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¢ - Prefacio

Este livro constitui a versio abreviada e reformulada de minha Tese de
Doutorado de Estado em Letras e Ciéncias Humanas, preparada sob a orientagio
conjunta de Olivier Reboul, professor de Filosofia da Universidade de Ciéncias

| Humanas de Estrasburgo (E.slrasburgo 2} e de Louis Legrand, professor de Ciéncias
da Educagio na Universidade Louis Pasteur de Estrasburgo (Estrasburgo 1) e
i defendida em 12deJunhD de 1987 na USHS. ! Foi feito um esforgo para apresentar
LR o aqui um lexto mais legfvel, aliviado de uma parte de sua carga documental e
_ ' bibliogrifica e de sua extensdo, que conserva, entretanto, o essencial do conteddo
o e " . de informagio e de pensamento do texio original. A conclusie foi quase inteira-

i mente reescrila.
T o ' , Agradego aos professores Olivier Reboul e Louis Legrand por terem aceitado
T e . ly  orientar este trabalho, assim como aos professores Michel Tardy, Jean Hassenforder
¢ Eric Plaisance, respectivamente presidenie e membros da banca examinadora.

e ) ; Agradecimentos devem ser também dirigidos a todas as pessoas que, em diversos
' nlveis, em particular da Escola Normal Superior de Saint-Cloud (depois Fontenay-
Saint-Cloud), contribufram por seu auxflio e seu apoio para a realizagio deste
trabalho de tese e para a produgiio do presente livro.

- Nota

1.Jean-Claude Forquin: Le débar sur 'école et la cultsire chez les théoriciens el sociologues de
e BRI A ' - ' I'édiucation en Grande-Bretagne (1960-1985). Tese de Doutorade de Esindo, 1987, Bstmsburgo,
Universidade de Ciéneins Humanas de Estrasburgo, 2 vol., 662 pp., digponfvel sob a forma de
micro-fichas (Atclier National de Reproductioa des Thﬁses Universidade de Lille TII, ISSN
0294-1767, tese n® 87.01,05039/88),
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O Introducao
Gurricunlo e cultura

I. A educagao e a quesiao da cultura |

e todas as questdes suscitadas pela reflexdo sobre os problemas da educagio
desde 0 comego dos anos 60, as que se referem 4 fungdo de transmissdo cultural
da escola sdo, a0 mesmo lempo, as mais confusas e as mais cruciais. Ocorre que
elas dizem respeito ao prdprio contexido do processo pedag6gico e interpelam os
professores no mais profundo de sua identidade. Se ndo hd realmente ensino
possivel sem o reconhecimento, por parte daqueles a quem o ensino ¢ dirigido, de
certa legitimidade da coisa ensinada, coroldro da autoridade pedagdgica do
professor, é necessdrio também, e antes de tudo, que esie sentimento sefa
partilhado pelo préprio pmfessbr. Toda pedapogia cinica, isto €, consciente de si
como manipulagio, mentira ou passatsmpo filtil, destruiria a si mesma: ninguém
pode ensinar verdadeiramente se nfo ensina alguma coisa que seja verdadeira ou
vilida a seus préprios olhos. Bsta no¢do de valor intrfuseco da coisa ensinada, o
diflcil de definir e de justificar quanto de refutar ou rejeitar, estd no préprio centro
daquilo que constitui a especificidade da intengBo docente como projelo de
comunicagio formadom. E por isso que todo queslmnamcnto ou tods crftica
envolvendo a verdadeira natureza dos conteiidos ensinados, sua pertinéncia, sua
consisténcia, sua utilidade, seu interesse, seu valor educativo ou cultural, constitus
para ¢s professores um motivo privilegiado de inquieta reagio ou de dolorosa
conscilncia, Além disso, o desenvolvimento deste tipo de questionamento no
contexto da agitagdo institucional e cultural que os sistemas de ensino (e particu-
larmente 0 ensino secunddrio) atravessaram a partir dos anos 60 constitui, sem
divida, um fator essencial (ainda que nem sempre claramente identificado) daquilo
que se usa chamar, de modo um pouco estereotipado, de crise da educagio.
Esia crise € demonstrada, em pariicular, pela instabilidade dos programas e
cursos escolares constatada atualmente por toda a parte. Nao se sabe mais o que
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verdadeiramente merece ser ensinado a titulo de estudos gerais: o cfrculo dos
saberes formadores, aquile que os Gregos ehamavam o “enkuklios paidéin",
perdeu seu centro e seu equilibrio; a eultura peral perden sua forma e sua
substdncia. Os anos 70 viram triunfar um *‘discurso de deslegitimag#io™ poderosa-
mexote articulado em forno de certas contribuigdes recentes das ciéncias sociais. O
““discurso de restauragiio™ que se esboga 70§ #nos 80 fica muito freqientemente
confipado 40 estreito mbito do ressenlimento:-De fato, por toda parte, & o
instrumentalismo estreito que reina, o disturso da adaptagdo e da utilidade
momentinea, enquanto que as questdes fundamentajs, as que dizem respeito 2
justificacdo cultural da escola, sio sufocadas o ignoradas. Compreende-se certa-
mente que, num mundo onde a idéia de cultura tende a se tornar ac mesmo tempo
pletérica ¢ inconsistente, & fungfo de transmissfo cultural da escola seja cada vez
mais dificil de identificar e, a fortiori, de ser assumida. Entretante, o pensamento
pedagdgico contempordneo néio pode se esquivar de uma reflexiio sobre a questio
da cultura e dos elementos culturais dos diferentes tipos de escolhas educativas,
sob pena de cair na: superficialidade. Ele se encontra, na verdade, na situagiio
paradoxal de nio poder dispensar a idéia de cultura, mas tampoueo de poder
utiliz4-1a como um conceito clao e operatdrio. Elucidar esta questio dos funda-
mentos e das implicagdes cullurais da educagdo € hoje, sem ddvida, uma tarefa que
ad pode ser perseguida de modo indireto e fragmentdrio, mas que de qualquer
modo vale a pena ser perseguida, pois que & a justificativa fundamenial do
emprecndimento educative que, através dela, estd emn jogo,

1. A educagéo, reflexo e transmissio da cultura

Inconfestavelmente, existe, entre educagdo e cultura, uma relagEo fnlima,
orgilnica. Quer se fome a palavea “‘educagiic’ no sentide amplo, de formagdo e
sodializagdo do individuo, quer se a restrinja unicamente ac domfnio eseolar, €
necessdrio reconhecer que, se toda educagio & sempre educagic de alguém por
alguém, ela supde sempre também, necessariamente, a comunicagio, a transmis-
sdo, a aquisigio de alguma coisa: conhecimentos, competéncias, crengas, hdbites,
valores, que conslitucm 0 que se chama pre'cilsamente de “conteddo” da educagic.
Devido 2o fato de que este conteddo pacece irredut{vel a0 que h4 de particular e
de contingente na experiéncia subjetiva ou intersubjetiva imediata, constituindo,
antes, a moldura, o suporte e a forma de toda experiéncia individual possivel,
devido, entdo, a gue este contefido que se transmite na educagio € sempre alguma
coisa que nos precede, nos ultrapassa e nos institiii enquanto sujeitos humanos,
pode-se perfeitamente dar-lhe o nome de cultura: Reconhegamos contudo a parcela
de arbitrério que implica um ta] emprego da palavra “cultura™ e a necessidade de
um esclarecimento léxico. . - MR A
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Palavra-chave, palavra-guis, palavra-intersecgio do vocabuldrio da educagio,

‘este termo “‘cultura’ & também um dos mais equivocos & mais enganadores.

Observamos em seu espectro seméntico uma tensdo entre uma faceta individual e
uma faceta coletiva, um pélo normativo e um pélo descritivo, uma énfase
universalista e uma enfase diferencialista. Entre os empregos atualmente pertinen-
tts da palavra ‘*cultura”, encontramos, naturalmente, desdc o infcio, & acepgao
tradicional, individual, normativa, “‘promocional”, segundo a expressdo de C.
Camilleri (1985) ou ainda, como diria Henri Marrou (1948), “perfectiva® (sem
diivida também com uma conotagiio “elitista’): a cultura considerada como o
conjunto dus disposiges e das qualidades caracterfsticas do espfrito “cultivado®,
isto &, a posse de um amplo leque de conhecimentds e de competéncias cognitivas
ferais, uma capacidade de avaliagio inteligente e de julgamento pessoal em matéria
inteleetual e artfstica, um senso da “profundidade lemporal” das realizagdes
humnnas e do poder de escapar do mero presente. Na oulra extremidude -2 campo
semfntico desta palavra, encontraremos, 8o contrdrio, & accpgEo puramente
descritiva e objetiva desenvolvida pelas ciéncias sociais contemporineas: a cultura
considerada coruo o conjunto dos tragos caracterfsticos do modo de vida de uma
sociedade, de uma comunidade ou de um grupo, af compreendidos os aspectos que
se podem considerar como 0s mais cotidianos, os mais triviais ou os mais
“Inconfassdveis”. Parece contudo que quando se fala da fungdo de “transmissio
cultural” da escola, relemos implicitamente uma definigdo da cultura que € ao
fnesmo tcmpo menos restritiva que a primeira e menos globel do que a segunda.
Esta dltima exclui todo julgamento de valor, toda apreciagio e toda selegio. O,
& preciso reconhecer que sempre, e por toda a parte, a educago implica um asforgo
voluntdrio com vistas a conferir aos indivfduos (ou ajudar os indiv(duos a adquirir)
as qualidades, competéncias, disposicies, que se 1&m por relativamente ou intrin-
secamente desejdveis, e que para isto nem todos os componentes da culura no
sentido sociolégico stio de igual wtilidade, de igual valor. Certos aspectos da cultura
530 reconhecidos como podendo e devendo dar lugar & uma transmissao deliberada
¢ mais ou menos institucionalizada, enquanto que outros constituem objeto apenas
de aprendizagens informals, até mesmo ocultas, & outros enfim n&o sobrevivem ao
envelhecincnto das geragdes e ndo conseguem deixar marcas no tempo. Falar de
{ransmissfo cullural supde, entio, sempre, em qualquer nfvel, a idéia de uma
permanancia (pelo menos relativa) e a idéia de um valor, ou de uma exceléncia. E
DG iS50 que a acepgao estritamenle descritiva dos socidlogos (incontestdve] no seu
domfnio préprio de pertindncia, ainda que ela possa dar lugar, por sua vez, a
miltiplas especificagdes e discussBes) ndo poderia satisfazer o pedagogo. Inverso-
mente, a acepgio individual e “perfectiva’ é demasiado unilateral. A cultura do
“homem cultivado™, esta qualidade sutil e imponderdvel da pessoa, néo é,
realmente, senio o-avesso, o reflexo, a condensaglio individual, a expressdo

- excepcionalmente claborada de um “mundo de cultura™ no qual ele se banha e de

uma “tradigiio de cultura” que ele herda e da qual os outros, seus contempordneos,

1
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sdo, sem ddvida, os berdeiios e as testemunhas, mesmo que muitas vezes sem poder
s€ reconhecerem ou se expressarem como tals.

Entio o que significa a palavra “‘cultura’”, quando se fala da fun¢do de
transmissao cultural da edueagdo? Essencialmente, um patriménio de conhecimen-
tos e de competéncias, de instituigdes, de valores e de sfmbolos, constituldo ao
longo de geragdes e caracterdstico de uma comunidade humana particular, definida
de modo mais ou menos smplo e mais ou menos exclusivo. Sendo obra coletiva &
bem coletivo objetivdvel, este patriménio distingue-se da cultura no sentido

. subjetivo e “perfectivo”, ele nio € o mopopélio do “homem cultivado™, ele &,
para retomar a distingdo de Kerschensteiner, Kulturgur antes que Bildungsgut, Mas,
sendo o produto de um processo perpétuo de selegio.e decantagio, sendo suporte
de memdria e obra de mem©ria, e revestido de uma conotagdo sagrada (objeto por
vezes de admiragio, sempre de respeilo), ele se distingue da cultura no sentido

descritivo e cientlfico, do qual, no entanto, permanece insepardvel. Mas a cultura

assim compreendida, como heranga coletiva, patim0nio intelectual e espiritual,
pode deixar-se encerrar completamente dentro das fronteiras das nagSes ou dos
limites das comunidades particulares? Ao lado da 8nfase pluralista e diferencialista,
até mesmo pacionalista da palavra “‘cultura’ (que se difunde no século XIX entre
os intelectuais europeus e se encontra atualmente, como sublinha Alain Finkielkraut
[1987], no centro de todos os discursos “identitdrios'), deve-se conceder um
e.spaqo, no vocabulério atual da educagio, 4 nogdo universalista e unitdria de

“cultura humana', isto &, A idéie de que o essencial daquilo que a educagiio
transmite (ou do que deveria transmitir) sempre, e por toda a parte, transcende
necessariamente as fronteiras entre 0s grupos humanos e.0s particularismos mentais

e advém de uma memdria comuim ¢ de um destino comum a loda a bumanidade.

E pode-se mesmo perguntar se, mais ainda do que uma heranga comum ou um
bem comum, a cultura nfo & em primeiro lugar, antes de tudo, um estado
especificamente humano, ¢ préprio fato de ser humano, isto &, aquilo pelo qual o
homem distancia-se da natureza e distingue-se especificamenie da animalidade, A
educagio & o conjunto dos processos ¢ dos procedimentos que permitem 3 crianga
humana chegar a0 estado de cultura, a cultura sendo o que distingue o0 homem do
animel’, escreve Olivier Reboul (Le langage de "éducation, p. 61). E justamente
porque o homem é um “'ser de cultura” que a questio da educagiio estd no préprio
centro da problemdtica antropolégica, como 0 manifesta g contrario, nas origens
da ciéncia moderna do homem, o parmadigma-paradoxo da *‘cranga selvagem"'.
Certamente estas ¢inco acep;oes possiveis (sem ddvida entre muilas outras) da
palavra “cultura” (a acepgiio ‘'perfectiva’ tradicional, 8 acepgiio positiva ou
descritiva das ciéncias sociais, a acepgio “‘patrimonial” diferencialista ou “'iden-
titdria"", a acepgdo universalista-unitdria, a acepgio filoséfica que opde globalmen-
te cvittra e matureza) ndo sdo fundamentalmente excludentes entre si e podem 4s
vezes coexislicr num mesmo texto (como alids serd o caso, inevitavelmente, a0 longo
do presente estudo). Importa, entretanto, que cada vm destes empregos possa ser
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" laramente identificado no interior da linguagem da educagdo. Definir, por

exemplo, a cultura como esla moldura, suporte ou forma de toda experifncia
individual possfvel que “nos preceds, nos ultrapassa & nos institui enquanto sujeitos
humanos”, nfio implica privilegiar a acepgio “pal.nmomul” do termo €, sem
ddvida, seu componente universalista, mais do que seu pélo diferencialista? Um
tal ponto de vista.poderia ser considerado como fazendo ‘eco, muito indireta e -

. modestamente, a certas reflexdes parucu]armente esclarecedoras proposias por
.. Hannah Arendt, quando ela déstaca as implicacdes educativas fundamentais-

daquilo que ela chama “a natalidade", o fato de que os seres humanos nascem num
mundo que preexiste a eles, que nfio & naturalmente o seu, & oo intecior do qual se
tem & responsabilidade ¢ absoluta de introduzi-los e de acolh-los como os sucessores
imprevisivelmente novos, cegos no entanto enquanto nio se lhes € dado ver o

. vislvel, paralfticos enquanto nfo se lhes é dado percorrer aquilo que ¢ percorzivel.

L.

“Com & concep¢do e o nascimento”, escreve Hannah Arendt (em La crise de
Ta culture, (radugiio, 1972, p.228),."'05 pais ndo deram somente a vida a seus fithos,
eles, ap mesmo tempo, introduzicem-nos ¢m um mundo, Educando-os, eles
assumem a responsabilidade da vida e do desenvolvimento da crianga, mas também
& da continuidade do mundo. Estas duas responsabilidades niio coincidem de modo
.algum e podem mesmo entrar em conflito. Num certo sentido a responsabilidade

- -do desenvolvimenio da crianga vat contra o mundo: a crianga tem muito particu-

larmente necessidade de ser protegida e cuidada pam evilar que o mundo possa
destruf-la. Mas este mundo também tem necessidade de uma protegdo que o impega
e ser devastado e destrufdo pela vaga dos recém chegados que se precipita sobre
ele a cada geragdo™'. E por iss0 que, para Arendt, esla responsabilidade de designar
0 mundo, de dizer: “‘Eis nosso mundo’’, que cabe aos adultos diante destes recém-
chegedos, os quais devem sobreviver ¢ substituf-los em seus reinados, supSe uma
atitude fundamentalmente conscmdom, ou, mais exatamente, preservadora. O

: ' fato de aprender estd inevitavelmente voltado para o passado™, escreve ela (p.250),

¢ 0 papel do educador supde ‘‘um iménso respeito pelo passado” (p.248). E com
esta dnica condigdo que, pa:adoxalmente nés deixaremos para nossos filhos “'sua
chance de empreender qualquer coisa.de novo', que nds os prepararemos para “a
taref de renovar 0 mundo comum™ (p.252). Entretanto, observa (p.247), “‘apesar
de toda a tagarelice da moda sobre um novo conservadorismo, hoje € extremamenta
dificil de apegar-se a este minimo de conservecdo e a esta atitude conservadora
sem 8 qual a educagiio € total e simplesmente imposs{vel."

Toda reflexdo sobre a educagfio e.d cultura pode assim partir da idéia segundo
& qual o que justifica fundamentalmente, e sempre, 0 empreendimento educativo
¢ @ responsabilidade de ter que transmitir e perpetuar.a experifncia humana
considerada como cultura, isto 6, ndo como a soma bruta (e alids inimputdvel) de
tudo o que pode ser realmente vivido, pensado, produzido pelos homens desde o
comego dos tempos, mas como aquilo que, ao longo dos tempos, pdde aceder a
uma existineia “piblica”, virtualments comunicdvel ¢ memordvel, cristalizandg-
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s nos saberes cumulativos e controldveis, nos sistemas de-sfmbolos inteliglveis,
nos ins!.t;umen;os aperfeicofveis, nas obras admir4veis. Neste sentido pode-se dizer
_perfeitamente que a cullura € o contélido substancial dT educago, sua fonte e sua
Justificagio ltima: a educacfio nio € nada fora da cultura e sem ela. Mas,
Teciprocamiénte, dir-se-4 que € pela & na ¢ducagio, aitavés do trabaiho pacicnte e
continuamente recomeqads de uma “iradicio docente’ que a cultura se transmite

— —————

€5 perpetua:. 4 edicagio “realiza” a-Gulfuitd:

_incessunte & sempite Ameaghda, fio precirio ¢ promessa necesséria da continuidade
humanaIstoSignifica que, neste primeiro nivel muito geral & global de determi-
nagilo, educagio e cultura aparecem-como as'duas Taces, rigorosamente reciprocas

¢ complementares, de uma mesma realidsdeT Uma nAo pode ser_pensada sem p

qu\f(:@_“e';_ldda‘_ Teflexfo sobre uma desemboca imedialamente na consideragio da
outra”— ' :

2; Especlficidade e selettvidade da cultura escolar

A &nfase posta sobre a fungdo de conservagio e de transmissdo culturais da
educa.t;ﬁp nao deveria impedir-nos de prestar a atengio a0 fato de que toda educagio,
eem particylar toda educagfio de tipo escolar, sup8e sempre na verdade uma selegfio
no interior da cultura'e uma reelaboragio dos. conteridos da cultura destinados a
serem transmitidos s novas geragdes’. Esta dupla exigéncia de selegio na cultura
e de reelaboragfio didtica faz com que nfio se possa apegar-se & afirmagfo geral
clabslrata _dc uma qnjdade da educagéic -e da cultura: € necessdrio matizar e
especificar, isto €, copstruir uma verdadeira problemética das relagBes entre escola
ecultura. oo - '
|, Nim p;r:glnfy'rel de ge;';emllidalde conceitual, reconheceremos a pertinéncia de
uma. abordagein como a de Hannah Arendt. lé'vcndade que num sentido muito
ﬁ.lpdénii;ntql.a,eduqaqﬁq consiste em introduzir, os membros das novas geragdes no
interior de um mundo.que eles niio conhecem e que eles deverdo habitar durante
um certo tempo, antes de remeté-lo por.sua vez como heranga a seus sucessores,
eg _?grda:de,gup se pode.pensar a partir de uma tal visgo a relagiio entre educago
¢ Cultura, definindg a ultura como esta ordem humana preciosa e precdria que &
para cada homem como uma matriz, ums mem@ria e uma promessa fundadoras.
Nao € possfvel, entretanto, apegar-se a este nico nfvel de delerminagio.abstrata,

- necessdrio reconhecer, com efeito, que esta ordem humana da cultura nio existe
em lugar penhum como um tecido uniforme e imutdvel, mas que ela se especifica,
80 contrdrio, numa diversidade de aparéncias e de formas segundo os avatares da
hist6ria e as divises da geografia, que ela varia de uima sociedade a outra e de um
£1Upo a outro no interior de uma mesma sociedade, que ela nAo se impBe jamais
 de forma ‘certa, incontestdve] e, jdéntica para 10dGs os individyos, que ela estd

submetida aos acasos das “‘relagdes de forga simbslicas™ e a eternos conflitos de
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"interpretagiio, que ela € imperfeita, lacunar, amblgua nas suas mensagens, incons-
" tante nas suas prescrighes normativas, irregular nas suas formas, vulnerdvel nos

seus modos de transmissio e perpetuagdo. Isto significa dizer que a educag@o ndo
transmite jamais a culfura, considerada como um patrimdnio simbélico unitdrio e

" imperiosamente coerente. Nem sequer diremos que ela transmite fielmente uma

cultira ou culturas-(no sentido dos etnélogos e dos sociélogos): ela transmite,no
méximo, algo da cultura, elementos de cultura, entre os quais ndo hd forgosamente
homogeneidade, que podem provir de fontes diversas, ser de épocas diferentes,
obedecer a principios de produgfo e 16gicas de desenvolvimento heterogéneos e
nfio recorrer A0S mésmos procedimentos de legitimagdo, Isto significa dizer que a
relagio entre educacio e cultura poderia ser mais bem compreendida através da
metdfora da bricclagem (como re-utilizagSo, para fins pragmiticos momentineos,
de elementes tomados de empréstimo de sistemas heterogdneons) do que através da
metdfora do reflexo ou da correspond@ncia expressiva.

=~ No que se refere mais particularmente & educaglo do tipo escolar, a consciéncia

de tudo ¢ que ela conserva de passade nfio deve encorajar a inconsciéneir e tudo
o que ela esquece, abandona ou rejeita. A cada geragdo, a cada “‘renovagio’ da
pedagogia e dos programas, sfo partes inteiras da heranga que desaparecem da
“memdria escolar’’, ao mesmo tempo que novos elemenlos surgem, novos conted-
dos ¢ novas formas de seber, novas configuragies epistémico-diddticas, novos
modelos de certeza, novas definigdes de excel@ncia acad&mica ou eultural, novos
valores. Devemos assim reconhecer o grande poder de selegdo da *‘memdria
docente", sua capacidade de *‘esquecimento ativo™, Pode-se entdo perguntar quais
sio os determinantes, os mecanismos, os fatores desta selegdo cognitiva e cultural
que faz com que uma parie da herangs humana & assim mantida "“a salvo do
esquecimento’, de geracio & geragio, enquanto que o resto parece consagrado ao
sepultamento definitivo.

Mas nfo € apenas em relagHo ao passado, em relagio a este “imenso pedestal
de siléncio’ de todos os mundos perdidos ‘cujo virgem, vivaz e belo presente”

" n@o & senfio a fnfima penfnsula aparente, que se pde o problema da “'selegfio cultural

escolar’’: é também, € até mesmo mais ainda, em relagio ao estado dos conheci-
mentos, das idéias, dos hdbilos, dos valores que se desenrolam atualmente no
interior da sociedede. Reconhegamos, a escola _niic ensina senfio uma parte
extremamente restrita de tudo o que constitui a experiéncia coleliva,a-cultura_yive
de uma comunidade humpana. Se se atribui & palavra “cultura” o sentido descritive
amplo dos cindlogos e dos socidlogos, se se considera cntdo a cultura como um

. conjunto das maneiras de viver caracterfsticas de um grupo humano num dado

‘Perfodo, € bastante evidente que o que constitui o objeto de uma transmissio formal
explfcita e intencional nas escolas niio representa sondio uma parte muito pequena
dela. Reconhecer-se-4 por exemplo que se a fraude, o crime, a mentira, a viol2ncia,
sob todas as suas formas, inscrevem-se muito evidentemente entre 03 elementos da
<ultura no sentido cient(fico do termo (e podem constituir-se como tais no objeto
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de uma aprendizagem social cujas modalidades, varidveis segundo as épocas e 0s
conlextos, interessam diretamente ao etn6logo e ao sociélogo), € absolutamente
excepcional que sc lhes atribua um lugar no ensino e pode-se dizer a mesma coisa
de toda sorte de conhecimentos, de atividades ou de hébitos que, sem entrar pa
categoria do deliluoso ou do desaprovado, pertencem simplesmente & esfera do
cotidisno ou do trivial. O que se ensina €, entdo, com efeito, menos a cultura do
que esta parte ou esta jmagem idealizadz da cultura'que constitui o objeto de uma
aprovagio social e constitui de qualquer modo sua ‘'verso autorizada™, sua face
legftima. Mas no interior mesmo do-que & tido por legitimo no seio da cultura, isto

ser preservado e transmitido, acontecc também de fato que a educag3o escolar niio
consegue jamais incorporar em seus Programas e seus cursos Senfo um espectro
estreito de saberes, de competdneias, de formas de expressio, de mitos ¢ de
simbolos socialmente mobilizadores. Que € pois que, nos conteddos vivos da
cultura, nas significages que atualmente t8m poder de interpelar nossos pensa-
mentos e de regular nossas existéncias, pode ser considerado como tendo um “valor
educative” ou uma pertinéncia social suficientes para justificar os gastos de todos

os tipos exigidos por um ensino sistemdtico ¢ mantido pelo Estado? Sabe-se que [

ndo existe resposta simples, unfvoca ¢ universal para tal questio. Segundo os pafses,
as épocas, as ideologias pollticas ou pedagégicas dominantes, os publicos de alunos
g0s quais se dirige, os critérios da "‘sele¢io cultural escolar” irdo variar e se
contradizer: belo tema de pesquisas e de “disputas” para os sociflogos e os
historiadores da educagfo. Resia saber, no entanto, se nic & possivel, sob a
diversidade empiricamente observivel das respostas efetivas a esta questfio, apreen-
der as constantes, estabelecer as espéeies de “‘universais', até mesmo prescrever
as orentagdes racionalmente fundadas, tarefa que cabe incontestavelmente aos
fildsofos da educagdo.

Mas hd mais: a educagdo escolar ndo se limita a fazer uma selegdo entre 0s
saberes e 0s materiais culturais disponiveis num dado momento, ela deve também,
para tornd-los efelivamente transmissfveis, efetivamente assimildveis 2s jovens
geragles, entregar-se a um iinenso trabalho de rcorganizagdo, de reestruturagio,
ou de “‘transposigéc diddtica" (cf, M. Verret, 1975, Y. Chevallard, 1985). Ocorre
que a ciéncia do sdbio, assim como a obra do escritor ou do artista, ou o pensamento
do tedrico pdo sdo diretamente comunicdveis ao aluno: é necessdria a intercessdo
de dispositivos mediadores, a longa paciéncia de aprendizdgens metddicas (as quais
odo conseguem se livrar das escoras do didatismo), a elaboragdo de todos os
elementos de saberes “intermedidrios”, que s3o tanto imagens artificiais quanto
aproximcgdes provisdrias mas necessdrias, ou trompe-1'oeil intelectualmente for-
madores, j4 que destinados a desaparecerem na etapa seguinte, para a qual eles
terdo assegurada a passagem (nisto so epistemologicamente diferentes os dispo-
sitivos de vulgarizagdo, sem ddvida dteis em seu préprio campo, mas que, como
sublinha Philippe Roqueplo [1974), fixam o clhar sobre uma imagem-espetdculo

16 Jean-Claude Forquin

S LY SRR

- . L L TP
A S

.'I- do conhecimento). Tal é o papel, por exemplo, dos manuais e de todos os materiais

diddticos, mas também o dos exercicios escolares, ‘das lig3es, dos_ deveres, dos
controles peri6dicos, dos sistemas de recompensas e sangdes propriamente esco-

b lares. Ironiza-se freqieniements a estilfstica cognitiva particular imposta pelo

“imperativo da didatizagio”, o formalismo ¢ a lentidio do e;pl'rito escolar ¢ os
efeitos de ritualizagdo, de rotinizagdo, de neutralizagdo, de “‘desrealizagdo™ impos-

¥ tes muito freqlientemente pela conversio, dé toda uma heranga viva de experiéncias,
5 de expressdes e de pensamentos, em capftulos de manuais, temas de deveres e
| questbes de exames. ke y

. s o iy E parecer como sendo artefatos-ou sub-produtos derrisorios, em nome de uma
¢, na cultura considerada como patrimOnio intelectual e espiritual merecedor de | concepcdo romAntica ou “carismitica” da pradugdo cultural, constitui, a0 mesmo

- tampo, a base € o solo de toda a vida intelectual, cient(fica ou artlstica fecunda.

E pecessdrio reconhecer entretanto que aquilo. que pode

Destacar-se-4 enfim que, se o imperativo da “transposigZo diddtica” impde a

' emergéncia de configuragBes cognitivas especfficas (os saberes e os modos de

pensamento tipicamente escolares), estas configuragdes tendem a escapar de seu

k. estatuto puramente funcional de instrumenios pedagégicos ¢ de auxiliares das
k. aprendizagens, para se constituir numa espécle de “‘cultura escolar™ sui generis,

dotada de sua dinfimica prépria ¢ capaz de sair dos limites da escola para imprimic
sua marca “‘diddtica™ ¢ “'acad@mica™ ‘a teda espécie de outras atividades (que

intervém por exemplo no contexto dos lazeres, dos jogos, do turismo, 0o cam
¢ polltico ou no campo profissional), sustentando assim com as outras dindmicas

culturais (eom as diferentes expressbes da cullura “erudita’, com as diferentes
formas do cultura dita *popular’, com o5 meios de comunicagdo de massa, com

E o préticas cognitivas ou as maneiras proprias de alguns grupos) relecdes complexas
- e sempre sobredeterminadas, de nephvm modo redutfveis, em todo caso, aos

processos de simples reflexo ou de “repartido de tarefas”. Sabe-se, por exemplo,
em particular gragas a Erwin Panofsky (1951), como n2 Idade Média, o pensamento

- escoldstico, esta ‘"arte de pensar™ tipicamente universitdria, inventada por ¢ para

g escola ¢ obedecendo a uma codificagdo formal com fungio diddtica (clarificagdo

. incondicional, hierarquia I6gica das articulagdes do discurso, conciliagio dos

contrdrios no ritual da dispwario) pdde inscrever-se, como ““forga formadora de
hébitos", de modo suficientemente profundo, nos comportamentos dos contempo-
rineos, para que se encontre af a manifesiagio, em cerlos caracteres estruturais

-3 especificos, da arquitetura gética, Do mesmo modo pode-se acompanbar, com 05

historiadores, a emergéncia, n2 época moderna, de uma “cultura escolar” original
repousando sobre saberes, hdbitos,. critérios de exceléncia, sistemas de valores

E - tpicos (cf. por exemplo A. Chervel, 1977, G. Vincent, 1980, P. Perrenoud, 1984),
e na qual ndo ¢ possivel ver o decalque puro @ simples de uma ‘cultura dominante”
 preexistente ou g expressdo direta dos interesses de tal ou qual grupo de pressdo

exterior 2 eseola, o que mio & impede de:se construir através de conflitos € em

_ fungio de dinAmicas sociais claramente identificdveis (cf. por exemplo A. Prost,

1982). Reconhecer esta especificidade da “cultura escolar” pdo equivale pois a
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separar 0s '‘sistemas de pensamento’’ subjecentes aos “'sistemas de ensino” {cf. P.
Bourdieu, 1967) dos outros dispositivos cognitivos e simbdlicos que estdo em agfio
no campo social, tas Jeva a colocar &nfase na complexidade das relagdes entre
escola e cullura e ha impossibilidade de ver naquela o simples vefeulo ou reflexo
de uma cultura posta eomo uma entidade una e indivisa.

3. Escola, cultura e “modernidade” -

No mundo ¢contcmporfineo, as dificl.illdades que se encontram para definir as
relagies entre educagao e cullura ndo vém somente das necessidades da selegiio

ou da transposigao did4ticas. Elas se devem também a razbes increntes & prdpria-

situagio da culiura ¢ que traduz muito bem o conceito de “modemidade’; a
educagio ¢ cada vez menos capaz, hoje em dia, de encontrar um fundamento e
uma legilimagao de ordem cultural, porque a cullura “perdeu o seu norte” e se
encontra privada das amarras da teadigfio e da biissola do princfpio da autoridadc.
A concepg#o da cultura como acumulagfo e cristalizaciio de toda a experiéncia
humana, & concepgdo da educagiio como recepelo das novas geraces no interior
do mundo “‘sempre j4 velho®, tradigfo ativa e transmissio de uma heranga, a
consciéneia modema ope sua experiéncia e sua exigineia histéricas da mudanga.
Que 0 mundo muda sem cessar: eis af certamente uma velha banalidade. Mas para
aqueles que analisam o mundo atual, alguma coisa de radicalmente nova surgiu,
alguma coisa mudou na prépria mudanga: € a rapidez e a aceleragiio perpétua de
seu ritmo, e € também o fato de que ela se tenha tornado um valor enquanto tal, e
talvez o valor supremo, o prdprio princfpio da avaliag@o de todas as coisas,
Sobre o primciro destes dois aspectos, corthecem-se as descrigbes dos socilo-
gos e dos pedagogos da modemidade. Tedrico da educagfio permanents, Paul
Lengrand pode escrever: 'O que &€ novo € a acelerag@o do ritmo das transformagées.
As inovagOes que, antigamente, exigiam o trabalho de virias geracdes t2m lugar
atualmente numa s6 geragfo. De dez em dez anos 0s homens sao confrontados com
um universo fisico, intelectual e moral que representa transformagdes de uma tal
amplitede que as antigas interpretagGes nao séo mais sufieientes’’ (Frrroduction 4
I'éducation permanente, 1970, p.12). Os homens tornam-se assim, continua este
autor {p.13), “estrangeiros na esfera na qual eles sfio chamados a viver”. E do
mesmo modo Joffre Dumazedier observa:-“Muilo mais rdpido do que antes, a
verdade transforma-se em preconceito, a eficdcia em rotina, & beleza cm molde
padrdo ea ética em dogmdtica. Isto deixa uma diivida crescente sobre a pertingncia
da cultura herdada dos séculos passados e transmitida pela escola ou pela
umvemdade" ("‘L'éducation permanente el le syslbme de I'éducation en France",
1972, p.181)%. Reconhegamos, hd como qile;umd;réversio de perspectiva enlre 2
temporalidade do homem e & do undo, O homem da tradigo & ur “transeunte”,
cuja vida se escoa, vulncrével, em meio a uma paisagem imutdvel, na qual reside
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toda sabedoria. Com a irrupgéio da '*'modernidade™, € a paisagem, ao contrério,

. que se transforma e se desfaz diante de ndés numa rapidez sempre crescente. Em

qué o munde muda, por qué, e em quais diregdes? Para a maior parte dos analistas,

¢ do lado da técnlca que & necessdrio busear a explieagfio, € ela que constitui a
varidvel chave cuja evolugiio eomanda todas as outras. Mas fenomenologicamente,

para aquele que, aqui & agora, realiza a experi€ncia da transformagéo do mundo,
0 que ¢onte & o préprio fato da mudanga, esta aceleragdo, esta dinimica de
extravasamento, de esgotamenio e de impaciéncia que parece tornar 4 adaptagdo
cada dia mais improvével e 2 memdria cultural cada dia mais saturada.

Mas pode-se dizer também que a modernidade consiste menos em sofrer esta
subversdo perpétua de todas as referdncias e de todos os modelos (como sublinha-o
3 saciedadc, desde os anos 60, um discurso que poderia também ele estar j4
ameacado pelo desgaste) do que em desejd-Ia e erigi-1a em valor supremo. Sabe-se,
por exemplo, que para um epislemdlogo como Karl Popper {1959) um procedi-
mento autenticamente cientifico nfo pode ter por objetivo scn@o destruir as
evidéncias anteriores, refutar as teorias existentes e construir leorias novar rie sio
irrevogavelmente condenadas a ser por sua vez um dia refutadas. Assim pode-se
dizer que a ¢i€ncia, saber eminentemente cumulativo e que progride sempre sobre
8 base de aquisi¢bes anteriores, € ao mesmo lempo estruturalmente *“amnésica’,
jé que inleira e incessaniemente absorvida pela luta contra sua prépria obsolescén-
cia. Alids, conhece-se toda a importincia da temdtica da renovagio das formas e
da transgressao criadora no discurso de fundacho ¢ de legitimagao da modernidade
em maléria intelectual e artistica. *‘Se se interprete por tradigio”, escreve Jean
Clair (Considérations sur I'diot des beaux-arts, 1983, p.28), “a transmissao mais
completa e mais fiel possivel, de uma geragéo a outra, de um certo conjunto
constituldo de modelos formais e ideoldgices, de um corpus de crengas e de estilos,
todo enfraquecimento na transmissdo abala a tradigio. Ora, o fato novo, a part:r
do momento em que a modemnidade institui-se como critério de julgamento de
gosto, & que a mudanga torna-se & pedre de toque do projeto criador. Serd criador
aquilo que rompe com ¢ passado.” Assim, comenta Marc Froment-Meurice, o
homem modemo péo é mais o homem que sofre a ruptura entre © passado e ©
presente, enire ¢ antes e o depois, mas o homem que carrega cm si mesmo a ruptum
como o objeto mesmo de sua vontade. Neste sentido a modernidade & uma escolha,
uma decisio, uma construgdo, uma exiglneia de “‘auto-liberagiio’, ou antes a
exigéneia de poder decidir de maneira soberana e constantemente revogdvel suas
referBncias, pois, aqui, “‘o princlpio da avaliagdo, a instdncia do crivo, o poder
critico, entdo, ndo & nunca recebido como o era A autoridade ''tradicional”, ele se
elabora no préprio interior da modemnidade e como este modernidade” (*“Moder-
nité, Absolument”, Le temps de la réflexion, 1985, p.145). Observemos entretanto
que, desde que eld se cristaliza por sua vez numa ‘'cultura”, a exigéncia modernista
desenvolve um paradoxo que expressa muito bem a nogdo proposta por H.
Rosenberg (1959) de ‘‘tradigéio do now'. *'Com o tempo”, escreve Jean Clair
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(op.cit., p.28), “‘a negagiio da tradigdo, tornada pcsql._lis"a do novo, do silngl_ﬂar eda
surpresa, termina por instituir-se por sua vez em tradigdo: hd uma E:m_mnmdade do
projcto iconoclasta que, na repetigio de suas marﬂfesmgé_es, institui-se, no ﬁngl
das contas, como tradigdo da ruptura.” Daf o cardter insidiosamente auto-destrui-
dor do modemismo, ¢ 0s sintomas de asfixia, até mesma de csgotan'fen:o, destacado
atualmente por alguns analistas, como Octavio Paz (1976), Daniel Bell (1976),
Jacques Ellul (1981) ou Gilles Lipovetsky (1983). _
Existe assim uma espécie de incompatibilidade estrutural entre 0 espirito de
modernidade e a justificagdo da educagao como tradigao e transmissdo cultural.
Hannah Arendt formula esta contradigfio em termos particularmente fort;s_quando
¢la observa que a educagiio, que por natureza supde a auloridade e a lrad_u;ao. deve
se exercer hoje num mundo que ndo estd mais eslruturaf]o pela autondadc? nem
contido pela tradigdo. A inteng@io educaliva encontra-se assim como que paralisada,
esvaziada antecipadamente de toda pertinéncia e de toda leglumldstde. E no entanto
a continuagio do mundo é uma necessidade absoluta, que supOe que as.novas
geragoes substituam as geragDes antigas e se reconhex;_am numa heranc,-?. Esta
exigdneia categérica significa que nlo podemos nos salusfa.zer com um discurso
pedag6gico puramente “‘lnstrumentalista™, que atribuiria como dnico alvo para
educagiio formar espfritos dgeis e personalidades adaptdveis, capazes de respostas
uflex(veis” ¢ preparadas para qualquer eventualidade. Do mesmo modo, se a
autonomia da pessoa & um fim em si, incondicionalmente desejdvel, uma peda_gogla
que pretendesse apoiar ou favorecer esta autonomia com base numa negagdo do
imperativo da cultura, isto €, pretendendo liberar a crianga dt_: toda sub_m:ssao a
uma ordem humana de saberes, de sfmbolos & de valores anterior & exterior a ela,
s6 poderia conduzir a conseqiéncias derrisérias ou devasiadoras, Temos de
reconhece-lo: a reflexdo pedagdgica contemnporinea niio poderia c‘cﬁ[ﬁ‘m_fir_'ﬁ
questio da modernidade nem se resignar em fazer a apologia da amnésia, pois 56
uma visio extremamente superficial € prematura da modernizagao do mund.o pode
1os fazer aderir ao mito do efémero e rejeitar, como um fardo, nossa pertencimento

A memdria.
1. A reflexiio sobre o curriculo e a culfura na Gra-Bretanha

Se o presente trabalho inscreve-se explicitamente no cantexto geral_ de uma
probl radtica de reflexio sobre a escola e a cultura como a que fol anteriormente
esbogada, um objeto mais preciso, entretanto, é-lhe designado, que € o de explorar
¢ de apresentar de maneira sintética e erftica uma parle.da literatura recente
publicada na Gra-Bretanha sobre esta questdo, Trata-se aqui, mais precisamente,
-de interrogar-se sobre a contribuigio prépria que aqueles a quem se chama neste
pafs de tefricos e de socilogos do “curcfeulo™ trouxeram_desde 0 comego gos
anos 60 ao desenvolvimento da reflexdo sobre as dimensdes e as implicagbes
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culturis da escolarizagio ma sociedade atual. A escolha de tal campo de
investipag8o exige algumes justificativas € comentdrios,

1) E principalmente a originalidade, a gqualidade, a riqueza desta literatura
britinica sobre o curciculo e seu cardter quese completamente desconhecido (falta
de tradugBes disponfveis) nos pafses de lingua francesa que parecem evidentemenle
poder justificar uma pesquisa como a que & aqui apresentada. Por razoes que-se
podem supor ligadas em parté A existéncia hist6rica de profundas divisGes cullurais
entre as classes socinis (aspecto sublinhado em particular por J. Karabel e A H.
Halsey, 1977, p.47), confirma-se que a questio da dcfinigdo da cultura, de suas
condigdes de desenvolvimenlo e de sua significagio enquanto realidade objetivdvel
ou enquanto ideal de perfeigdo do espfrito constitui, ao menos desde o infcio do
século XIX, um objeto de discuss@o e um decbate filoséfico e polltico muile
importante entre pumerosos intelectuais britAnicos (cf. R. Williams, 1958, L.
Johnson, 197%), ¢ que, em particular, o dcbate sobre a educagiio dd lugar,
freqiientemente, neste pals, a uma jnlerrogagdo sobre a natureza dos conteddos
cognilivos € cullurais suscetfvels de serem incorporados a0s programas escolares
e sobre a diferenciagdo passivel destes contetidos (a0 mesmo tempo que das formas
de organizagio escolar) em fungio das diferenles categorias de publicos aos quais
o ensino se dirige. Isto parece particularmente evidente no perfodo recente, aquele
posterior a 1960, marcado por importantes mudangas sociais e profundas mutagdes
culturais, bem como por grandes transformagdes no interior do mundo escolar
(com o prolongamento da escolaridade obrigatdria, aumento do mimero de pessoas
escolarizadas, desenvolvimento das ‘‘comprehensive schools’, estabelecimentos
secunddrios tendo por vocagdo acolher sem sele¢do nem discriminagdo todos os
afunos apds a salda do primdrio, a renovagio dos conteddos e dos métodos de
ensino, a renovagdo do corpo docente). Parece gue ao longo deste perfedo a
pesquisa empfrica & a reflexfio tefrica sobre a educagdo tinham conhecido um
impulso absolutamente excepcional, do qual testemunham em parlicular a produgéo
de grandes relatérios de excelente quatidade sobre a educagido, financiados oficial-
mente, & sobretudo a abundincia de obras de alto padrio publicadas no contexto
de colegBes especinlizadas e a fundagdo de novos periédicos cient!ficos importantes
lais como o Journal of Curriculum Studies, o British Journal of Sociology of
Education, o Journal of Philosophy of Educarion, a Oxford Review of Education.
Em todos os casps, € a pluralidade de orientagdes lemdticas, metodoldgicas e
tedricas que impressiona o leilor estrangeiro, bem como o caréiter abertamente
contraditério de um debate cientffico, onde a recusa de toda complacéncia € 2
auséncia evidente de consenso ideol6gico podem se acompanhar de uma sélida

“tradig@o de tolerdncia. A existéncia deste verdadeiro “mercado cientifico inlerna-

cional™ constitufdo pelo conjunto dos palses de Ilngua inglesa explica em parte a
abundincia, a vitalidade, a diversidade desta literatura, o fato de que existe um
mimero tio grande de centros de pesquisa em educagiio, de publicagbes e de
editoras especializadas ¢ também o fato de que a variedade dos conteddos e das
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orientagGes acompan]:a se de uma grande homogeneidade na qualidade e mesmo
na apresentagiio a qual parece obedecer (tantd nas revistas quanto mos livros) a
critérios de avaliagio constantes e rigorosos (expresstes de uma “eiéneia interna-

cional” que se quer também uma *‘cifncia normal’’, ao menos no que‘se refere aos |

seus modos formais de exposigfo ¢ de legitimagSo). Mas esta vitalidade explica-se
sem ddvida também por razGes histéricas, pela existéneia de uma tradigio de
pensamento menll’ﬁco antigo e potente. S

As pubhcal;oes que, na Gra-Bretanha, a0 longo deste quarto de século (aproxi-
madamente, o perfodo de 1960-1985), podem ser ¢onsideradas como tendo trazido
uma contribuit;éo significativa ao debate sobre a escola e a cultura ulirapassam
muito evidentemente o eampo do qué se pddé-cliamar de teoria ou sociologia do
currfculo. Na verdade uma distingfio pode ser estabelecida entre aguelas que se
ligam mais a0 estudo dos fatores e determinantes extra-escolares da educagfio
escolar (a famflia, os meios de comunicagio, a estrutura econbmica e social) &
aquelas centradas mais na prépria escola, nos processos de ensino, nos contetidos
dos programas, nos modos de e.struturar,:ao de legitimag8o, de transmissio da

“‘cultera escolar”. E esta segunda orientagio (ilustrada principalmente no interior
do que se designa nos palses anglo-saxdes com o nome de “'curriculum studies™
ou “currieulum theory”) que ser! focalizada aqui, porque ela parece sem diivida
a mais original, a que tem menos equivalente no campo franeéfono e a que €
portadora das promessas mais interessantes de renovagio das perspectivas de
reflexiio e de pesquisa.

2) Que se deve entender precisamente por “‘currfcule’, “sociologia do currf-
culo, “teoria do currfculo™? Sabe-se que este termo, “currfeulo™, nfio ¢ muito
aceito no vocabuldrio francés da educagfio e que se prefere geralmente o de “plano
de estudos”’, ou de ‘‘programa de estudos™. Esta eqlivaléneia &, entretanto, muito
aproximativa: ela ndo d4 conta da riqueza semfntica e da multiplicidade de usos
do termo inglés. Na verdade a palavra inglesa “‘curriculum” designa menos uma
categoria especifica de objetos pertencentes 4 esfera educativa (tais como 05
programas escolares, para 05 quais o inglés dispde do termo mais técnico de
“'syllabuses”) do que uma abordagem global dos fenfmenos educativos, uma
maneira de pensar a educago, que consiste em privilegiar a questio dos conteddos
e a forma como estes conteddos se organizam nos cursos.

Um curefculo escdlar € primeiramente, no vocabuldrio pedagégico anglo-saxio,
um percurso educacional, um conjunto contfnuo de situagdes de aprendizagem
{"learning experiences™) s quais um individuo vé-se exposto ao longo de um dado
perfodo, no contexto de uma instituigo de educagfio formal. Por extensdo, a nogao
designard menos um percurso efetivamente cumprido ou seguido por alguém do
que um percurso preserito para alguém, um programa ou um conjuato de programas
de aprendizagem orgamzados em cursos. O Oxford Enghsh Dictionary define ne.ste
sentido o curtfculo como *‘a reguler course o}‘sfua‘} ‘as at a school or universisy”'.
Esta idéia de organizagdo deliberada no contexto de uma instituicao de tipo escolar
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aparece fortemente nas definigdes dos anos 60. Assim John Kerr (1968) define o
currfeulo como *‘toda aprendizagem organizada ou eonduzida pela escola, que se

.. efetua no eontexto de um grupo ou de maneira individual, no interior ou no exterior

da escola™. No eonlexto das teorias do ‘‘eurriculum development™ (isto &, dos
processos metédicos de elaboragio e de execugfio dos programas e cursos de
ensino), esta idéia de organizagio deliberada inscreve-se numa abordagem *‘tecno-
légica” da educagfio, a qual privilegia a pesquisa de objetivos operacionais e
avalidveis e a execugao de meios racionais com vistas a atendd-los, como se v&
entre numerosos autores amerieanos dos anos 60. No mesmo espirito, o filésofo
Paul Hirst (1968) define o currfeulo como “‘um programa de atividades dos
professores e dos alunos, concebido de maneira a que os alunos aleancem na medida
do possfvel certos fins ou cerlos objetivos educativos”,

Outros autores contudo insistirio menos no aspecto prescritivo e intencional do
currfculo do que nos resultados efelivos de sua execugao, isto €, no que acontece
realmente aos alunos, no plano cognitive, mas também no plano afetivo e social,
devido a0 ensino que eles recebem e a sua experiéneia de escolarizagao. Como o
sublinha Lawrence Sienhouse (1975, p.2), hd certamente uma diferenga imporiante
de &nfase entre esta definicio e as precedentes: nao seria o mesmo definir o
currfculo como um programa de estudos ou de aprendizagem regularmente
prescrita por uma instituigiio de educagio formal e defini-lo como aquilo que
acontece objetivamente a0 aluno como resultado da escolarizagio enquanto expe-
riéncia vivida. E assim que alguns autores (cf. R. Dale, 1977) ulilizario a nogo
de "currfculo oculto™ ou “programa latente” (*'hidden curriculum™) para fazer
sobressair bem a diferenga entre o que € explicitamente perseguido pela escola e
o que ¢ efetivamente realizado pela escolarizagfio enquanto desenvolvimento das
capacidades ou modificagiio dos comportamentos nos alunos, O *‘currfeulo oculto™
designard estas eoisas que se adquirem na escola (saberes, compet@ncias, repre-
senlagBes, papéis, valores) sem jamais figurar nos programas oficiais ou explfcitos,
seja porque elas réalgam uma ‘‘programagdo ideoldgica' lanto mais imperiosa
quanto mais ela € oculla (como o sugerem por exemplo as abordagens *‘critieas
radicais’ como as de Jilich ou dos tedricos da “reprodugio"), seja porque elas
escapam, a0 contrdrio, a todo controle institucional ¢ cristalizam-se como saberes
prdticos, receitas de “sobrevivéncia” ou valores de coniestagao florescendo nos
interstfcios ou zonas sombrias do currfculo oficial. Se € verdade, como destaca A.
Kelly (1982, p.9), que os tedricos e priticos do currfeulo ndo podem ignorar este
aspecto profundo da realidade escolar, pode-se entrelanto questionar, com Robin
Barrow (1984, p. 10), se uma tal extensio da palavra “curricelo’ nfo acaba por
fazer com que perca toda especificidade seméntica, Reconhecer que o ensino tem
sempre também efeitos intencionais (e por vezes *'perversos') € uma coisa, querer
dar 3s palavras um sentido preciso e operatério € outra coisa. Para Barrow, o
conceito de currfculo deve excluir a nogiio de ‘‘currfculo oculto”, se quisermos ser
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claros e coerentes. I por isso quc este autor declara preferir a definigdo bastante
restritiva de Paul Hirst, antes citada. .

Como destaca Denis Lawton (1981, p.111), existe entretanto uma outra
perspectiva possfvel na teoria do curriculo, além desta abordagem em termos de

" objetivos inspirada por uma preceupago “operacional”: trata-se da abordagem

em termos de cultura, da abordagem a parlir dos coatextos culturais no interior
dos quais emergem ¢ se institucionalizam os currfculos. Ocorre que toda aprendi-
zagem passa pela aquisigo, pela assimilag3o de cerlos conteddos, 'O curdculo
estd no centro do empreendimento educative”, escrevem F.H. Taylor e C. Richards
(1979, p.11), *& 0 meio pelo qual o ensino se cumpre. Sem um currfculo o ensino
nio teria veiculo nephum através do qual transmilir suas mensagens, encaminhar
suas significagdes, transmitir seus valores," Para estes dois autores, & pelo curdculo
e enquanto ¢urriculo que o ensino se realiza como transmiss@o de alguma coisa,
80 mesmo tempo que como programa de formagéo que se dirige a alguér. E por
isso que eles sugerem uma possivel equivaléncia entre o conceito de currfculoe a
no¢io de conteddos de ensino. E de fato pode-se considerar que a originalidade
das teorias do curriculo no interior das ¢iéncias da educag@o reside nesta abordagem
syia conteddos”. Uma teoria do currfeulo é uma teoria da educagdo considerada
como empreendimento de transmissdo cognitiva e cultural (mais do que, por
exemplo, como instrumento de desenvolvimento econdmico, dispositivo de aloca-
¢80 de status sociais, aparelho de socializag@o, embora estes aspectos ndo sejam
de modo algum excludentes uns dos outros). O que quer dizer que uma teoria do
currfcuto supde sempre levar em consideragio o que se passa no interior da “caixa
preta” das salas de aula e das escolas e nio apenas o qué se passa na entrada e na
safda. "'Q que se passa no interior”’ pode ser tomado como um conjunto de
PLoCessos interaEi_@Ei’s’e,r_lLrgﬁQsjndeuos_quc.anp diversas posicdes jnstitu-
clonais e sociais, ¢ pode advir daf uma descrigio em termos de sociglogis das

“Titeragoes ou d},_‘suc_:wlogl'ﬁ"déé“_'o'rg"@hriﬁc}ﬁéé."ﬁ"rﬁ"a' teoria do curriculo supde,

~contudo, adotar um ponto de vista mais de acordo com aquilo que eonstitui a
especificidade das instituigdes de ensino, a saber, o fato de serem por destinagao
lugares de transmissao c de aquisido de conhecimentos, de capacidades e de
hébitos. Isto quer dizer que 0s processos organizacionais ou interacionais no
interior da instituigdo escolar nfo importam para & teoria do curriculo sendo em
referéncia a este jogo educacional e cultural constitufdo pela estruturagio e pela
circulagio do saber, pela consliluigio e pela transmissfio de conteridos eognitivos
e simbdlicos. E por isso.que a reflexdo sobre o curriculo desemboca fregiiente-
mente, entre os atuais tedricos britdnicos, numa reelaboragio da problemdtica
culti 2 | da educag3o.

Em Primitive Culture, Tylor (1871), pioneiro da antropologia cientffica anglo-
saxd, definia a cultura como *‘este todo complexo que inclui os saberes, as crengas,
as arles, @ moral, as leis, 05 costumes e outras capacidades adquiridas pelo homem
enquanto membro da sociedade™. Mais recentemente, Parsons (1952) insistia no

0
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fato de que aquilo que & préprio da cultura & dar lugar 2 transmissio social (“culture
is transmitted*"), supor um trabalho de aprendizagem ("it is learned"), poder ou
dever ser compartilhada (*'shared’’). Como destaca L. Stenhouse (1975, capftulo
2), estio ipualmente af caracterfsticas que tormam o conceito de cultura diretamente
pertinente para uma teoria do currfculo. O curriculo, escreve por seu lado P.W.
Musgrave (1972), constitui na verdade "“um dos meios essenciais pelos quais se
acham estabelecidos os tragos dominantes do sistema cultural de uma sociedade™,
o mfaimo pelo papel que ele desempenha na gestio do estoque de conhecimentos
de que dispde a sociedade, sua conservagio, sua transmisséo, sua distribuigdo, sua
legmma:g.a?'o, sua avaliagdo. Entre os principais processos e procedimentos gragas
ao0s quais o currfculo contribui pam esta gestio social dos saberes, vérios aulores
atribuem uma imporiincia capital aos fenmenos de selegiio. “Como se efetua a
selegdo constitutiva de um currfculo, como um conjunto de conhecimentos pode
ser selecionado a partir de um mimero quase ilimitado de combinagdes possiveis?”
pergunta John Egg[es_lou (1977, p.22). Do mesmo mode, seguindo Raymond
Williams (1961), Deais Lawton define o cURTcuJo,e500laT ¢, 0. produio e uma
Selegdo no interior dd culiura de lima sociedade. o' Alguns aspectos de nosso modo
de vida, escreve ele {1973, p.6), *‘alguns tipos de conhecimentos, algumas atjtudes
¢ valores sic consideérados, com efeito, como se revestindo de importdncia
suficiente para que sua transmissio A geragio seguinte seja deixada eo acaso em
nossa sociedade, sendo, por isto, confiada a profissionais especialmente formados
(os professores) no contexto de instituigdes complexas e onerosas (as escolas). Nem
tudo o que constitui uma cultura € considcrade como tendo tal imporiéncis, e de
todo modo dispSe-se de um tempo limitado; em conseqiéncia, uma selegdo ¢
necessdria, Diferentes escolas podem fazer diferentes tipos de selegBes no interior
da cultura. Os professores podem ter hierarquias de prioridades divergentes, mas
llodos o5 professores ¢ todas as escolas fazem selegdes de um tipo ou de outro no
interior da cultura”. "‘I_’r‘gponho",‘ escreve ainda Lawton, ‘‘utilizar o_termo
*_currfculo para designar tais selegdes feilas pelas escolas no inlen_'_g[ da cultura, E
o modo no qual &s prioridades sdo decididas e poslas em prética serd descrilo sob
Wﬁ de processo de organizago do curricule’’ (Y'curriculum.planning'l),

3) A luz das consideragfes anteriores, parece que todo esludo sobre a contri-
buigdo dos tedricos do curriculo ao desenvolvimento da reflex3o e do debate sobre
a escola e a cultura deve conceder um lugar importznte s contribuigSes de cardter
propriamente sociolGgico. De fato, os capltulos 3, 4 e 5 do presente livro (isto &,
sua segunda parte) serdo dedicedos principalmente is contribuigGes originais do

. que se chamou na Gr3-Bretaitha nos anos 70 de *‘nova sociologia da educagdo”,

porgue £ lipicamente uma sociologia do currfculo, uma sociologia centrada na
questio dos determinantes e dos fatores (culturais, sociais, poll’tfcos) dos processos
de selegiio, de estruturagio e de transmissdo dos saberes escolares. Na Gri-Breta-
nha, o debate sobre o currfculo e a cultura ultrapassa, contudo, amplamente, o
circulo dos soeidlogos. Ele atinge também, e sem divida desde hd muito tempo,
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aqueles que se poderia chamar de tedricos *“normativos™ da educagfo, aqueles que
se interessam pelas doutrinas pedagdgicas ou pelos problemas de polftica educativa
pa perspecliva de uma filosofia geral do conhecimento, da cultura ou da vida
politica e social. K por isso que os capftulos I e 2 do presente estudo (sua primeira
parte, ceso se coloque de lado o capftulo de introdugSo) apresentarfio trés
contribuigSes muito contrastantes em suas respectivas 8nfases doutrinais, mas que,
todas as trés, constituem igualmente ilustragbes caracterfsticas da ligaco que pode
existir, num nfvel profundo, entre teorias” da’ educagiio ¢ teorias da cultura.
Tratar-se-4, com efeito, do pensador socialista Raymond Williams {“‘intelectual
1it5t8RG"™ vindo para 3 S0ciologia-da Culluta € fedrico onjgimal da, democrasia
" cultural e do “‘currfeulo comum'), do tedrico da educagio neg-conseryador G.H.
Bantock (“intelectual literdrio” também ele, vindo para posi¢des radicalmente
“diferencialisias’ e anti-igualilfrias em matéria. de educagio, a pattir de uma
reflexfio sobre a cultura) e enfim do fildsofo racionalista (inspirado pela tradigio
“analftica’’} Paul H. Hirst {que busca na epistemologia as bases de um currfculo
de estudos “libermis’ universalmente aceitivel). Se estes autores podem parecer
efetivamente inconcilidveis, poder-se-£ ver lamabém que cada um delcs propSe uma
teoria ''forte”, bem argumentada, que desemboca em interrogagdes culturais
fundamentais. Enfim, nos dois capftulos da iltima parte, retomar-se-0 alguns
temas e problemas que foram abordados de-maneira mais difusa nos desenvolvi-
mentos precedentes. Tratar-se-4 essencialmente do debate sobre as desigualdades
educativas, os desafios do pluralismo cultural e da questio do “‘currfculo comum™
e do debate tedrico, epistemol6gico e pedagépico em forno da questip do
relativismo e do macionalismo. Concluindo, interrogar-se-d, & luz das contribuigSes
antes citadas, sobre o lugar que pode ser dado hoje ac coneeito de cultura no interior
da teoria da educagfo. Longe de qualquer triunfalismo cientificista ou “sociolo-

gista”, sublinhar-se-4 a irredutibilidade do “copflito de interpretacGes. entrs..0

,pensamento pro| pnamente pedapéeico, fundamemalmente p:escntwo e msepa;-avel

_de posigio, em favor da objetividade, Bg_dc fer 1mgl:cagoes “deslegmmado:as.‘.'
Assim seremos levados  considerar a razio sociol6gica e a razdo pedagdégica como
duas ordens de discurso, um e outro legltimos e sem diivida necessdrios, mas
fundementalmente irredut(vejs um ao outro, e condenados sem cessar a coexistir
conflitualmente no campo plural das ciéncias d?ﬁucaqu_:d

e m——

Notas

1. Sobre este tema, el também duas contribuigSes antetiores, das quais varins formulagSes do
prescnte parfigrafo sZo extrafdas (J.C. Forquin, 1984 a, 1985).

2. Sobre & educdgio permanente como u:lwlogm e modcm|dndc of. um tmbalho anterior
dedicado & analisar publicagSes da UNESCO {1.C. Forquin, 1978).
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| 1
Dois pontos de vista opostos sobre
a escola e a cultura: Williams e Bantock

debate sobre os falores culturais da escolarizagdo, que se desenvolveu na

Gri-Bretanha a partir dos anos 60, inscreve-se num espago no qual Reymond
Williams e Geoffrey H. Bantock constituem duas referéncias essenciais e diame-
trelmente opostas. Estes dois autorés ligani-se, um e oulro, a uma tradigio de
pensamentoe muito tpica dos “intelectuais literdrios" britdnicos desde o comego
do século dezenove, que se pode caracterizar como uma tradigdo de reflexdo sobre
aculturae de *critica cultural” da civilizagdo burguesa e industrial. Como o lembra
Lesley Johnson numa obra consagrada a esta eorrenie dos “cultural critics™ (1979),
o conceito de cultura, antes de tornar-se no século X um importante instrumento
de andlise para as cifncias sociais positivas, serviu primeiramente, com efeito,
como instrumento ou argumento polémico entre os escritores que estavam funda-
meptalmente em desacordo com as novas lendéncias do desenvolvimento da
sociedade. Mas ele esteve também no centro das alternativas mais ou menos
utépicas nas quais desemboceram freqiientemente as criticas trazidas por estes
autores, em estreita ligacio com a afirmagdo de novas exigéncias em matéria de
educagio. Sabe-se, na verdade, no minimo através da andlise muite sugestiva que
propbe o préprio Williams em sew livro Culiure and Society (1958), que 1
significagio social e politice desta corrente de “critica cultural” esteve longe de
ser unfvoca: a desconfianga dos “‘intelectuais literdrios” em relag@o ao mundo
industrial e & *“civilizagio mecfinica” era portadora de potencialidades contradité-
rias, Em Williams, como em alpuns escrilores ligados ao socialismo, desde o
séeulo XTX, a reflexdo sobre a cuilura inscreve-se no contexto de uma adesdo
militante aos ideais modernos da democracia. Em outros autores, dos quais
Bantock € sob alguns aspectds herdeiro, ela conduz anles a um tipo de elitismo
ansioso € por vezes nostdlgico, Uma breve evocaglio da contribuigdo de alguns
.dentre eles para esta reflexfio (essencialmente Arnold, Leavis e Eliol) far-nos-4
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compreender melhor alguns aspectos do contexto intelectual no qual se desenrola
hoje na Gra-Bretanha o debate sobre o currfculo e a cultura.

I Os “Sntelectuals literdrios” e a questao da cultuna

E com Coleridge que aparece pela pritiieita véz no vocabuldrio inglés, segundo
Williams (op.cit., p.74), o termo *‘cultivation’’ tomado no scntido de disposigo,
mancim de ser geral ou hdbito do espfrito. Para Coleridge, a cultura reside no
“*desenvolvimento harmonioso destas qualidades e faculdades que nos caracterizam
enquanto homens™ (1830, citado por Williaths, p-121). E esta nogéio de cultura
como disposigdo cultivada & oposta por Coleridpe A de civilizag3o, pois que a
civilizagiio acha-se completamente a0 lado da exterioridede, ao lado das coisas,
enquanto que a cultura como exigéncia humana de perfeigdo tem sua origem na
intimidade da consciéncia. Entretanto, para Coleridge, como para Burke jd antes
dele, os esforgos pessoais do homem com vistas a seu aperfeigoamento espiritual
podem e devem apoiar-se sobre as instituigies, que sdo como as condigOes sociais,
os suportes socioldgicos da cultuea. Para Coleridge, a responsabilidade social da
preservagio e do desenvalvimento da cultura como disposigo espiritual cabe a
uma classe social particular, distinta da aristocracia fundidria (base da permanincia
da nag&o) bem como da burguesia industrial e comercial {origem de seu progresso
material) e que se pode denominar de classe dos clérigos (“*Clerisy™), espécie de
igreja nacional constitufde de todos os homens instrufdos nas ciéncias e nas “artes
liberais’, devotada & conservagfio da memdria eoletiva e & difusiio do saber no seio
da eomunidade.

Algumas décadas mais tarde, reencontra-se em Mattew Arnold (eseritor, crftico
e também pedagogo e inspetor escolar) ests oposigho entre ¢ eardler “exterior”,
mecfinieo, da nova civilizagdo criada na Inglaterra pela industrializagdo (que
denunciada, por seu Jado, entre tantos outros, por Thomas Carlyle) e o cardter
interno, ou interior, da exigéncia cultural, Em seu importante ensaio Cultiere and
Anarchy (1869), ele define, com efeito, a eultura eomo “a busca da perfeigio
pessoal lotal através do conhecimento, sobre todos os assuntos gue mais nos
eoncernem, de tudo o que foi pensado e dito de melhor ne mundoe™ (1923, p. VIII).
Uma tal defi inigdo, que se une evidenlemente A proposta na mesma &poca (1852)
por J.H. Newman ("o exerclcio do espfrite com vistas 4 sua prépria perfei¢io™),
faz sobressair, contudo, os fundamentos “objetivos™ desta busca subjetiva de
perfeigiio: o espirito cultivado € aquele no qual se reflete, se condensa e se purifica
a meméria do mundo. Entretanto, nenhuma classe social tem, sepundo Arnold,
voeagdo natural pam encamnar e defender, no seic da sociedade demoerftica
modesng, cujo advento considera inevitdvel (sempre denunciando as tentagdes do
jgualitarismo e os fermentos da anarquia), esta ex:génc:a de perfeicdo interna, A
arjstoeracia tradicional est4 nmdvel inacessfvel a toda idéia nova. As classes médias
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industrisis estio totalmente ligadas a esta civilizagio ‘‘exterior”, que & a do
maquinismo e da eficdcia econbmica. As massas populares estio Jipadas a esta
mesma civilizagio, descjosas de integrarem-se o mais possfvel as classes médias,
ou entiio condenadas 4 cegueirn e & vioiléncia. Isto significa que a salvagic cultural
nfo poderd vir sendo de um poder capaz de transcender as divises sociais, de
impor-se como “fonte de luz e de autoridade™ e como forga educadora. Este poder
cabe unicamente a0 Estado moderne. Dal a reaproximagaoe, sugerida por Lionel
Trilling (1963), com o conceito platinico de Repiiblica.

Existe uma afinidade evidente entre as concepgdes de Arnold e aquelas
desenvolvidas maig recentemente pelo critico fiterdrio Frank Raymond Leavis. O
titulo do ensaio Mgss Civilization and Minority Cultsre publicado por Leavis em
1930 & revelador. Para Leavis, como pam Coleridge um século anles, existe uma
oposigio entr2 civilizagho e cultura, e as realizagdes, as manciras de ser que a
palavea “‘cultura’ recobre constituem qualquer coisa de qualitativamente superior
2 tudo aquilo que trazem os “progressos da civilizagio™, mas s§ uma minoria pode
ser eapaz de manter estes valores superiores, ac prego, mais freqiientemente, de
uma luta contra o meio hosti] da “civilizagiio de massa*. Para Leavis, esta minoria
de homens de cultura & essencialmente uma elite literdria: sfio eles que sdo capazes
de manter vivas a tradicio literdria e as potencialidades mais sutis da linguagem.
HA4, pois, assim, em muitos dos ‘‘intelectuais literdrios", de Coleridge a Leavis,
uma &nfase “aristocratica™ na definigao de cultura: enquanto conjunto de gnalida-
des e disposiges subjetivas voltadas para uma certa perfeigiio individual, a cultura
ndo € 0 bem de todos, a partilha de todos. No entanto a qualidade geral da existdncia
coletiva depende da presenga no corpo social deste fermento raro e frdgil. Nascida
do maquinisme e do industrialismo, a civilizag@go de massa estd perpetuamente
ameagada, a0 mesmo tempo, de uniformizagio e de desagregagio, e ¢ nivelamento
cultural, a corrupgdo do gosto, o predom(nio universal da trivialidade earacterizam
jd, aos olhos de Leavis como aos de Arnold, um grande pals como a América.
Para estes autores, a persisténcia de uma elite insubmissa 4 lei da massa e
impermedvel 4 contaminagdo wtilitarista constitui, numa soeiedade modemna, um
penhor de continuidade espiritual e de manutengio desta unidade “orgénica’, sem
a qual ndo hd comunidade possivel.

Com as Notes towards the Definition of Cuiture, de T.S. Eliot (1947), a
postulagao aristocrdtica perceptfvel em toda a problemitica da cultura herdada do
romantismo encontra-se acentuads e levada a um nfvel quase doutrinal. Para Eliot,
a alta cultura € e deve permanecer essencialmente minoritdria, pois todo esforgo
para difundi-la em grande escala e para fazer ¢ conjunio de corpo social
beneficiar-se dela niio podc sendo destruf-la. Mais ainda, enguante autores como
Amold ou Leavis atcibuem a responsabilidade da preservagio e do desenvolvimento
da alta cultura a uma elite aberta, independente das classes sociais tradicionais e
que se rencvaria de qualquer modo pela cooplagio “meritocrdtica”, Eliot sustenta
que ndo poderia haver continuidade evltural sem um minimeo de estabilidade social
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¢ que a alta cultura nfio pode sobreviver a nio ser que, paralelamente & cristalizagéio
. incessante das elites (grupos sociais instiveis e desprovidos de consisténcia cultural
profunda), um certo ndmero de linhagens familiares, tradicionalmente portadoras
desta cultura, seja capaz de preservar sua posi¢io social dominante (com o que isto
comporta, como lempo de lazer ¢ hdbitos de lazer) de geragdo em geragdo.
Compreende-se, a partir daf, que Eliot manifeste 2 malor desconfianga em relagio
s ideologias modemas da escolarizagfo. Para ¢le, o essencial da cultura, isto &, a
maneira de viver, ndo se aprende na escola, mas no seio da familia e nfio se deve
considerar a escolarizagiio das massas como uma panacéia social, Atribuirum lugar
exagerado A educagio escolar em relagdo & educagdo familiar sé pode conduzir,
segundo ele, a uma corrupgio da cultura, do mesmo modo que a *‘super-escolari-
zagdo" de um individuo (em relagio aos h4bitos e aos goslos caracterfsticos de seu
meio) sé pode ser, para ¢le, uma causa de infelicidade. Também Eliot ataca
vigorosamente o que chama de *‘dogma da igualdade de oportunidades™, expressdo,
segundo ele, das paixSes invejosas que a desintegragio das classes espalhou em
todo o corpo social e do abandono pela familia de suas responsabilidades educativas
em proveito do Estado. Este dogma, que leva a submeter 10da a sociedade a elites
de “esforgados’ e de espfritos 4geis, desprovidas de rafzes sociais e de memdria
cultural, sé pode, além disso, provocar a degradagfio e a decadéncia do ensino
universitdrio, sob pretexto de evitac o desperdicio de talentos ou o sufocamento do
génio, “‘Pois ndo h4 nenhuma divida"', conclui Eliot (1947, p.108), *'que na nossa
precipitagio em querer que todos estudem, reduzimos nossos niveis de exigéneia
e abandonamos cada vez mais 0 estudo destas matérias que servem para transmitir
05 elementos fundamentais de nossa cullura — ou a0 menos desta parte da cultura
que & transmissivel escolarmente; destruindo assim nossos antigos edificios para
preparar o terreno sobre o qual os ndmades bérbaros do futuro virdo acampar com
suas caravanas mecanizadas." Reconhecemos neste tom pessimista, nesta tirada
apocalftica, nesta ansiedade diante da democratizagio da sociedade e da cultura,
uma das expressdes maijs tfpicas e mais radicais da visio comservadora, mais
préxima na verdade do pensamento positivamenie “‘contra-revoluciondrio” de um
Burke nré-1800 do que da utopia nostdlgica e comunitdria dos adversdrios
roménticos da industrializagdo (utopia da qual podem se alimentar alids, como bem
o destaca Williams (1958), em nome dos valores “orginicos" caros a Carlyle,
Ruskin e Leavis, enfim tanto cerlos crilicos “'de esquerda’ como certos criticos
“de direita” do liberalismo moderno).

i1.Um ponto de vista “de esquerda™ sobre o curricule ¢ a ciltura: Raymond
Williams

Considerado por vezes, ao mesmo tempo que Richard Hoggart, como o *pai

fundador” deste conjunto de pesquisas pluridisciplinares que se constituiu a partic 3
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de 1960 na Grii-Bretanha sob o nome de “cultural studies” (cf.M. Green, 1974:
S.Hall, 1980 ,b), Raymond Williams trouxe também uma contribuiclo decisiva
a0 desenvolvimento da reflexio sobre 05 fatores culturais & sociais da educagdo. &
principalmente em -Culture and Society (1958) e em The Long Revolution (1961)
que s encontra esta contribuicio; dois lrabalhos que se inscrevem contudo no
d_e.sdobmmenlo de uma obra vasta e diversificada, na 'qua.l se enlrecruzam a
literatura, a sociologia, a histéria'e a politica ¢ que testemunha, através das
pontuagles de um itinerdrio original, uma espécie de tensiio permanenie entre dois
pdlos ¢ duas redes de afiliagio: de um lado, 0 mundo operdrio {e também o Pafs
de Gales) do qual Williams & proveniente e onde se enrafzam o vigor e a coloragiio
por vezes qualificada de “populista” de sua convicgdo socialista (cf. T. Eagleton

1976, e o capftulo de introdugdo de Marxism and Literature, do préprio Willliams'
_1977); de outro lado, ¢ mundo universitddo e o universo da grandc.litcraturs:
inglesa, a :‘grandc tradi¢io", na qual Williams se formou através de seus estudos
em C_ambndge e sob a influéncia de RR. Leavis, Conhecem-se as belas descrigdes
de le:hard Hoggart (1957) sobre a dupla identidade cultural, a ambivaléncia do
“bolsista™, este estudante de origem popular dividido entre dois mundos, B
provdvel que sem esta ambivaléncia a obra de pensadores originais e profundos
como Williams e Hoggart jamais teria chegado 2 luz,

L A cultura como “Yradigéo seletiva”

Culture and Society tem por objeto dar conta através do estudo de um certo
IE'III]IGL:IJ de grandes textos significativos (ensaios tedricos ou criticos ov obras
literérias surgidas na Grd-Bretanha entre 1780 e 1950) da evolugiio geral do
pensamento e da sensibilidade que subjaz A histéria da noglo de cultura. Para
Williams, a emergéneia, no séeulo XIX, da acepgio “absoluta™ (ou “arnoldiana’™)
da pe_llzivra “‘cultura”, como disposigio geral do espirilo visando um ideal de
pf:l.‘f&l?ao, deve ser interpretada como uma reagho, wma yesposta, & mutagio
h1$_tdr:ca constitufda pelo advento da civilizagio maquiris » Pela ruptura das
solidariedades e particularidades comunitérias e pela imupgio das massas na ¢cena
social. “‘Aroma espiritual” de um mundo sem coragdo, “esplrito de um tempo sem

Bt espitito” (para retomar a caracterizagdo marxiana da religido), a cultura é, ao

mesmo tempo, indissoluvelmente, refigio da subjetividade infeliz, tribunal do

ch mundo profano e promessa de redengo coletiva, Daf a ambfgua carreira de uma
p.. palavra e de uma idéia herdadas que souberan inspirar t3o bem, hd dois séculos,

as formas mais egoisticamente conservadoras da auto-defesa espiritual, e as adesdes

I mais militantes & mais arriscadas hs antecipagdes unanimistas.

Em The Long Revolution, ensaio original de histéria sociolégica da democra-

liza_qﬁo da cultura e da sociedade na Inglaterra moderna, Williams propde (em
particular no capftulo 2, “The apalysis of culture”) uma nova elaboragio do
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conceito de cultura, mais complexa que a de Culture and Society e mais diretamente 3

pertinente para uma problemgtiea da educagao.

Depois de ter distinruido entre a acgpeio ideal (“'arnoldiana™) da cultura, a -

acepgao “documentdria” (como conjunto do patrimBnio intelectual e arifstico

legadt_) pela.s ge'r_agﬁes anteriores e podendo constituir objeto de um inventdrio e de 3
uma investigagdo) e a acepgdo “‘positiva” dos antropdlogos e dos sociélogos, ¥

Williams inferroga-se sobre 0s mecanisfds dd msméria coletiva que permitem i}

conservar vivos certos aspectos da heranga do passado. Pode-se pensar, com efeito

que a “cultura documentdria” nunca permite obter mais que uma reconsliluir;ﬁc;
abstrata da realidade vivida de uma £€poca;. e que a “estrutura de scnsibilidade”

este sabor espec{fico de um lugar e de urfi témpo, esta tonalidade sutil e difusa qué
torna verdadeiramente *'contemporfineos” os membros de uma mesma geragho e
de uma mesma comunidade, é precisamette o que{ mais precariamente se transmite
&0 que & mais diflcil para o historiador compreender e restitujr. No entanto, deve-se

reconhecer que alguns aspectos da cultura do passado sobrevivem de certo modp
no presente como elementos sinda ativos e diretamente carregados de sentido. Os

processos de funcionamento desta “tradigiio seletiva”, ao longo dos quais se
constrdi a memdria cultural de um grupo, de um pafs, de uma civilizagiio, sio
ememame.nte complexos, mas interessam diretamente o tedrico ou ao socidlogo
fia u_iucac;ao. De um certo modo, cxplica Williams, a “decantagéio” comega
imediatamente, desde que a experiéncia humana df lugar a uma expressdo que
escapa a seu autor & se objetiva num mundo “piblico™. Mas na medida em que 0s
anos passam, ela se faz sem ddvida mais severa, contudo com reestruturagBes

reinterpretages, alé mesmo possiveis reatilitagBes, Quando os testemunhos vivos’
de uma época desapareceram um apés o outro, a heranga desta época divide-se de
certo modo em trls partes sob o efeito do processo da “Iradigiio seletiva’: uma
parte encontra-se integrada A cultura humana wniversal, a esta “linha geral de
desenvolvimento humano” da qual Williams afirma a existncia (no mesmo
c.flpftulo de The Long Revolution), contra todas as leituras estreitamente “histori-
cistas’ e redutoras da cultura; uma outra parte & conservada em estado de arquives

como um material interessante no plano documentario; enfim, uma boa parteé
rejeitada nas trevas do esquecimento definitivo.

Este trabalho de selecio, pelo qual a meméria coletiva constrdi (ou reconsirdt)
sua her_ang:a, nio obedece no entanio tHo-somiente as motivagdes que se poderiam
dizer “1_ntrfmecas"? Williams enfatiza, ao contrério, a que pento ele softe e traduz
a pressao de todos os lipos de intercsses sociais. Efetivamente, uma sociedade
constrdi seu passado em fungio dos conflitos atuais que a atravessam. S30 As
relagBes de forga, os equilfbrios de interesses ou os movimentos de opinido que
prevalecem a um dado momento que governam este “'processo contfnuo de selegdo
e re-selegio dos ancestrais” evocado por Milliams. (1961, p.52). Mas a tradicdo
cultural ndo € somente selegio, & também ‘interpretagdo. Muilo-freqientemente
vivemos na ilusio de uma recepsio direta & ingénua dos legados do passedo sem
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ver tudo o que esta heranga deve X nossa situagdo presenmte. Neste contexio
extremamente instdvel, deve existir, no entanto, sugere Williams, instituiges cujo
papel seja o de preservar uma meméria do passado mais estivel e mais objetiva do
que aquela governada unicamente pelos interesses ou pelas orientagoes momenta-
neas do presente e gragas is quais devem poder ser ‘‘redescobertos” os elementos

~ esquecidos ou incompreendidos da heranga: sdo as instituigSes académicas e

eruditas. A estes conservalérios da memdria coletiva a sociedade deveria conceder
toda a autonomia e todos os recursos necessdrios, ao invés de deprecid-los ou de
sujeitd-los, em nome de uma concepgao estreita da pertindncia ou da eficdcia,

2. Democracia, comunicagfes de massa e cultum comum

A questdo da comunicagdo social e cultural ocupa um lugar central na
problem#tica democrdtica de Raymond Williams, que consagrou vdrias obras aos
meios de comunicagdo (1962, 1974). De modo tipicamente antimacluhaniano, ele
considera que as técnicas de comunicag@o de massa sio neutras e valem apenas
pelo uso que se faz delas em tal ou qual contexto polfiico. O verdadeiro problema
que os modernos meios de comunicagio colocam £, segundo cle, o do direito, da
responsabilidade, do poder de controle sobre as mensagens e as redes: é um
problema de ordem politica muito mais do que de ordem téenica. E verdade que
os meios de comunicagio modernos podem ser e sfio freqlientemente utilizados
numa perspectiva de manipulagio e de dominagfo contrdria & exigéneia democrd-
tica, 0 que engendra a infreia, A apatia, a desconfianga, a alienagin de piblico.
Mas Williams considera que uma nove prética da comunicagéo social € possivel,
a qual consiste em multiplicar as possibilidades de expressgo no seio da comuni-
dade, fazendo com que todas as fontes de expressio possfveis tenham acesso as
redes comuns constitufdas pelos meios de comunicagio modernos. £ ainda
necessdrio no entanto, para que wma comunicagd@o funcione na reciprocidade, que
exisla entre 0s parceirds uma co-participagio, um mfnimo de experiéncia comum,
Para que 0s modernos meios de comunicagao permitam ou facilitem a cristalizagiio
dc uma verdadeira comunidade, & necessdrio que se constituam ou se conservem
os elementos de uma “‘eultura comum™.

O pleito em favor de uma “cultura comum” no contexto democrdtico repousa
em Williams sobre a recusa de duas concepgdes simétricas e opostas, uma e oulrm
abusivamente simplificadoras: a nogao depreciativa de “cullura de magsa®, por
um lado; a ne¢do polémica de *‘cultura de classe™, ou mais exatamente *‘cultura
burguesa' e de “‘cultura operdria”, por outro Jado. Para Williams, efetivamente, a
nogio de “‘cullura de massa™ & suspeita de conotagoes elitistas e conservadoras.
Ela correspondea uma.visac prematura e estereotipada das realidades cultumis.
Acompanha-se freqlientemente da idéia de que o piblico mats numeroso € incapaz
de apreciar outra coisa que néo sejam as produgdes mediocres fabricadas especial-
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mente para ele, com fins geralmente comerciais ou politicos. Efetivamente, enfatiza
Williams em Culture and Society, os historiadores da cultura popular muito
freqientemente subestimam o papel de difusao cientffica e cultural desempenhado
junto a um piiblico constantements maior pelas bibliotecas piiblicas, pelos museus,
pelos espetdculos, por alguns periddicos. Entre alguns intelectuais, € necessdrio
levar em conta também, sugere Williams, um certo etnocentrismo espontineo que
acaba por denegrir toda expressio e toda realizagdo humanas ndo submetidas aos

canais da expressfio escrita e da “tradigdo Ictrada. Entrelanto, € necessério nio 3
interpretar esta observagdo no sentido de uma adesfo a qualquer concepgdo ¥

“dualista’” de cultura, que defenda uma separagdo entre cultura escrita e cultura

omal, cultura tefrica ¢ cullura pritica, cultura erudita e cultura vulgar. Parm f_

Williams, as mudangas t&cnicas que tornaram nossa cultura mais dependente da
escrita sio irreverslveis e tormam necessdrio 0 a. esso da maioria aos recursos e s
formas de expressdo caracteristicos da tradigdo escrita.

Assim como ndo aceitla a oposigEo entre “‘cullura de massa® e “'alta cultura",
Williams tampouco aceita aquela entre "“cultura burguesa™ e *‘cultura operdria”.
Que & necessdrio enlender, com efeito, por "'cultura operdria’ na sociedade atual?
Nem 0s res{duos da cultura popular tradicional deslocada pela revolugdo industrial,
nem as escassas contribuigdes do que se tem hojc em dia &s vezes como literatura
ou arle “'proletdrias’, nem, cerlamente, os produtos veiculados pelos novos meios
de comunicagdo de massa podem ser considerados, segundo Williams, como
conslituindo uma “cultura operdria’ no scntido pleno do termo. Na realidade,
sublinha ele em Cuitnre and Sociery, cada geragio, no interior de um mesmo pals,

recebe de heranga uma certa tradigio intelectual e artistica que representa sempre :"

muito mais do que o produto de uma nica classe social. Nio somente uma boa
parte de nossa herunga cultural atual remonta a uma €paca bem anterior 3 aparigdo
da burguesia como classe social, mas, em cada época, quando uma classe social
particular pode ser dita em posicio “‘dominante™, ela estd longe de ter, em matéria
de cultura, um monopdlio da criagio ¢ do controle: o estoque comum dos bens
simt 6'icos € sempre alimentado pelos individuos de diversas proveni@ncias sociais,

‘mesmo que a contribuigio de cada grupo seja desigual, Na verdade, afirma §

Williams, € a lingua, muito mais do que a classe social, que delimita a 4rea de
extensdo de uma cultura: os que falam a mesma l(ngua partilham de facro a heranga
de uma mesma tradi¢do. Esta tradigao sofre algumas reestruturagfes, reavalisgdes
cada vez que hd uma mutagdo importante na cxperiéncia coletiva, em particular
quando uma nova classe social conquista uma posigao dominante na sociedade.
Mas a complcxidade dos processos de heranga cultural € tal que, conciui Williams,
£ simplesmente absurdo querer construir, a partir do nada, uma pretensa “‘cultura

operdria”, independente desta tradi¢do comum ou em oposigdo a ela. Em nenhuma 3

sociedade, mesmo quando existem fendmenos 1mporlantes de desconlmuldade, de
ruptura, de exclusfo cultural, o contraste entre & “*cultura da minoria’ & u “culura
do povo" € jamais absolulo.
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Euw seu liveo Comnunications (1962), Williams retomard esta mesma temdtica,
enfatizando muito o alcance universal daquilo que ele chama de “a grande
k- tradicdo". Para ele, esta tradigio (a dos grandes escritores, pensadores, arlistas) &
B’ verdadeimmente um: patriménio comum, uma heranga comum, que a moderna
educagio tem por larefa difundir, tornar acesslvel tio amplamente quanto possivel.
. Mas ele insiste também na necessidade de subtrair esta tradi¢do da minoria social
¥ que conseguiu historicamente ‘se identificar com ela, confisc4-Ia em seu proveito
% ¢ por vezes desnaturalizd-la, ao sobredetermind-la simbélica ¢ politicamente.?
gt Quanto a cultura medfocre, pré-fabricada por negocistas desenraizados e difundida
i em grande escala pelos meios de comunicagdo, ela nada tem de “popular’: €
g tio-somente, explica Williams, a cultura de pessoas que foram artificialments
R; scparadas da “‘grande (radigio”, ac mesmo tempo que a autBntica “‘cultura

" popular” antiga definhava.

3, Os fatores culturais e politicos do *“curricule comum®’

k- O capitulo de The Long Revolution consagrado mais especificamente & educagio

:  (“Education and British Society') marca, sem ddvida nenhuma, uma etapa
% importante no grande movimeato de reflexdo sobre os contetidos de ensino que
acompanhou as transformagdes do sistema educativo britdnico ao longo dos anos
60. Acontece que, anteriormente, como o sublinha Williams (p.125), 0 problema
. da quahdade da educagHo tinha sido posto quase exclusivamente em termos de
: " expansio quanulal:wa ou de reorganizagdo institucional, e raramente em termos de
&, conteddos. E verdade, reconhece W‘:lllams, que os aspectos estruturais e institu-
'-_: cionais da educagdo sempre exprimem, ‘de modo consciente ou inconsciente, certas
8" caracterfstices mais amplas da organizago da cultura e da sociedade. Mas o que

- 6 verdadeiro a respeito das estruturas ndo € também verdadeiro a respeito dos
' conteidos dos programas? Estes, sujeitos 2 amplas variagdes ao longo da histdcia
. das sociedades, refletem eles também, muito evidentemente, consciente ou incons-
< cientemente, certos elemcntos fundamentais presentes na cultura. E existem,
¢ evidentemente, vinculos entre os fatores culturais que presidem a esta selegiio dos
e contados e o5 que governam o funcionamento das estruturas, vinculos que toda
ke discussao séria sobre a educagio deve atualmente, segundo Williams, reconstituir

~ ¢ analisar. Assim encontra-s¢ esbogado por Williams, ¢cm uma pdgina muito densa
¥ de The Lang Re'.'oluuon todo o programa do que se chamard, dez anos ma:s tarde,

i3 gmb1gu1dadc aparece, entretanto, a este respeito, como se duas deﬁruqoes dxferentes
_' " da cultura coexistissem, anciramenle, Williams nos diz que os contetidos do
¥ ensino s30 0 produto de uma selegdo efetuada no seio da cullura. Isto significa que
-". ; ndo se ensina tudo © que compde uma cultura, e que toda educagdo realiza uma
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combinagEo particular de énfases sobre algumas coisas e de omissdes de algumas
outras coisas, Nesta perspectiva, a cultura é considerada como um repertdrio, um
fiundo, um-tesouro no interior do qual a educagfio efetua, de certo modo, extralos
para fins diddticos. A cultura &, neste sentido, o objeto de selegio, 0 material de
€ para a selego. Mas Williams nos diz também que esta selegiio operada no interjor
da cullura,l para ¢ pelo ensino, corresponde a princfpios ¢ a escolhas culturais
fundamentdis, ligadas, alids, as escolhas sodigis qué governam a orpanizagio prética

do sistema educativo. Assim a cultura nfo € mais somente o repertério, o material
. conhecimento das Sagradas Escrituras e do Jatim. O conceito elaborade por

5imt261ico, no interior do qual se efitua a escolha das coisas ensinadas, ela é também
0 princfpio .di_nﬁmiclo. 0 impulso, o esquema gerador das escolhas do ensino. £
exalamente esta, parece, a ambivaléncia da‘riogdo de “selegiio cultural escolar”,
que significa, a0 mesmo tempo, selegiio na cultura e selegio em fungdo da cultura.
_Para Williams, uma histéria social e cultural dos conteiidos e das estruturas de
enstno como a que ele descreve em The Long Revolution passa necessariamente
por um esforgo de explicitagio e de elucidagiio das fungfes e das finalidades
fundamentais da educagfio, entre as quais, em cada época, existem relagdes
complexas e altamente instdveis de conflito, de compromisso ou de sobredetermi-
na_c;ﬁo. Como Durkheim em sua definiggo de educagiio (“suseitar e desenvolver na
¢nanga um certo nimero de estados fisicos, inlelectuais e morais que se exigem
dela e da sociedade poiftica em seu conjunto e do meio especial para o qual ela
estd _parﬁcularmenle destinada”, em Education et Sociologie, ed, 1968, p.4l)
Williams estabelece imediatamente uma distinedo entre uma fungdo de socializac;ic:
global (“formar os membros de um grupo em fungdo de um tipo dominante de
perionalidadc ¢ de modelo cultural”, escreve A p.136) e uma fungdo de especiali-
zagio (que visa conferir a0 indiv(duo tal ou qual compet@neia em vista de tal ou
qual papel profissional ou social). Mas ao Igdo desta formagio social geral
(“general social training"") e desta formagfo especializada (“specialized training'"),
Williams distingue um terceiro componente da educagio, que ele chama “‘educagfio
geral” (“general education™) ou ainda “educagio com vistas 2 cultura” e que
repousa sobre o conjunto dos conhecimentos e das atitudes que se julgam préprios
do homem instrufdo (“‘educated man™) numa civilizagio determinada. A especifi-
citliade deste ferceiro tipo de educagéio nio parece entretanlo completamente
e?udcnte, se € verdadeiro, como o sublinha Williams, que a defini¢éo dos conhe-
cimentos e das atitudes que sfio préprios do homem instrufdo depende, em prande
parte, por um lado, do sisterna de valores que prevalece a um dado momento numa
sociedade, por outro Jado, das competéncias especializadas que af sfio reconhecidas
como tteis ou necessdrias. Lembre-se contudo que, em seu capitulo sobre a andlisc
da cultura, Williams afirmava a existéncia de uma “tradigio comum da humani-
dade”, de uma “linha comum de desenvolvimento™, constitufda minuciosamente
por sedimentagdo e decantagdo ao longo dc'toda a histdria das sociedades. Nio &
este elemento de universalidade que pode por éxceléncia servir de base ou de
referdneia pam uma ‘educagdd cultural geral (ou “liberal™), distinta, a0 mesmo
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tempo, da socializagdo e da especializagao? Remontando 3s origens mais long(n-
. guas e mais obscuras da instituiglo escolar na Inglaterra, a estes primeiros embrides
E: de escolas implantados ao redor das igrejas e dos monastérios ao longo dos séeulos

VI e VII, Williams nfo tem dificuldade para mostrar a interpenetragio, ou mais

: exatamente, a indistingGo das (rés fungdes da educag@io nestas “‘escolas catedrali-
B~ cias” e '"claustrais"; tratava-se inseparavelmente de formar padres ¢ monges para

o servigo da Igreja, de desenvolver uma identidade cultural cristd e de difundir o
que na &poca passava por cultura legftima, a dnica cultura permitida, isto é, o

Williams, de “lmdi'gﬁo seletiva’, aplica-se de modo particularmente esclarecedor
ao formid4vel trabalho de selegfio € de reinterpretagio efetuado nesta época pela
Igreja, a partir dos vestlgios intelectuais e texiuais da heranga antiga.

Daquilo que escreve Williams a respeito do novo desenvolvimento das escolas

a partir do século XI (depois da nova ruptura provocada pelas invasoes escandina-

vas), reteremos sobretudo a idéia de um enriquecimento, de uma diversificagiio
dos conteddos do currfeulo, paralelamenie ao descnvolvimento da organizagdo
universitdria {desenvolvimento andlogo, talvez com uma ligeira defasagem tempo-
ral, dquele que teve lugar na Franga a partir da matriz parisiense e descristo
longamente por Durkheim na primeira parte de L'évolurion pédagogique en
France). Por certo o conlexio dogmdlico e cultural do ensino permanecia essen-
cialmente eristiio, mas a nogdo de um ensino *‘liberal”, isto €, visando a formagio
do espirilo pclo acesso &s grandes disciplinas intelectuais, adquiria um sentido
muito mais real do que no perfodo precedente, onde todos os saberes ensinados
estavam realmente estreitamente subordinados As finalidades clericais, de modo
que a distingdo entre as scte “artes liberais”, conhecida desde o século V, ndo se
traduzia quase nada na prética. Se o cardter profissional deste ensino permanecia
predominanta nas escolas de gramdtica e de canto, assim como nas faculdades de
Direito, de Medicina e de Teologia, novos hdbitos intelectuais desenvolvem-se nas
faculdades de Artes, com a ascensio da I6gica A posigiio de disciplina hegem8nica;
uma cultura propriamente escolar & universitdria cristaliza-se, virtualmente inde-
pendentc da cultura religiosa, bemn como das culturas profissionais especializadas
(jurfdica, médica, teolégica), da cultura técnica (difundida no contexto do mundo
dos ofteios) ou da cultura cavaleiresca (reservada aos nobres e cujos procedimentos
inici4ticos permanecem por muito lempo estranhos ao universo do alfabetismo).
Das duas tradigdes de formalismo que alimentaram o ensino francds, o
formalismo 1égico e o formalismo retdrico, o da *‘disputa” e o do discurso oratério,
sabe-se que Durkheim preferiu a primeira cm relagio & segunda: a escoldstica
medieval € mais bem vista por ele do que 0 humanismo literdric crasmiano, suspeito
de frivolidade mundana. Williams ndo se mostra pralicamente mais indulgente do
que Durkheim em relagdo ao tipo de educagdo surgido no século V1. Institucional-
mente, a “‘grammiar school” conservou uma posigéo central, mesmo que ela tenha
se liberado pouco a pouco da tutela da Igreja para tormar-se uma fitndagdo privada.
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Contude, aos olhos de Williams, os conteddos culturais do ensino ndo se modifi-
caram suficientemente: o grego e o hebraico freqllentemente juntaram-se ao latim,
alargando na mesma proporgdo © campo cultural dos ensinos literdrios, mas sem
que se transformasse o esplrito de uma educagiio ainda marcada pelos rituais
mentais da escoldstica. No fundo, o que Williams, seguindo Matthew Arnold,
reprova ao ensino inglés resultante da Referma, € ndo ter sabido integrar os aportes
culturais extracrdinariamente fecundos da Renascenga,-o deseovolvimento das
literaturas em linguas verndculas, as descobertas geogrdficas, o movo espirito
filosdfico e cientifico, as revolugdes na linguagem pictdrica e musical, as novas
atitudes em relagdo ao homem considerado como individuo. Em suma, as institui-
¢Oes educativas, detentoras da legitimidade cultural, teriam permanecido em atraso
em relagio ag desenvolvimento objetivo da cultura e € esta inadaptaglo, esta rigidez
conservadora que explicada, por uma espécie de lei funcional vicariante, o
desenvolvimento de divcrsos tipos de escolas primdrias, “‘perites dcoles” ou
“writing schools", dotadas de uma menor legitimidade mas respondendo melhor
a algumas pecessidades novas de uma economia em expansdo e de uma sociedade
mais mével.

A partir do século XVII entretanto, a ciéncia alcanga, a0 que parece, um grau
de desenvolvimento suficiente para poder abalar a hegemonia dos saberes literdrios
oo iperor de curriculo {cf. C. Webster, 1971), e, na Gri-Bretanha como na Franga,
a histérie do ensino desde esta época pode muito bem ser interpretada em fungdo
da questdo das **duas culiuras™, ou da rivalidade entre cultura litecdria e cultura
cieptffica (cf. C.P. Snow, 1959). E no século XVIII, indica Williams, que, pela
primeira vez, as instituigdes de ensino nac conformistas (ligadas 3s “‘Dissenting
Academies"”) elevam & matemdtica, as Ifnguas modernas, a geografia e sobretudo
as ciénocias fisicas & posi¢io de componentes legltimos do currfculo, prefigurando
assim o tipo de equilibrio que conhecemos hoje no ensino secunddrio entre
“matérias cientiftcas” e '‘matérias literdrias™. A mesma evolucdo afela em seguida
a muilas “grammar schools” desejosas de satisfazer a uma nova clientela de
comerciantes ¢ de homens de negdcio e s préprias universidades, enquanto se
desen /olve, paralelamente, uma grande quantidade de academias com vocagio
téenica ou profissional alimentadas pelas escolas prepamatéras pds-primdrias,
Assim, com as defasagens e as distorgoes especlficas, os currfculos sdo levados
progressivamente a se adaptarcm aos dados objetivos da evolugdo social e cultural.
No pensamento de Williams, esta idéia de defasagem temporal, de atraso estrutural
ou de distorgio funcional entre ¢ estade da educagio e o estado da cultura em
diferentes épocas parece constituir um elemento muito caracteristico: surge de um
esquema interpretativo ao mesmo tempo “funcionalista” e “evolucionista’.

Com a evocagio da revolugdo industrial e do progresso da democracia, nio serd
surpresa que a andlise histérica de Williams, ficando sempre no mesmo quadro de
interpretagdo, faga-se mais precisa e mais complexa, A defini¢fo das finalidades
da educagio escolar torncu-se, com efeile, nesta época, um campo cultural e
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politico altamente conflitivo. De modo muito sugestivo, Williams distingue a este
propdsito trés orientagdes doutrinais essencials, entre as quais o conflito foi
incessante a0 longo de todo o século XIX: de um lado os partiddrios de uma
concepgao “liberal” tradicional do cnsino {centrada na idéia do aperfeigoamento
pessoal e da cultura do esplrito) opGem-se aos “‘democratas”, que querem antes
de tudo a igualdade de acesso 205 recursos educativos e enaltecem a escolarizagio
universal, mas eles se opdein também ao discurso “‘utifitarists” daqueles que
querem adaptar a educagio dispensada nas escolas ds novas demandas da economia
industrial. Assim, segundo Williams, o currfculo no século XIX pode ser consi-
derado como o produto de um compromisso instdvel entre estes trds grupos, com
uma certa predomindncia, entretznto, do ponto de vista dos “industrialistas™
(aqueles que ele chama de “industrial traincrs’) sobre os partiddrios de um ensino
publico de massa (os “public educators™) e sobre os humanistas tradicionais (“‘old
humanisis™), cuja pressao contribuiu por muito tempo, contudo, paca a desvalori-
2a¢3o dos saberes cientfficos e técnicos no inlerio. do currfculo, em nome de uma
ideologia da cultura desinteressada,

A distincia, ndo ¢ de modo algum paradoxal achar as pAginas consagradas por
Williams em The Long Revelution aos problemas “‘atuajs’ da educagdo menos

¥ ousadas e menos inovadoras do que elas padiam parecé-lo ne momento em que
p; foram escritas. Acontece que, desde o fim dos anos cingiienta, o sisteme educalivo
& “britdnico, e particularmente o ensino secunddrio (sobre o qual Williams pde &nfase
¥ aqui), transformou-se profundamente. As crfticas que Williams descnvolve contra
b 0 acesso seletivo aos esludos secunddrios e a existéncia de ramos separados e

hierarquizados s3o as mesmas que motivaram desde esta época as primeiras

Y implantagSes de “‘comprehensive schools”, isto €, estabelecimentos secunddrios
* que devem acolher sem discriminagio todos os alunos provenientes dos estudos

priidrios (cf. R. Pedley, 1963), Para Williams, deve ser possivel com efeito abrir

& &todos os alunos egressos do-primdrio 0 acesso a um mesmo curriculo, repousando
. sobre os mesmos conteddos culturais fundamentais, com a condigdo de se redefinir,
¥ contudo, os elementos constirutivos daquite que, no mundo contemporénco, pode
j: se tornar efetivamente uma cultura comur. Estes elementos essenciais podem ser
& reagrupados em cinco grandes cateporias, que constituem por isso mesmo os
_componentes fundamentais do curriculo proposto por Williaras para todos o5 alunos
[ de onze a dezessels anos..S3o, primeiramente, a prélica aprofundada da lfngua
d. materna e da linguagem matemdtica; em segundo lugar, o conhecimento do homem
f: ¢ de seu mcio (ensinado mo nfvel secundirio ndo sob a forma de disciplinas
B académicas separadas mas de maneira “integrada™); em terceiro lugar, o estudo
k- histdrico e critico da literatura ¢ das artes; em quarto lugar, & aprendizagem dos
% métodos de documentagdo e de informagio, bem como & injciagdo aos procedi-
% lnentos da vida democrdtica; em quinto lugar, a iniciagio a pelo menos uma cultura
> estrangeira aprendida através da lfngua, da histéria, da geografia, das instituigdes,
R das artes. Uma tal enumeragdo poderd parecer muito heterogénca. Poderd nos
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surp_rgg:fd_e_r, por exemplo, que & aprendizagem dos procedimentos da vida demo-
créhce& seja_cplocada no mesmo plano que a aquisicio de alguns saberes funda-
mentais fais como a matemdtica. QOcorre que, em Williams, ndo sio as

consideragSes. epistemolégicas que comandam a concepgio do curriculo, mas as .

considemqﬁ_e.s culturais: este curriculo pretende-se uma resposta a certas questSes
a certa_s exigéneins caracterfsticas de nossa época. Podem-se achar, alids as’
proposigdes d_c Williams extremamente poitco; “revoluciondrias”: seu ;-nodelt; de
currfcu.lo parece na verdade uma versiio “modernizada’ do currfeulo tradicional
do ensino secunddrio geral, Acontece que seu objetivo ndo & efetivainente o
nascimento d_g uma cultura radicalmente nova, mas muito mais uma nova divisdo
¢ como que uma reapropriagio “unanimista™ da héranga da alta cultura tradicional.
Nisto Wiiliams apresenta-se como o herdeiro tanto'da corrente dos *“0ld humanists"
quanto _da corrente dos “public educators”, para retomar sua tipologia das
ideologias ped_agdgicas do século XTIX, Esta dupla heranga parecc caraclerfstica de
uma certa tradig2o intelectual “‘progressista” proveniente da ‘‘filosofia das Luzes"
a_lra\I'és _de um certo nimero de mediagdes e de intermediagdes (a intermediagdo
sindicalista e a Intermediaggo socialista em particular), Serd necessdrio esperar o
fim dos_anos 60 para 'que o conjunto dos pressupostos politico-culturais deste
progressismo ‘‘humanista liberal” conhega uma certa desestabilizag@o, como o
demonstram certas ordentagdes do debate a respeito das teses de Williams (cf. por
exemplo Q. Hoare, 1965, T. Eagleton, 1976,"A. Barnett, 1976, G. Watson 1.9??

s. Ha_llt;)l9d80c) ¢ & evolugio (indo no sentido de um tipo de "rf;conccpluali,zagﬁo’:
marxis 0 pensamento do préprio Willia

1980, 1901} prép ms (1971, 1973, 1976, 1977, 1979,

I11, Um ponto de vista “‘de direlta” sobre o ctirriculo e a culturn: G. H. Bantock

Ena[_l:e.cendo, em nome do pluralismo cultural e do realismo psicoldgico, um
verd_adclro “‘desenvolvimento scparado” dos cursos escolares, o historiad::r e
tedrico da educagiio e da cultura Geoffrey H, Bantock vai abertamente na
cpntr.a-corre:nte de todas as forcas que, desde hd mais de um século, nas democra-
cias mdust_nais, tendem, pela via da escolarizacdo obrigatdria, a submeter cada
VEZ pOor ma:s_tem;l:o, massas de alunos cada vez mais numerosas a tipos de educagio
cada vez mais uriformes. Ele se opSc em particular, de modo direto ¢ explicito, a
toc_ia a _polfuca educativa conduzida na Gré-Bretanha desde 1945 em nome ::Ia
exlggnc_m df igualdade de oporiunidades e da democratizagio cultural, da qual a
IEIUIIIleC&QBO das "‘comprehensive schools” constitui a realizagio mais caracterfs-
tica, Cedar_nente, como o sublinha o préprio Bantock, este conceito de igualdade
de oportunidades (“equality of opportunity*’) € ambiguo. Se se trata somente de
uma iguaidade *'de partida”, de uma igualdade nas possibilidades de escolarizagéio
legalmente concedidas a todos os cidadios de um mesmo pafs, isto €, em suma,
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segundo a prépria expressio deste autor (1967, p.61, 1975, p.116), de “'um direito
igual a todos para tornarem-se desiguais'”, Bantock nio encontra nada a rebater e
além disso algumas *'comprehensive schools'' em funcionamento ‘‘meritocrético™
encontram benepldcito a seus olhos. Em troca, se se visa por al uma uniformidade
nos cursos ou uma equalizagio nos resultados, ndo se pode tratar, segundo ele,
senfio de uma ulopia socialmente perigosa e culturalmente desastrosa, j4 que os
indivIduos s&o desigualmente aptos para se beneficiarem dos recursos educativos
e que toda educagao € em esséneia ‘‘desequalizadora®, Como muitos dos neo-con-
servadores atuais, Bantock denuncia os estragos da paixfo igualitdria & uniformi-
zadora da qual estaria possufde o corpo sacial. £ uma paixio que, segundo ele,
queima em vio, j‘é que todas as riquezas que se lhe sacrifica néo fazem sendo
aticd-la mais. Toda diferenga que se resolve faz na realidade surgir novas diferengas,
mais sutis mas ndo menos intolerdveis. A dinimica igualitdria mantem assim nas
sociedades democriticas contemporineas uma frustragdo perpétua, um sobrepujar
incessante, é uma fcbre que exaure e consome a substincia social.

Se esta pol@mica anti-ignalitarista, perseguida através de uma grande quantidede
de contribui¢fes (1952, 1963, 1967, 1968, 1970, 1971, 1975, 1976 a,b, 1980 a,b,
1981, 1984), “classifica’ Banlock sem ambigiiidade no campo dos tedricos da
educagdo neo-conservadores (e, em conseqiidneia, nos antfpodas do *'democratis-
mo comunitdrio” de um Williams), niio se poderia negar ainda assim o cardter
pessoal de sua caminhada intelectual, o interesse do diagndstico que ele traz no
tocante ao dilema cultural da educagio escolar atual, nem a originalidade da
altermativa que ele propde para a massa de alunos incapazes de se adaptarem ao
currfculo “‘acad@mico" tradicional, a saber, um ensino que daria win lugar
importante & educagfio das cmogdes e despertaria 0s individuos para um uso criador
e niio alienantc dos modernos meios de comunicagéo.

1. O dilema cultural da escolarizacae dz massa

4) Em sua aula inaugural pronunciada em 1965 na Universidade de Leicester
(““The implications of literacy"), Bantock interroga-se sobre as significagbes e as
implicagoes do desenvolvimento do alfabetismo na era da imprensa. Sua reflexfo
liga-se, sob alguns aspectos, s de Carothers (1959) ou de McLuham (1962). Ele
sublinha a que ponto a cultura escrita favorece o individualismo, o racionalismo,
a “iniro-determinagio™, o enfraquecimento dos lagos de participagdo comuniifria,
a erosio da consci@ncia mitica. Incontestavelmente, a educagio escolar € soliddria
do alfabetismo. Em Culture, Industrialisation and, Education (1968), Bantock
lembra que a escolarizagiio de massa, que se edificou, no século XIX, sobre as
rufnas da velha cultura oral e comunitdria (a “folk eulture'’), destru(da pela
revolugdo industrial e urbana, atribuiu-se como tarefa a generalizagéio do acesso a
uma cultura que até entio tinha sido reservada a uma minoria de elérigos e de
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letrados, Entretanto, nio se mediu talvez suficientemente, estima Bantock, as
dificuldades e os riscos desta experigncia histdrica sem precedentes.

Para Bantock, com efeito, o projeto “democrdtico” de fazer aceder todo mundo
A cultura alfabética e erudita carrega em si uma contradigo insuperdvel: a prilica
constante da leitura e da escrita supde ume extraordindria ascese cognitiva, que
poderia muito bem revelar-se insuportdvel para a maioria dos individuos. Na
verdade, 0 alfabetismo supde um tipo de relagao com os seres ¢ as coisas que estd
ém total oposigao com aquilo que constitui a orientagdo cognitiva espontinca desta
maioria ¢ constitui para ela uma ameaga grave de destruigio da identidade. Esta
alienagdo cultural tinha sido denunciada em particular pelo romancista D.H.
Lawrence (a0 qual Bantock freqlientemente faz referéncia). Para a grande massa
dos homens, segundo Lawrence, o contato com o real efetua-se de modo direto,
vital, instintivo, e “‘um aumento de consciéncia ndo pode ser senio uma catistrofe,
uma calamidade”. E por isso que “a grande massa da humanidade ndo deveria
jamais, jamais, aprender a ler e a escrever” (Fantasia of the Inconscious). Do
mesmo modo, sublinha Bantock, o Dionisio nietzscheniano, o deus do instinto e
da festa, morre a cada dia nas escolas, sufocado por Sécrates, **o homem tedrico”.
Desde hd cento e cinglienta anos, a escola oferece assim s massas um substituto
e um remédio ao aniquilamento da velha cultura orul ¢ comunitiria, e o alfubetismo
pOde aparecer como uma conquisia popular & como uma aquisigao histérica
irreversfvel. A adesdo A cultura da escrita nao podia entretanto, segundo Bantock,
efetuar-se de modo massivo, profundo e durdvel, Uma vez adquiridas — ao prego
de grandes dificuldades — as competéncias minimas em leitura e em escrita,
constata-se atualmente que numercsos alunos sio incapazes de responder s
solicitagdes e s exigéncias profundas da cultura alfabética. E desde que a
tecnologia permitiu o advento de meios de comunicago que nio se apSiam sobre
0 impresso, uma nova cultura expandiu-se irresistivelmente, mais sedutora, mais
estimulante, mais pertinente em relagio 3s necessidades afetivas e is possibilidades
cognitivas das massas, que Bantock qualifica de “pés-alfabética” (cf. “‘The
implications of Literacy™, em Educarion, Culture and the Emotions, 1967, p. 130).

b} Seguindo David Boorstin (1963), Bantock insiste no fato de que o mundo
dos meios de comunicagio é em grande parie um mundo de simulacros. Estas
imagens que n6s consumimos Sem cessar em nossas pdginas de revistas, nossos
painéis publicitdrios e nossas telas de televisio nos servem, na maior parte das
vezes, para escondermos a realidade de nds mesmos. Elas séo as auxiliares de uma
auto-mistificagdo. Certamente as massas preferiram sempre o sensacional, o
exdtico, o mislerioso, a uma abordagem racional e analftica da realidade. E o
homem procurou sempre projetar suas esperangas & seus medos através dos mitos,
formas narrativas poderosamente estruturadas capazes de canalizar as emogdes
cristalizando as crengas coletivas. Contudo, as grandes mitologias geradoras de
sentido — e singularmente o milo eristio — perderam sua credibilidade devido ao
progresso do racionalismo. Para as massas modemnas afetivamente incapazes de
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suportar a angstia consecutiva & destruigio do sentido miftico do mundo e

B ameagadas pelo nihilismo , 0s novos meios de comunicag3o industrial sio chamados
¥ assim, em particular através das mensagens publicitdrias, a fornecer uma mitologia
&% de substituig@io. Mas; para Bantock, trata-se na verdade de uma mitologia de
. miséria, de uma mitologia sem velor, que ndo expressa mais as verdades bumanas

profundas, os dilemas fundamentais, mas.sim os sonhos fiiteis, 05 esteredtipos
triviais, as necessidades pré-fabricadas de uma bumanidade medfocre e mal

k- educada, hahituada a ver ndo importa que desejos superficiais? satisfeilos sem
§ esﬁorx}os. Assim nossa cultura popular moderna propde 2s massas desorientadas

todos o5 substitutos possfveis do sonho roméntico sem limites. Ela oferece a bom
prego, cotidianamente, a milhSes de desenmizados, dezenas de vidas excitantes

- par viver por procuragiio, e a promessa de uma identificagiio fifcil com toda sorte

de herdis momenténeos. Dal ainstabilidade emocional dos consumidores da cullura
de massa, a diversidade dos estilos de vida nos quais eles s3o capazes de se
projetarem simultancamente ou sucessivamente, e também a valorizagio insistente,
em nossa sociedade, das virtudes da flexibilidade, da adaptabilidade, da labilidade
como resposta ao renovamento perpétuo das formas sociais € culturais.

Compreende-se facilmente que, para Bantock, a cultura veiculada pelos meios
de comunicag@o seja profunda e irremediavelmenie anti-educativa. Ela privilegia
na informagiio o superficial, o forluito, 0 efémero ¢ encoraja a disperso da atengdo.
Ela veicula uma abordagem “‘consumista” da vida, uma moral do gozo imediato
e permanente, da diversdo e da distragiio, incompativel com a seriedade ascética
da vida escolar. Ela também difunde um imaginirio arlificial e mistificador, uma
coneepgio deliberadamente enganosa da vida, enquanto que a escola é por
destinagfio voltada para o real, para a apreensiio e 0 dominio do real — mesmo
que a0 prego de uma passagem pelo didatismo e pela abstrago. Mais profunda-
menie, a cultura de massa €, adverte Bantock (sempre em Culrure, Industrialisation
and Education), anti-educativa, porque tende a fazer crer a cada um que ele pode
ser o drbitro final do goste ¢ da moralidade, que nephum individuo pode legislar
em [ugar de outro, que o esplrito democrdtico € incompat{vel com o reconhecimento
de verdades e de valores objetivos, que todas as agles e todas a5 expressdes se
equivalem, que toda nogdo de superioridade € um mal e que tode empreendimento
de ensino € g priori suspeito de desejo de doutrinamento. Compreende-se que para
Bantock o advento e o triunfo desta cultura constituem um desafio muito grave para
a escola,

¢) A escola, entretanto, ¢ em. grande pade responsdvel, aos olhos de Bantock,

pela situagio de crise cultural nd ‘qual se encontra atualmente mergulhada.

Certamente o racionalismo e o ascelismo do espirilo académico sao incompativeis
com as solicitaghes demagdgicas da cullura de massa. Mas a escola nio estaria
assim sem & sua ecegueira, sem sud’ obstinagdo em querer instilueionalizar um
evangelho igualitdrio. Por querer teansmitir a todos uma cultura alfabética e erudita

-'} que ndo é, na verdade, compreensivel e desejdvel a ndo ser para alguns, por querer
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escolarizar todo mundo igual e uniformemente, choca-se com obstéculos culturais

pedagogicamente insuperfveis. Para manter a ilusio da igualdade, a iluséo da

mesma cultura para todos, resigna-se progressivamente a um nivelamento geral,

renuncia a fazer progredir os melhores confocme as suas possibilidades e as suas

motivagbes profundas, continuando sempre & impor, aos outros, programas que

eles rejeitam completamente. Perde-se assim nos dois lados. Colocando-se na '.'_

impossibilidade de manter e de transmitir.a hersnga essencial da alta cultura
tradicional, sacrifica-se o futuro, sem propor, em troca, nada que, no presente,
seja gerador dc satisfagio para quem quer que seja. Para sair disso, Bantock pensa

entio que & necessArio resolutamente “abrir mo de alguma coisa para nfio perder

tudo™ : adotar delibetadamente uma politica de diferenciagio dos cursos, criar redes
educatwa.? completamente distintas para pdblicos incompatfveis e destinados a
nunca mais se encontrarem.

2, A educaclio das elites e 0s perigos do “progressismo”

Como _destaca Bantock em Education in a Industriol Soclety (1963), a existBncia
de um ensino do tipo “académico’ e “liberal” €, sem ddvida, o produto e o reflexo
de um tipo de civilizagio caracterizada por um nfvel elevado de desenvolvimento
social e intelectual. O espfrito académico € o fendmeno de uma sociedade na qual
a_lguns indiv(duos sdo, gracas a um sistema complexo de divisio do trabalho,
liberados das urgéneias imcdiatas, dos cuidados cotidianos da sobrevivéncia, A
classe dos “clérigos &, neste sentido, uma “‘classe de lazer”, mas scm que esta
eXpressao revista-se qui da significacio pejorativa que ela tem com o americano
Veblen (1925). Fois a “'scholé” do homem escolar € um lazer para o estudo, um
lazer para o esforgo intelectual ascético e a elaboragiio erudita, uma disponibilidade
}nafenal e social para as obras do esplrito, O espfrito acaddmico procede assim
indica Bantock, da capacidade do homem para se distanciar em relagdo B sua;
experiéncia vital imediata, a fim de conferir-Ihe sentido e inteligibilidade. E por
150 que ele pode também ser caracterizado como o que se situa ao lado do
orgenizado, do composto, do elaborado, do sofisticado por oposi¢do a0 gue £
espontfineo, natural, dado ou recebido em estado brulo, Ora, sfo precisamente estes
aspectos de mediagdo, de recuo, de “distanciamento”, de sofisticagdo inerentes A
culturzE académica que sio colocados em questio. atualmente pelas ideologias
educativas “progressistas”, em detrimento, segundo Bantock, dos alunos mais
dotados intelectualmente, que sdo, por vocagio, os herdeiros desta cultura,

_ Duas correntes principais alimentam, segundo Bantock, a ideologia do progres-
Sismo em pedagogia: uma corrente de natureza *'j ndividualista’, que encontra sua
origem no I:frm'!e de Jean-Tacques Roussesu; uma corrente caracterizada por
Bantock com "coletivista” e que encontra sua ilustra¢do principal na obra de John
Dewey. Mas uma e outra remontam, segundo Bantock, 8 um mesmo “naturalismo
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Y- romfintico", cujas implicagSes sio profundamente “‘anti-culturais’* e “anti-educa-
= tivas”,

Em Dilemmas of the Curriculum (1980}, Bantock sublinha o contraste profundo
entre a concepsao pedagdgica de Rousseau e a tradigdo humanista cldssica vinda

. da Renascenga, A pedagogia humanista estava centrada numa cultura predominan-

{emente literdria e livresca, alimentada pela permanente ligagio com uma cetta

3 quantidade de -grandes textos "‘canfnicos™, provedores de todos os modelos

possfveis da exceléncia humana. A esla orientagio idealista, Banlock opBe o
prosa(smo, o *atualismo”, o realismo, da alternativa rousseauniana. Na pedagogia
de Rousseau as coisas sio sempre preferidas ds palavras, as ligdes da experiéncia
se substituem as dos livros. Mais geralmente, a ess@ncia da experiéncia do jovem
Emlflio reside, escreve Bantock {p.80), ‘‘numa tentaliva com vistas a transcender
ahistéria", a histéria interpretada como heranga familiar e como heranga da cultura
bumanista tradicional. Os princ(pios organizadores do currfculo nfio t8m mais nada
a ver, com efeito, em Rousseau, com 0s contefidos objelivos da cultura como
sedimentagao histérica da experi€ncia humana. O que Bantock chama de “a
estrutura l6gica da bultura™ (1976 a. p.90) encontra-se ignorado nuina educagio
que se esforga por seguir o5 inleresses imediatos da crianga, por responder as
exig@ncias “‘cambiahtes e esporddicas’ suscitadas pelo desenrolar da vida cotidia-
na. Para Banlock, h4 na allernativa “pastoralista’ de Roussean um aspecto
profundamente regressivo: a “‘pedagogia negativa’ de Rousseau, exatamente como
hoje em dia, por é:iemplo, a educagfio anfi-autoritiria de Neill, sepam a crianga
de suas rafzes histéticas e humanas e encerra-a deliberadamente na selvageria.

No oposto do individualismo rousscauniano, destruidor da continuidade cultural
por eliminagdo do lago social, as concepgBes pedag6gicas de Dewey testemunham,
segundo Banlock, Uim exagero inaceitdvel da dimenséio coletiva. John Dewey
identifica completamente educagio e socializago, e a exigéncia americana da
democracia desemboca aqui, segundo um esquema muito tocquevilliano, no
espectro do conforinismo majoritdrio. Para Bantock, o mito rousseauniano da
natureza, do mesmo modo que a ideologia dewcyniana da coletividade, conduz,
assim, a uma educdgio empobrecida intelectual e culturalmente, de acordo com
equilo que, na experincia humana, ¢ mais superficial e mais irivial, No momento
mesmo cm gque a explosio dos conhecimentos cientificos cria uma necessidade
crescente de pensamento racional, as pedagogias da pertindncia imediata viio de
enconiro a toda compreensio aprofundada do mundo, de toda permanéncia na
cultura.

Mas os fermentos da dissolugdo que afetam atualmente a educagdo das elites
nio vém somente, aos olhos de Bantock, das ideologias educativas “progressis-
tas’'; eles estio presentes mais geralmente no conjunto da paisagem mental da
cultura contemporinea, Virias vezes nos seus livros, Bantock insiste nas origens
desta paisagem. Para éle, como, num outro contexto inteleciual, para René Girard
(1961), o individualismo roméntico constitui a grande iluséo, a mentira fundadora
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da modrrmidade. Vivemos atualmente sob 0 mito do herdi absoluto e do eriador - 2

absolulo, eaptores fosforescentes de energias obscuras, cujos tragados admiravel-
mente singulares nio admitem sofrer nenhuma delimitagio nem carregar qualquer
peso. E este mito constitui também a fonte oculta do espfrito de oposicio e de
revolta que subjaz ds realizagdes estéticas vanguardistas, bem como a mensagem
latente - das produgdes culturais destinadas ao consumo de massa. Certamente,
reconhece Bantock, a temética da “contra-cultura™ preenche atualmente, sem
divida, uma fungdo milico-poétice deixada vapa pelo dcsaparecimento das grandes

mitologias tradicionais. Mas, diferente da Arcddia uidpica dos tempas cldssicos, - o

0§ sub-produtos modernizados e proletarizados do sonho romintico favorecem
apenas os comportamentos de irresponsabilidade, marcados pelo espfrite do
nihilismo .

Compreende-se como, para Bantock, esta situagiio cultural pode afetar em
panticular o currfeulo tradicionalmente reservado s elites. O desenvolvimento de
uma idcologia da trnsgressdio cullural entre os intelectuais e os criadores, do
mesmo modo que a propagagdo no seio das massas, sob infludncia dos meios de
comunica¢3o, de uma moral da permissividade € da instantaneidade, nio pode
favorecer sendo a desmobilizaglo dos aparelhos educativos. Entretanto, pam
Bantock, esta incompatibilidade entre o estado presente da cullura e o sistema
escolar pode e deve ser superada. “'A Universidade e o sistema escolar tém o
poder”, escreve em Dilernmas of the Curriculum (p.117), “de encorajar uma
adesdo A cultura tradicional considerada como uma tolalidade, uma vez que tecio
sido compreendidos os aspectos complexos da situagdo cultural presente,” Urma
tal reversio de tcndéncia supGe simplesmente que seja melhor conhecida e melhor
compreendida a licdo intelectual do humanismo cldssico. Ser instrufdo, &, na
perspectiva do humanismo, ser impregnado dos grandes modelos admirdveis ¢
insuperdvcis da Antiguidade, ¢ ser formado e habituado neles, ao prego de um
lento e paciente irabalho de familiariza¢io. Ora, & necessdrio dar-se conta que esta
doutrina da imilagio nfo € de modo algum incompativel com a emergéneia de
criadores originais e potentes: os maiores génios da literatura cldssica inglesa
foram, explica Bantock, simples produtos da educag@o humanista. Esla ligio vale
contra a ideologia moderna da originalidade, da autenticidade, da espontaneidade
criadora, da qual nossa educagio se impregna até a asfixia,

Mas a educagio humanista opde-se também por um outro aspecto 3 educagio
moderna: por sua dimensio moral. Como o pensamcnto cient(fico ¢ tecnoldgico,
o pensamento pedapGgico contemparineo €, com efeito, segundos Bantock, essen-
cialmenie amoral, essencialmente “neutralista™ cm matéria de valores, sensivel
antes de tudo aos objetivos “instrumentais’ das aprendizagens: a educagio atual
nio abre nenhum caminho de vida e de verdade. Ao contrdfo, a intencionalidade
ética € constitutiva da educagic humanista: a ‘'paidéia”. ndo se constrdi sem uma

preccupacio com a “aretd”, sem uma busca e uma realizagdo da virtude. Para - B

Banlock este eclipse da preocupagio élica € insepardvel da crise intelectual da
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educagio atual. Além disso, ele constitui talvez sua origem. profunda e sua
significagio dltima. Um curriculo que se inspirasse atualmente na ligio do
humanismo suporia enlio a0 mesmo tempo voltar a uma pedagogia do modelo e
restabelecer a problemédtica moral.

Mas a quem poderia enderegar-se um lal ensino? Contra o angelismo dos
“liberais", Bantock lembra que toda soci¢dade supde elites detentoras do poder e
uma organizagio da educacio capdz de preparar estas elites para exercd-lo, A
edecagdo humanista tradiciona] estava explicilamente destinada ‘8 isto: 0 modelo
cldssico, & em particular o modelo “roman¢”, apesar do “distanciamento”
acad@mico, ou talvez por causa dele, devia preparar “em profundidade™ as futuras
elites dirigentes para o exercicio das responsabilidades cfvicas e polfticas. Esta
refcréneia histdrica nfio € gratuita: Bantock deixa entender que a mesma coisa deve
valer atualmente. Na verdade, existe, naturalmentc, entre os alunos dos estabele-
cimentos secunddrios, wma minoria capaz de aderir a esta “cultura tradicional
considerada como uma totalidade™, apta a realizar esforgos intelectuais de grande
folego sem ter necessidade de estimulantes exteriores superficiais. Estes alunos
requerem um currfculo especffico, distinto dagquele que se dirige & massa dos
outros: um curriculo capaz de transmitir a heranga da alta cultura dqueles que so
chamados a constituir esta elite social ¢ polftica, esta elite do poder da qual, aos
olhos de Bantock, nenhuma sociedade poderia privar-se.

3. Um “currlculo alternative” para os alunos menos aptos

No pensamento pedaggico elitisla & conservador mais corrente, a preocupagio
em distinguir ¢ em preservar os melhores talentos acompanha-se freqiientements
de uma indiferenga pelo destino escolar de todos os outros, que sdo de algum modo
enviados &s “‘trevas exteriores”. Deste panto de vista, o pensamento de Bantock
parece original. Ele se esforga, com efeito, para propor para as criangas menos
dotadas ou menos motivadas escolarmente um verdadeiro “‘currfculo alternativo™
completamente diferente daquele destinado s elites ¢ no enlanto autenticamente
“liberal”, isto €, que vise o desabrochar de algumas atitudes e disposigies

'- fundamenlais da pessoa mais do quc a aquisi¢io de competéncias especializadas
. com vistas & uma insergo profissional e social precoce.

Pode-se se pergunlar antes de mais nada que pdblieo ¢ suscetfvel de ser visado

£ por este “cucriculo alternativo”. Em Educasion in an Industrial Society (p.203,
- mota 1), Bantock avalia o efefivo destépiblico a0 redor de quarenta por cento de

ema faixa de idade; em Dilewmumas of the Curriculum (p.86), em vinte e cinco por
cento, Coloca-se entfo um problema. Se o “curriculo alternativo” dirige-so

‘somente a uma minoria de alunos ¢ s¢ o currfculo inspirado pela tradigio académica

% do humanismo também intefessa igbalmente apenas a uma minora, pode-se
' perguntar que tipa de currfeulo serd conveniente 2 massa dos outros. Nio parece
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que Bantock tenha trazido qualquer resposta & esta questiio, e este siléncio parece g
sintomftico de um problema geral encontrado atualmente pelos sistemas de 3
educagio. Com efeito, € exatamente com relagiio a esta massa imensurdvel e #i8
compsacta de alunos “comuns” ¢ “'médios” que menos sabemos hoje em dia o que ‘FiE
¢ possivel ¢ desejével ensinar. Mas quem sio exatamente estes alunos escolarmente -3

inadaptados, para os quais um currfculo completamente diferente & necessdrio? Por

certo, s@o freqlientemente alunos com capatidades intelectuais limitadas, mas nio 3
sempre, ndo necessatiamerte, pois muito freqilentémente também se trata de um %
problema de ordem cultural mais do que cognitivo: existe um conflito latente entre 3
as orientagGes, as atitudes, os valores culturais que cles devem so seu meio familiar -4

e social e as exigéncias implfcitas da cultufa escolar, pelo fato de que esta pde
énfase numa abordagem essencialmente intclectual e livresca do mundo. E por isso
que € majs em termos de conteridos culturais do que em termos de nlveis de

conhecimentos ou de métodos pedagégicos que Bantock define a especificidade do | :

"currfculo alternative™ que cle propde para s ¢riangas menos “escolares™.

Em Education in an Industrial Society, Bantock distingue quatro elementos ¥

essenciais no curriculo destinado & cdanga “‘nfio acadfmica’: a educaglio da vida
afeliva ou emocional, a educagao fisica, 8 preparagho para a vida doméstica e
familiar (destinada mais especinlmente, mas ndo exclusivamente, &s meninas) e a
iniciagio a0 mundo das técnicas e da mecinica (que se supBe interessar mais aos
meninos). O primciro destes elementos € aguele sobre ¢ qual Bantock insiste mais
¢ a0 qual parece querer conceder maior espago no horério de ensino. E principal-

mente a partir de uma andlise do estado presente da cultura que parece se juslificar ‘3

a insisténcia de Bantock sobre a dimensdo afetiva e emocional da educagdo das
criangas menos dotadas ou menos motivadas escolarmente, como se v& em
particular no viltimo eapftulo de Culture, Industrialisation and Education (1568).
Mesmo se ela, muito freqiientemente, nfio faz emergir senfio um universo fiitil e
em parte artificial, a atual cultura de massa possui com efeito, reconhece Bantock,
um imenso poder de atragfio sobre a juvéntude, e em particular sobre agucles que
se sentem polco & vomtade na escola e estranhos ao tipo de cultura que o ensino
tradicional veicula. Esta nova cultura de massa tornou-se, como se v& cm particular
com & musica ‘pop", o suporte sénsorial, o alimento emocional, ¢ reservatério
mftico e o fermento de identificacio comunitdda de dezenas de milhSes de
adolescentes. Para Bantock, a tensio sobre a tradigdo letrada e livresca, o
levantamento de muralhas alfabéticas, o enclausuramento de geragdes inteiras na
fortaleza escolar nio poderiam constituir uma resposta realista a este desafio
cultural sem precedente, E sobre o terreno da emogio, revelando-se capaz de
responder a um imenso vazio emocional, que a ¢ultura popular moderna retomou
e retoma, todo dia, diante das massas, sua vitéria contra a cultura escolar: vitéria

fécil, baseada nos recursos da produtividade industrial e da sedugdo comercial, e . ;

portadora de temfveis potencialidades no que se refere A qualidade da cultura vivida.
E permanecendo no mesmo terrens, o da vida emocional, das poténcias da
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imaginag@o, da conscifneia mftica, que se t&m possibilidades de poder contraba-

' lancar os efeitos mais regressivos da cultura de massa — ao prego de um paciente
. trabalho de educago da sensibilidade, trabalho que deveria caber prioritariamente

A escola e que ela até aqui negligepciou quase completamente, pois que ninguém
parece até o presente ter dado a estes problemas a atengéo que merecem.
Para Bantock, a sensibilizagfo 2 arte parece ser a via privilegiada desta educagéo

' das emoges. A paleta da arte permite com efeito a expressao das modulagdes mais

variadas, des nuances mais sutis da afetividade. O contato com a obra de arte
desenvolve em nés todos os tipos de estados afelivos que sem ela nos teriam
permanecido estranhos. Ele também torne nossa vida emocional mais consciente
de si, mais diferenciada em suas motivagGes e modulagdes. E por isso que a arle
constitui para Bantock o antfdoto por excel@ncia contra a ‘‘pauperizagio” emocio-
nal pmovocada por certos aspectos da cultura de massa, Mas, tratando-se de alunos
menos dotados ou menos motivados para o esforgo intelectual, a exploragio do
universo eminentemenie ‘‘civilizador’ das prandes obras de arte nfio deveria
constituir o recurso esscnecial. Mais decisivo talvez serd o encorajamento 2
produgio e & expressdo estéticas originais, muito particularmente no domfnio das
“artes do movimento", danga, mfmica, cxpressio corporal. Inspirando-se¢ nas
teorias e nos apories art(sticos e pedagégicos de Rudolph Laban, Bantock faz da
educagdo coreogrifica, da arte do movimento, o verdadeiro micleo do “cu-rfculo
alternativo” que ele propde para as criangas menos ‘escolares™. Acontece que para
elc, como para Laben, a danga € uma atividade altamente elaborada, obedecendo
a regras formais de orpanizagio gestual e.de eslruturagdo espacial, e por isto
auténtica e profundamente formadora. Assim chega até a propor (Dilemmas of the
Curriculum p. 94) que trls quintos do hordrio escolar no seio do “curriculo
alternativo’ sejam consagrados & danga e As artes conexas, teatro, mfmica, misica,
pintura, técnicas artesanais diversas, assim como a uma educag@o ffsica renovada,
o resto estando ocupado pelo ensinos mais diretamente “priticos’ ou tecnolégicos.
Isto significa que um tal currfeulo seria integralmente *‘analfabético” ou *‘pés-al-
fabético”, que a leitura e a escrita nfo teriam nenhum lugar no ensino? Bantock,
a0 contrdrio, afirma o cardler insubstitulvel do cédigo escrito e defende-se de querer
cncorajar um novo analfabetismo popular. Simplesmente, se a capacidade de lere
de escrever constitui para todo 0 mundo uma necessidade fundamental no mundo
contemporineo, esta ndo deveria mais constituir, no contexio do ‘“‘curriculo
alternativo”, o pdlo central & o critério decisivo: ela deveria ser posta a servigo de
finalidades nao cognitivas, ser orientada, escreve Bantock em ‘‘Towards a Theory
of Popular Education™ (197]), “afelivamente mais do que cognitivamente*'. Temos
de reconhecer eniretanto que Banlock permanece surprezndentemente lacOnico
sobre os fundamenios epistemolégicos, do mesmo modo que sobre os melos e as
implicages pedagégicas, de uma tal orientagfio. Pois, que significa isto, um
alfabetismo “orientads afetivamente mais do que cognitivamente", e como isto
pode facilitar a pesada tarefa dos mesires de escola?
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Em conclusio, reconhece-se que existe muito evidentemente uma oposigio
irredutivel entre as teses de Bantock e as de Williams sobre o currifculo e a cultura.
Se as posigdes de Williams a favor de um “curriculo comum’ {que na época na
qual foram formuladas podiam parecer totalmente novas e ousadas) parecem deste
entdo insepardveis de uma adesdo aos ideais modernos da democracia, é necessério
reconhecer que as questdes que coloca Bantock ndo sio de modo algum ultrapas-
sadas e assumem 20 contrdrio uma importincia ¢rucial Dum contexto ¢caracterizado
pela generalizagio do acesso aos estudos secunddrios. A andlise que propoe este
autor, do conflito entre a cultura escolar e a cultura dos meios de ¢comunicagio,
nio é talvez muito original nem muito matizada (¢ podem-se preferir as sutis
descrigoes feitas dez anos antes por Richard Hoggart em The Uses of Litteracy),
mas ela traduz muilo. fielmente a experifneia de numerosos professores e a
dificuldade que eles experimentam para suscitar 4 atengdo e o interesse entre as
criangas ¢ 0s adolescentes alimentados e formados pela nova cultura dos meios de
comunicagdo. £ surpreendente constatar alifs que um *‘contestador” dos anos 60
como 0 americano Neil Postman, autor (com Weingartner) de um livro intitulado
“L'enseignement comme activité subversive™ (1971), chegou recentemente a
formular sobre esta questiio dos meios de comunicagiio um diagndstico inteiramente
parecido ao de Bantock e a enaltecer um retorno a uma concepgdo de ensino como
“atividade de conservagdo" (1979) no seio de um mundo ameagado pela desinte-
gracédo cultural. Na Franga, o itineririo intelectual de urn Milner (¢f. De I'école,

1984) vai evidentemente no mesmo sentido.

N#o se deve entretanto abusar das aproximagoes nem das analogias. Nem
Miloer, nem Postman, nein a rnaioria daqueles que, nos anos 80, subscrevem aos
postulados do que se pode chamar de discurso pedagdgico ‘'de restauragao”
aceitariam o dualismo escolar radical de Bantock. Certamenie a problemdtica
cultural deste wltimo € interessante, suas visdes sobre a funglo da educagio
emocional da arte s8o originais e hd4 mesmo uma auddcia manifesta em querer fazer
das "artes do movimento” o elcmento dominante de um currfeulo escolar, aquele
ao redor do qual gravitariam todas as outras atividades. A virtude paradoxal e até
mesmo “‘provocadora™ de tais proposigoes parece entretanto menos evidente
quando se sabe que cstas s@o chamadas a ser postas em execugdo no contexto de
um sistema educativo radicalmente discriminador e que estas “'artes do movimen-

10" aparecem na verdade como 0 meio de ocupar durante longos anos as criangas R

que ¢ 2 julgam demasiado medlocres para poderem ser misturadas com os *‘melho-

res” (identificados muito prematuramente alids, como o sublincha R. Jonathan ::_

(1986), com os provenientes dos meios privilegiados).

Certamente Bantock defende-se de desejar criar uma sociedade *‘dual™, de ‘3
desejar reduzir as criangas merios aptas no plano escolar ao estatuto de *‘jlotas", 3
isto &, de escravos submissos ¢ obedientes; ele pretende que seu “‘currfculo
alternativo”' seja autenticamenie “liberal’’, que tenha por meta o desabrochar dos '8
individuos e nao sua submissdo e que, se ele se propoe excluir um grande mimero
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de indiv(duos dos ““beneflcios" da eultura intelectual, € porque, de qualquer modo
esta’ cu_ltum Do pode ser para eles fonte de satisfagio e de sentido, mas at;
contrdrio, geradora de alienagdo e de sofrimento. Mas, objeta Harold Entw:tslIe
(1978), quando os inqi\'{duos que terdo recebido uma cultura intelectual prolongada
€ 0s que terdo sido isolados nas “artes do movimenlo” encontrarem-se face A face
uma vez adultos, quem pode crer que os primeiros nfo abusacio das cdmpet&ncias
cognitivas que terao adquirido ou desenvolvido na escola para impor &os outros a
nlargmahzagﬁo ou a dependéncia? Por certo, Bantock insiste sobre o fato de que
D0 se trata para ele de criar consumidores passivos da cultura de massa mas da
descn\'f:lvcf 30 contrdrio entre os alunos o senso erftico face aos n;eios de
comunicagao, & criatividade, as capacidades de expressdo pessoal, 0 esplrito de
responsabilidade. Mas tudo isto & possfvel, em nossa civilizagdo, sem o domfnijo
de um certo ndmero de instrumentos cognitivos complexos, sem a aquisigéo por
cada um de um mfnimo de cultura cientffica, histérica, politica, sem um mfnimo
df competéncias “‘tedricas”? Na verdade, como sugere X, White (1973), Bantock
&0 reproduz, sob uma forma modernizada, com seu “curriculo allernativo :
velha oposi¢io platdnica entre as ragas, a ‘‘raga de ouro”, destinada a comandzar
¢a “raga de bronze", destinada a obedecer? ' ’
Dir_-se-d que tais criticas contra Bantock reaparecem Uma vez mais para
deprecl_ar a cultura artfstica em relagio s realizagBes de lipo intelectual? Pode-se
retorquir que ¢ justamente o contrério, que & o fato de reservar ¥'cultura artfstica
a0s “menos dotados™ que a deprecia. Alids, enquanto Redfern (1975, p.40) faz
destz_lca_r que as “"artes do movimento™ ndo sdo menos Tigorosas ¢ exigentes do que
as d:s_c:plmas “intelectuais™ e que os que experimentam.as dificuldades nestas
poderiam muito bem ser também os menos aptos a dominar alguns aspectos de
eslruturagiio ¢ de composigio complexa das realizagdes coreogréficas, Bantock &
Prédigo neste mesmo sentido e reconhece ele também (1980, p.95-96) que 0s menos
Eiotados Ou 0§ menos motivados escolarmente sio também aqueles para quem o
jcun-f_culo alternativo™ corre o risco de trazer menos coisas, mas que para eles a
situagdo € ainda pior no contexto do curriculo tradicional, enquanto que os mais
:i'olados, mesmo se eles sdo também os mais capazes de sobrepujar nas atividades
alternativas”, (8m, de quelquer modo, melhor a fazer do que se consagrar As artes

B, ¢ 2 expressdo corporal. Ora, isto nfo 6 reconhecer que esta **educagdp i "

g um novo glnero ndo € realmente senfio uma solugﬁ?) que se adota n?:%allltzedrglun?:
¥ melhor para aqueles que nio seriam capazes de fazer outra coisa, e, finalments
. um “curriculo do pobre”? Temos de reconhecer cntdo, com Denis Lawton (1975)’
g que, na reflexfo desenvolvida por Bantock sobre o currfculo e a cultura, as questﬁes'
@l colocadas merecem ser mais retidas do que as respostas pmpost’as e que o

il L] . L] .
currfculo comum™ enaltecido por Williams constitui uma alterndtiva evidente-

. nente mais aceitdvel, mesmo que ela nem sempre seja ficil de executar na prdtica,
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Notas

1. Scbre 28 concepedea educnlivas e cullurais de Armnold, of. também W._F. Conncll (1950), R,

Williams (1958), B. Alexander (1965), F.G. Walcott (1370), L. Johnson (1379), W.V. Spanos” -

(1985), G. Sutherland, ed. (1973) ¢ R. White (1986).

2. E de ne destacar a convergineia entre a concepgiio de cullure descnvolvida na Gra-Bretanha '

por um pensador socialista como Williamas e d- perspeétiva ''demoeriica-universalista™ que
subjaz, na Franga, a algumas tomadas de pogigic como a que aparece, por exemplo, no texta
seguinte de Louia Legrand, extm(do de Pour wne poliigue démocratigue de I'dducation (1971,

p- 218): “Nés nfc pensamos que mo deva rejeitar om bloco como “burguesa' vma cullure
atualmente impermedivel 3s massas populares” opondo—lhc uma culiura popular unicamente
vilida. Certarnente parece diffeil sustentar a validade em si de formag de eullura manifestamente

ligddas & um eaoterismo de classe. Mas & tsmbém tnl.alml:ntc insustentdvel ndo admitir como . G

unicamente vélida sendo & cultura dirctamente acesalvel'd massa nas condigGes atuais, Sc assim
fosse 8 educaglo nio teria mais mzio de ser. A utentitidade de uma cultura € certamente um
tema difieil & 86 o distantiamento introduzido pela histéria permite finalmente julgd-la, Mas
. pode-ic considerar, sem se mascarar a dificuldade de-um-tal distanciamento, que existe
atualmente domfnion de maber ¢ de arte gue pertentem b humanidnde, mesme sc, num dado
momente, tenham sido eatritamente ligados & elasse dominante que os produziu. Assim e dd,
por exemplo, com & arte religiosa. Assim sc dé seguramente com o seber cicntifico.” Pode-se
observar que um tal universalismo foi 0 meamo doa fundadores do zocialismo francls. Assim
Jaurts reivindicava para todos os homena um acesso ‘4 mais altas nquczas do capirito”, “‘pois
8 obra prima humana quer que a humanidade inteira venha mirar em si sua alma cambiante”,
cscrovia em “L'ad ot le socialisme™ (cf. Pages choisies, 1922, pp.57-53).
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2

GCurriculo e racionalidade:
A ahordagem filosdfica de P. H. Hirst

m estude, como este, sobre as teorias do currfculo ¢ a problemdtica da cujtura

na Gra-Bretanha, pode parecer paradoxal conceder um lugar imporiante as
contribuicdes do filésofo Paul Hirst. De acordo com a tradigdo da filosofia an-Iftica
anplo-saxd, este autor desenvolve com efeito urn modo de pensamento que
privilegia a andlise conceitval, a dedugio légica, a interrogagio sobre a legilimi-
dade formal dos enunciados, e sua (coria do currfculo, alids exatamente como a
reflexdo sobre a educagio perseguida por seu colega Richard §. Peters (1965,
1966, 19567, 1977) parece se inscrever numa espécie de intemporalidade. Incon-
testavelmente, em Hirst como em Peters, € uma tecria da razéio mais do que uma
teoria da cultura que subjaz 4 reflexdo sobre a educagéo. E no entanto, assim como

. - Lesley Johnson (1979) classifica sem hesitar Peters entre os “cultural critics" e

compara seu pensamento ac de Mattew Arnold, do mesmo modo Denis Lawlon
(1975) considera o pensamento de Paul Hirst como uma referncia atualmente
essencial para toda reflexdo sobre o curriculo e a cultura, pela mesma razio que
as reflexdes de Williams e de Bantock, ainda que numa dtica loda diferente.
Aceitar-se-1 entio o ponio de vista destes dois estudiosos, tomando muito cuidado
entretanto, por fazer notar que a palavra “'cultura” deve ser aqui fomada em sua
acepglo mais universalista e mais abstrata: como designando uma ordem humana
fundada sobre o advento da linguagem e a partilha dos sfmbolos.

L1.Os fundamentos epistemolgicos de uma educagéo com vocagdo ‘Tiberal”

8) A elaboragio conceitual perseguida por fildsofos da educagio como Paul
Hirst e Richard Peters situa-se na esteira te uma longa teadigBo de reflexiia visando
os fundnmentos ¢ os conteddos possiveir de um ensino “‘liberal” (cf. S. Rothblatt,
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1976, R. White, 1986). Um texto que testemunha, de modo particularmente
signifieativo, esta orientago é *‘Liberal Education and the Nature of Knowledge",
de Paul Hirst (publicado em 1965, reproduzido na antologia Knowledge and the
Curriculum, 1974, p.30-53).

Como definir esta nogdo de ensino (ou de educagao) de malureza “liberal"?
Para Hirst, pode-se fazé-lo primeiro negativemente: a idéia de educacdo liberal
opBe-se a de formagdo profissional ou estreitamente especializada. € pot isso que
se traduz algumas vezes em francés “liberal education™ por ‘‘enseignement
général™). Positivemente, Hirst propoe definir como ‘'liberal” uma educagio
“fundada pura e simplesmente sobre a natureza do eonhecimento em si mesmo'”.
Temos que reconhecer que uma tal formulagao exige ser explicitada e justificada.

Pode-se, segundo Paul Hirst, esclarecer analogicamente a no¢io moderna de
edueacao liberal por referéncia A concepgdo grega de "“paidéia". Para os gregos,
a educagiio do homem livre tinha por fim essencial a perfeigdo do individuo pelo
acesso ao conhecimento puro e desinteressado. Conhecer a verdade €, com efeito,
na pecspectiva grega, a vocagdo prépria do espirito humano, e realizaf' oque€o
bem préprio do espirito € viver de acordo com 0 Bem, € levar uma vida 'I‘bo_a".
Entretanto, para um anglo-saxio contemporineo, alimentado de filosofia amlft1c§,
a concepgio grega da educagdo liberal carrega o erro de repousar sobre uma teoria
metaffsica do conhecimento, sobre um “'realismo metafisico’: para os gregos o
conhecimento é desvclamento do Ser, os degraus do conhecimento s&o igualments
etapas no caminho de uma revelagéo. Ao contrdrio, para Paul Hirst, nio é a suposta
conformidade entre o espfrito e uma realidade exterior a ele que fundamenta a
validade de um conhecimento {pois no existe ponto de vista exterior a0 espirito 2
partir do qual esta conformidade do espirito 2 realidade possa ser verificada), mas
¢ a conformagao dos enunciados a regras de enunciagdo aceitas intersubjetivamente,
conformagdo que se pode testar e atestar num contexio de controle piblico e
recproco, Para Paul Hirst, assim, é sobre o fic da intersubjetividade locutora que
repousa a possibilidade de todo pensamento objctivo, Estas divergdncias, que s¢
poderiam chamar de ordem “técnica’, com os fildsofos gregos, ndo devem,
entretanto, mascarar o essencial: a idéia de que o conhecimento objelivo, ©
pensamento racional sdo fins que mcrecem ser perseguidos por si mesmos e qué
o papel por exceléncia da educagio libcral é preparar 0s individuos para este tipo
de busca.

Frrdamantalmente, a educagio liberal tem, efetivamente, por meta, segundo
Paul Hirst, desenvolver em cada individuo os podcres do pensamento conceptual,
isto €, o dom(nio de esquemas de simbolizagfo elaborados intersubjetivamente 20
longo do processo da civilizagio nos quais ¢ pelos quais a experiéncia humana pbde
tomar forma e tornar-se comunicdvel. Neste sentido pode-se dizer também gue a

educagilo liberal tem por meta o advento e o desenvolvimento da mazio ou a - .'_-_, 4
realizagio essencial do esplrito. Para Hirst este desenvolvimento constitui um fim  Je

em si, incondicionalmente desejdvel, gue nio lem necessidade de ser justificado
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por neshuma consideragdo externa. £ por isso que a educagdo liberal, enquanto
educagio que visa o desenvolvimento da razdo, é a educagio por exceléncia, a
forma absoluta, incondicionalmente desejdvel da educagio.

b) Por sua concepglio da raziio como poder de estruturagdo e de coneeptualiza-
¢do da experiéncia, Paul Hirst inscreve-se numa vasta corrente de pensamento
racionalista anglo-saxdo. No préprio campo da reflexiio sobre os problemas da
educagdo, aproximagdes podem ser feilas enire as formulagtes.de Paul Hirst e as
orientagbes propostas, na mesma €poca, por aulores como R.S?-Péters (que alids
esereveu em eolaboragdo com Hirst The Logic of Educarian, publicado em 1970),
R.F. Dearden (1968) ou M. Oekeshott (1971), dos quais vArias contribuigGes foram
reunidas na antologia sugestivamente intitulada Education and the Development af
Reason (editada por Dearden, Hirst e Peters em 1972). Contudo parece gue 0
impacto das teses de Paul Hirst a partir da melade dos anos 60 tem qualquer coisa
de mais espec(fico, a saber, o fato de que € precisamente uma teoria do currfeulo
que nos é proposta aqui (mais do que uma teoria da educagdo no sentido amplo,
como £ em Pelers ou em Dearden) e sobretudo o fato de que esta {eoria dpresenia-se
como diretamente fundamentada sobre uma teoria do conhecimento cuja origina-
lidade ¢ incontestdvel. Para Hirst, com efeito, estes esquemas conceituais a partir
dos quais a experidncia humana pode organizac-se e expressar-se sob forma de
simbolos comunicdveis e de enunciados controldveis nio sdo em mimero ilimitado,
mas correspondem em realidade & um pequeno mimero de medos poss(veis de
exerclcio do pensamento, que Paul Hirst chama de formas de conhecimento (*forms
of knowledge"). Estas consliluem, escreve ele (p.4l1 em Knowledge and the
Curriculun), *'as maneiras nas quais nossa experidncia vem a se estruturar a partir
da utilizagdo de simbolos coletivamente aceitos™, ou ainda “as configuragles
fundamentais através des quais a totalidade da experiéncia humana pdde aceder &
inteligibilidade” (p.40). Quais sdo entfo estas formas de conhecimento? Pode-se
nome4-las e distingui-las claramente umas das outras?

Segundo Paul Hirst, quatro critérios distintivos merecem ser tomados em
consideragiio para que uma tipologia das formas de conhecimento tome-se logica-
mente possfvel. Primeiramente, existem conceilos que pertencem exclusivamente
a alguns domfnios do saber. Assim, por exemplo, 0§ conceitos de gravidade, de
aceleragiio ou de fotoss/ntese nio encontram jamais no discurso o conceito de Deus,
de pecado ou de predestinagdo: eles ndo pertencem 3 mesma esfera ldgica,
funciopam em planos radicaimente distintos, 0 do conhecimento cient(fico do
mundo fisico, o do pensamento religioso. Em segundo lugar, os conceitos que
pertencem a um dado domfnic, podém ser postos em celagéio uns com 0s outros
segundo configuragSes determinadas, no contexto das quais uma inteligibilidade
pode ser conferida aos dados da experiéncia, enquanto que outras configuragGes
mostram-se l6gica ou epistemologicamente imposs(veis, Isto equivale a dizer que
as formas de conhecimento possuem estruturas l6gicas sui generis. Em lerceiro
lugar, toda forma de conhecimento deve poder dar lugar a enunciados testdveis, de
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uma mfneira ou de outra, a partir do experidncia, de acordo com critérios de
validagio _espec[ﬁcos 8 cada uma destas formas. Compreende-se, por exemplo, que
um enunciado matemdtico ndo pode ser validado a partir dos mesmos critérios que

uma hipétese de fisica ou um julgamento de ordem estética ou moral. Enfim, em - :

quarto lugar, as formas de conhecimentos desenvolveram técnicas ou savoir-faire
especificos com vistas & exploragio da experiéncia e do controle da validag@o dos
enunciados. Assim, por exemplo, as técniciis.de investigagdo cientffica ou literfcia
580 de natureza totalmente diferente, do mesmo modo que as modalidades de
exercicio do pensamento avaliativo e critico nestes dois dom{nios.

A partir destes critérios de diferenciago, compreende-se como Paul Hirst pode
ser levado a efetuar um certo ndmero de disiingBes bem marcadas. Compreende-se,
por exemplo, como o conhecimento ldgico-matemstico, no qual as proposigdes
constroem-s¢ dedutivamente a partir de axiomas, pode ser separado das ciéncias
fisicas, as quais, qualquer que seja seu grau atual de formalizagio ov de matema-
tizagio, estio fundamentalmente woltadas para a descrigio do mundo real e
recorrem a modos de investigagfio e de validagsio emplrico-experimentais, Com-
preende-se como estes dois modos de conhecimento podem ser considcrados por
Paul Hirst como irredutfveis um ao outro, mas também que relagio assimétrica
pode uni-los: o fisico tem necessidade da matemética pam construir seu discurso,
enquanto que a recfproca nio € verdadeira. Segundo Allen Brent (1978), esta
assimetria reencontra-se no préprio interior de cada forma de conhecimento, onde
alguns conceitos, ditos “‘categoriais", constituem de algum modo uma armadurm
I6gica fundamental e permanente. Ao lado do conhecimento 16gico-matemdtico e
do conhecimento fisico, Hirst identifica cinco outras formas de saber, que sdo: a
moral, a estética, a religido, as ¢i@ncias humanas e o conhecimento histdco {estas
duas vltimas categorias nio formando mais do que uma sé em alguns textos
posteriores a *‘Liberal Education and the Nature of Knowledge", enquanto que um
lugar especfico serd reservado  filosofia),

Isto significa no entanto que todos os saberes possfveis passam necessadamente
por esta estruturagdio, esta articulagiio em sete grandes tipos? Ao lado destas formas
fundamentais de conhecimento que se distinguem umas das outras na base de
critérios puramente 18gicos, Hirst identifica “campos de conhecimento” (“fields
of knowledge™), de base temética e onde se encontram tipos de saberes conceitual -
mente heterogéneos. Alguns ensinos podem ser fundados sobre este outro modo
de estrutumagfio, Na verdade, entre estes campos, Hirst distingue aqueles ¢om
predominéncia tedrica (como por exemplo a geografia) e aqueles com predomi-
nneia prética, cujo papel consiste essencialmente em fornecer os princ{pios para
8 agio, A luz de algumas contribuigSes dos saberes teéricos. A este dltimo tipo
pertlencem, segundo Hirst, tanto a teoria pedagégica como as ciéneias do enge-
nheiro. Entretanto, parn Paul Hirst, ¢ a identificagfo. das formas de conhecimento
que importa para a definicfio de um currfeulo de estudos libernis, pois trata-sc
antes de tudo, se se quer desenvolver em cada um os poderes da racionalidade, de
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familiarizar os alunos com os conceilos essenciais, com as esiruturas 16gicas, com
os critérios dz validagio dos enunciados, com as técnicas intelectunis préprias a
cada uma destas formas, Esta familiarizago ndo pode se fazer por simples
transmissia verbal ou estudo solitdrio: ela supGe necessariament2 um treinamento
prolongado junto a um mestre,

II. A estruzuracio e a execugdo do curriculo

Se a educagio liberal tem por meta desenvolver em cada um os poderes da razao
pelo acesso ao pensamento conceptual e se o pensamento conceptual realiza-se
necessariamente alravés de um niimero restrito de tipos possiveis de atividades
cognitivas, deverd se seguir um certo nimcro de conseqifncias referentes A
estruturagiio ¢ a execugdo dos currdfeulos. Destacar-se-d imediatamente que pam
Paul Hirst a determinagéio dos contetidos e dos meios de ensino deve ser subordi-
nada a uma definigiio prévia dos objetivos pedagdgicos (cf. *‘Philosophy and
Curriculum Plaoning”, 1974 b, “The Logic of the Curriculum™, 1969). Isto
significa que nfio se poderia, segundo ele, contentar-se em formular as melas de
um ensino em lermos o gerais como “‘o desenvolvimento da crianca”, “a
satisfaglio de suas necessidades e interesses'’: é necessdrio especificar mais. Nio
¢ cntretanto cm uma tipologia das capacidades cognitivas que Hirst procura esta
especificagfio, como se vé, por exemplo, num autor como B.S. Bloom (196%-70),
do qual Hirst rejeita os pressupostos behavioristas (ef. cm pardicular '“The Nature
and Structure of Curriculum Objetives”, 1974 ¢). Um mesmo objetivo colocado
em lermos de capacidades {do tipe “'saber analisar”, "‘saber aplicar um conheci-
mento", eic.) corresponde na verdade a compet@ncias muito diversas, segundo os
diferentes domfnios do conhecimento. E por isso que, para Hirst (cf. "Liberal
Edueation and the Nature of Knowledge”, pp.33-37), o que conta € menos saber
que capacidades definidas de maneim geral e formal podem-se desenvolver nos
alunos do que saber que tipos de conhecimento podem-se ensinar-lhes na perspec-
tiva de uma educagio que se alribui por mela a formagao do espirito.

Resta saber, eniretanto, como pode se efetuar a eseolha dos conteddos a ensinar
entre os conjuntos de saberes que correspondem As diferentes formas de conheci-
mento. Num mundo camcicrizado pelo crescimento exponencial do wolume de
conhecimentos e sua renovagio incessante mais répida, o ideal enciclopédico
parece ler perdido, com efeito, toda credibilidade. Numa perspectiva de desenwol-
vimenio do espirito, os conhecimentas ensinedos no contexta dos estudos gemis
nio poderiam ser, na verdade, nem do tipo pontual, nem do tipo enciclopédico,
nem de tipo especializado. O que conta doravante, sublinha Paul Hirst {cf. “Libeml
Education and the Nature of Knowledge™, pp.47-49), € o valor da et:mplaridade,
o valor “paradigméiico’ das coisas que se cnsinam. A meta buscada ¢ , com efeito,
tornar o aluno capaz de identificar os conceilos fundamentais, os p eedimentos
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tlpicos de diferentes formas de canhecimento, assim como os critérios especificas
em fung3o dos quais se pode testar a validade dos enunciados que cada uma delas
implica. E por isso que uma mesma disciplina ndo seré ensinada absolutamente do
mesmo modo no contcxto de um currfculo de estudos liberais & numa perspectiva
de espectalizagio. Devido A profusdo, 2 diversificagdo, 2 complexificagio do saber
humano, € necessdrio admitir contudo que nada € menos evidente do que esta
apreciagio do valor paradigmético de tal ou qual elemento, de tal ou qual ramo do
saber, e que, para responder As exigéncias desenvolvidas por Paul Hirst, a reflexio
epistemolégica deveria desempenhar um papel preponderante pos processos de
elaboragio dos programas escolares.

No debate atual sobre as matérias escolares ¢ a questiio da interdisciplinaridade,
que parece ter conbecido importantes desenvolvimentos na Grd-Bretanha desde o
comego dos anos 60, parece que a posigio de Paul Hirst deveria poder se deduzir
muito facilmente de suas orientagfes tedricas fundamentais, Se o ensino tem por
objetivo essencial desenvolver nos alunos a capacidade para 0 pensamento concep-
tual e racional, pela familiarizagio com cada uma das formas de conhecimento, a
estruturagdo do currfeulo nio deve consistir numa divisio de matérias de ensino
refletindo exatamente as separagdes l§gicas entre estas formas de conhecimento?
Entretanto, tal ndo ¢ exatamente a posi¢io de Paul Hirst, que,desenvo]ve sobre esta
questdo da estruturagdo do curriculo visSes complexas e matizadas.

Para Paul Hirst, ndo € verdade que uma organizagiio do currfculo de acordo
com a (eoria de uma educagio liberal “'ordenada a partir da prépria natureza do
comhecimento’, deva ser necessarilamente de natureza “disciplinar”. Uma tal
afirmacao equivaleria, com efeito, segundo ele, a coofundir abusivamente a ordem
dos fins ¢ a ordem dos meios, os objetivos de aprendizagem e as modalidades de
ensino. Sim, todo ensino liberal deve realmente ser “‘disciplinar’* em suas finali-
dades: ele deve sempre ter como objetivo que os alunos adquiram uma familiaridade
com as grandes formas de conhecimento. Mas isto ndo significa, necessariamente,
que ele deva ser ‘‘disciplinar'’ em suas modalidades, na sua estruturagdo € na
execucio de seus contevdos: a organizagdo das matérias no cronograma nio deve
refletir necessariamente a divisao entre as sete formas de conhecimento e as
fronteiras entre estas matérias podem se enfraquecer ou se apagar sem que isto
signifique necessariamente um enfraquecimento ou uma eltminagdo dos objetivos
fundamentais da formagdo intelectual. Em The Logic of Educatian (pp.69-71), Paul
Hirst rconhece com efejlo que alguns fatores psicolégicos e sociais podem
contribuir para fazer prevalecer outros modos de organizagio do curriculo que nao
uma organizagdo calcada sobre a estrutura fundamental do conhecimento. Ao lado
de unidades de ensino que se apSiam sobre uma s6 forma de conhecimento (o curso
de matemdtica, por exemplo), outras (como a geografia ou o estudo de certa
realidade local complexa) podem muito bem apoiar-se sobre duas ou varias deslas
formas, e este crescimento das perspeclivas, que pode ler o mérito de fazer aparecer
algumas relagdes légicas que exisiem objetivamente entre as formas de conheci-
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mepto, pode se confirmar 1til, sobreudo na perspectiva de preparar os alunos para
enfrentar a situagOes complexas nas quais o julgamento ¢ as decisdes supdem a
consideragio de parfmetros heterogéneos. Esta mesma justificativa pragmética
encontra-se por exemplo em “The Logic of the Curriculum” {em.R.Hooper,
ed.,pp. 248-249), quanda Paul Hirst sugere que uma estruturaglio do ensino por
assuntos temdticos (“‘topics™) pode: convir melhar aos alunos menos dotados do
que uma estruturagdo com base disciplinar, pois que ela se .presta melhor A
transmissdo dos saberes usuais. ' +
No jogo sinuoso, sutil ¢ matizado da construgio argumentativa de Paul Hirst
(que parece uma caracterfstica constante de todos seus textos, e mais amplamente
dos texios dos filésofos da educagio britinicos, alimentados da tradig@o “analftica”
anglo-saxd), ndo se deveria contudo se equivocar sobre as orientagBes essenciais
do pensamento. Ora 0 essencial, sobre este problema da concepgiio e da estrutu-
ragao do currfculo, no contexto da experimentago e da inovagdo pedagdgicas qub
h4 na Gri-Bretanha do fim dos anos 60 ¢, da mesma forma, uma espécie de “apelo
3 ordem" epistemoldgica, uma desconfianga com relagio aos descerramentos
audaciosos e as tentagGes sincréticas. Se Paul Hirst admite a possibilidade de uma
organizagdo ndo estritamente “disciplinar” do curriculo, ele também toma muito
cuidado em sublinhar sempre que ¢ a iniciagio s formas de conhecimento que
constitui a meta dltima e faz notar (por exemplo em The Logic of Education, p. m
que nos ensinos com base temdtica existe um risco constante de que o trabalho-
pedagdgico degenere em atividades desprovidas de todo valor formador no plano
intelectual. No texto consagrado mais especificamente a esta questio das matérias
e da interdisciplinaridade, *'Curriculum Integration™ (1974 €), constata-se alids
que, sem desembocar em qualquer tomada de posigio prescritiva explfcita, o
essencial da longa argumentagio de Paul Hirst é consagrado a um exame crftico
de todas as objegSes {epistemoldgicas, sociol6gicas, psicopedagdgicas) habitual-
mente formuladas contra 0 “curriculo baseado em matérias” pelos partiddrios da
interdisciplinaridade, i

-JI1. Elementos para uma discussao das teses de Paul Hirst

Nio se poderia contestar a originalidade, a profundidade, o alcance da reflexiio
perseguida por Paul Hirst sobre a questio do currfeulo e dos fundamentos possfveis
de lodo ensino liberal. O impacto das teses de Paul Hirst foi considerdvel na
Gré-Bretanha, onde a teoria das formas de conhecimento tornou-se (paralelamente
as contribuigBes de Peters sobre o conceito de educagio) uma referdncia essencial
da literatura pedagdgica. Pouo,os: esludiosos, entretanto, aceitam esta t2oria tal qual,

a) Pod_e-se imediatamente formular um certo mimero de questSes com relagdo
a sua pertinéncia no plano propriemente epistemoldgico, Através de sua teoriz das
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formas de conhecimento, Paul Hirst nos propde, com efeito, uma verdadeim g

classificagdo dos modos fundamentais de funcionamento do esplrito humano.

Cc_;mo a de Comte {com a qual partilha alguns tragos estruturais), esta taxonomia SR
evidentemente pretende-se exaustiva. Sob as aparéncias modestas e as evolugdes .
cuuu.:l?sas da abordagem analftica, ndo h4, na verdade, um projeto excessivamente 3 -
ambiciosc e que se reconcilia com a mais antiga tradicio da filosofia *'dogmdtica”? 2 9

Uma questio coloca-se imediatamente, com relaciio & natureza e ao estatuio

destas formas de conhecimento. Elas siio o esultado de uma génese histérica e 2

cultural, o produto proviséric de uma cristalizagfio progressiva, 'que deixa aberta

8 poEsibilidade da emergéneia de outras formas em outros contextos de civilizagdo, 7
ou sio os conteitos necessdrios e, de algum 1iodo, s condigdes “transcendentais’: 5
de toda apreensio do mundo e de toda objetivagio possfvel da experitncia humana? 3

Estudiosos como Elisabeth Hindess (1972), Allen Brent (1978) ou John Wilson

(197%) puderam sub!inhar 0 cardter amblguo, até mesmo contraditéio das respos- ..
tas ds_ld_as plt_Jrl?auI Hirst a esta questio (cf. em particular *“The Forms of Knowledge 3
© Re-visited”, 1974 4, e “Curriculum Integration™, 1974 e). Em determinado -

momento este, na verdade, recusando toda filiagfio kantiana, insiste no fato de que
0 pensamento racional € uma construgdo histérica, uma estrutura aberta e sujeita
‘h' mudanc.;a_, ¢, ém outro momento, opde-se a toda toncepgio relativista ou
con_stmtw:sta” das categorias cognitivas. .Enr FPhilosophical Foundations for the
Curriculum (1978), Allen Brent deplora o fato de Que, rejeitando toda aproximagiio
e:Etre seu pensamento e o de Kant, fazendo demasiadas concessdes ao historicismo.
Hirst tivesse privado sua teoria do currfeulo de todo fundamento filoséfico sdlido,
Para Bn_ant, todo discurso portador de uma intengdo de verdade inscrevc-sé
Decessariamente numa estrutura normativa que € comum & todas as linguas e a
todas as sr_;ciedades humanas e que estabelece a priori a diferenciagio das formas
de conhecm]ento. Estas formas constituem, assim, espécies de posturas cognitivas
f.undamentals, irredutfvels umas s oulras e dotadas de uma espécie de intempora-
lidade. Para Brent, iniciar a erianga em cada uma destas formas sem negligenciar
nenhuma € um dever humano, uma obrigagfio em relacdio & comunidade humana
como comulnidade de palavra e de julgamento. E, em suma, uma espécie de
reconceptualizagio e de reforo da teoria das j 6
Boeat (072 robs, e b).rc; formas de conhecimento que propde
] A maioria das crfticas formuladas contra Paul Hicst viio num sentido iotalmente
diferente e denunciam antes os aspectos dogmdticos e o hiper-intelectualismo de
sua fon_na de pensamento. Pode-se imediatamente questionar como Hirst péde ser
conduzido a fazer figurar a moral, a arte, a religifio entre as formas de conhecimento
do mesmo modo que o pensamento matemético e cientffico. Estes aspectos da
culltu.ra 020 escapam em grande parte do domfnio do pensamento conceitual
qb Jetivamente e publicamente testdveis? E necessdrio reconhecer que as jusliﬁca:
tivas propostas por Paul Hirst em relago a este assunto, em particular em “Morals
Religions and the Mairitained School” (1965 b) e em “Litcrature and the Fine Arts:
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¥ as an Unique Form of Knowledge'* (1973), n#c parecem quase nada decisivas. Faul
" Hirst faz corresponder, a cada uma das formas de conhecimento que ele identifica,

critérios especificos de validagio dos enunciados ao mesmo tempo que dos prdprios
conceitos. Ora, das duas uma: ou bem deve-se entender esle termo de critérios

especificos num sentido estrilo, e entio ndo existe verdadeiramente sendo dois tipos

de validagiio possiveis, uma de nalureza 16gica, ouira de natureza empf(rica, e por
conseqiiéncia senfio duas formas verdadeiras de conhecimento, a forma légico-ma-
temdtiea e a forma emplrico-experimental. Ou entio este termo deve ser tomado
num sentido mals amplo e remete & pluralidade dos aspectos e das dimensdes da

. experiéncia humana, mas entio a tipologia das formas de conhecimento possfveis

deveria ser muito mais aberta, menes limitativa e sem divida mais complexa, mais

multidimensional do que a de Paul Hirst. Observagdes deste género foram
¥ formuladas por'um grande mimero de estudiosos (cf. em particular R. Barrow,

1976, C.8. Evers e 1.C. Walker, 1983, I.H. Gribble, 1970, M. Griffiths, 1986,
H.A. Meynell, 1976, A. O'Hear, 1981, D.C. Phillips, 1971, M. Schilling, 1986,
M. Simons, 1975, O. Smythe, 1978, A.J. Watt, 1974, J. Wilson, 1979).

b) Pode-se por outro lado interrogar sobre a pertin@ncia propriamente pedagd-
gica das teses de Paul Hirst, Assim R.K. Elliot (1975) admite que o ensino pode
ler por meta o desenvolvimente dos poderes do esplrito mas nio pensa que este
desenvolvimento passe necessariamentc pela iniciagdo As formas de conhecimento
no senlido entendido por Hirst ou o estudo de disciplinas intelectuais siste:aulicas.
Do mesmo mode Richard Pring (1976, pp.37-46) reconhece com Paul Hirst que
uma filosofia do esplrite &, sem divida, nesessdria para loda teoria da educagio &
que o desenvolvimento do esplrite supSe a aquisigio de diferentes tipos de
competdncias cognilivas, mas o censura por dar uma definigdo demasiado intelec-
tual do conhecimento, por privilegiar excessivamente o conhecimento “assertivo"’
("propositional Knowledge') em relagiio ao conhecimento prético (“'practical
Knowledge'), ou ainda, por retomar a distingdo desenvolvida por Gilbert Ryle
(1949), o “knowing-that’’ em relagio ao "knowing-how”. Para Pring, uma
disciplina consiste menos, com efeilo, num conjunto de proposi¢Ges verdadeiras
do que num cenjunto de procedimentos operaiérios de acordo com as regras: ela
sup0e menos adquirir saberes do que habitus, maneiras regulares e reguladas de
operar face a um tipo de problemas, as guzis foram desenvolvidas ao longo de uma
tradigo. Assim, aprender a histdria ou a malecm#tica significa aprencer a tornar-se,
na medida do possfvel, um historiador ou um matemdtico, mais Jo que tomar
conbecimento dos resullados da atividade dos historiadores ou dos matemdticos.
Nisto a aprendizagem cognitiva (**learning') estd muito mais préxir.11 da aprendi-
zagem de um oflcio (“apprenticeship’) do que é geralmenie riionhecido: &
trabalhar ao lado de um pritico acabado, submeter-se a suas c.retivas e as
retificagdes que ele determina. Segundo Pring, Paul Hirst niio dd muits espago em
sua teoria do curriculo a este aspecto operatério. Ele tende por isso a J'efender um
ensinc que colocasse o discurso sobre as atividades no lugar das ativid . les, a teoria
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estética no lugar da préatica artistica, o discurso moral no lugar da agiio moral, &
critica literdria no lugar da expressio literdria. Dal o risco de empobrecimento e
de intelectualizagiio em excesso, que Mary Warnock deplora por sua vez (1977,
p.124-125) quando ela acentua o perigo do formalismo inerente a uma abordagem
que parece se desinteressar dos contevdos *‘substanciais™ dos sabcres, privilegian-
do abusivamente os aspeclos epistemoldgicos, os eonceitos gerais, as estruturas
l6gieas, os critérios de validagdo, substituindo assim as matérias ensinadas por
espécies de *‘meta-matérias™, que ndo t€m guase nada de interesse sendo para o
fildsofo. Na verdade, observa ela, & desconhecer gravemente os apories intelectuais
originais de ndo importa qual ramo do saber nio ver neste senio a ilustragdo
“paradigmdtica’ de uma forma de conhecimento ultra-geral, como se o v&, por
exemplo, quando Paul Hirst recomenda {em “Liberal Education and the Nature of
Knowledge”, p.49) ensinar mais a fisica do que o botdnica, pois que aquela
representarja um exemplo de algum modo mais “‘puro” do que esta da forma
emplrico-experimental do eonhecimento e seria deste modo mais formadora para
o esplrito.

¢) Mais geralmente se deve reconhecer (por exemplo com R.K. Eltiot, 1982,
L.R. Martin, 1981, J. White, 1973) certas estreitezas de uma teoria da educagiio
liberal que se atribui como unico e exclusivo objetivo o desenvolvimento do
pensamento conceptual. Como o sublinha Lionel Elvin (1977, pp.22-23), enlre os
gregos, aos quais Hirst se refere, a “‘paidéia” era a iniciagao em um certo estilo
de vida no seio do qual o exerclcio desinteressado da inteligéncia ndo era sendo
uma meta enire outras. Ao contrério, parece que Paul Hirst tem como secunddrias
as realizagdes dos individuos que nio advém diretamente do dominio cognitivo.
“Ainda que todos os objetivos possiveis de ensino ndo se limitem explieitamente
aos exclusivos processos do desenvolvimento do esplrito, ¢ na medida em que eles
estdo ligados a estes processos espec(ficos que eles podem encontrar um lugar e
uma justificativa pedagégicas”, cscreve ele em “The Logic of the Curriculum™
(em R. Hooper, ed., 1971, p. 239). Contra o anti-intelectualismo de alguns
movimentos pedagégicos contemporéneos, ele sublinha que “qualquer que seja o

nfvel de capacidade do aluno, o niicleo central de todo seu desenvolvimento @

enquanto ser racional £ de natureza intelectual” (The Nature and Structure of E
~ Curriculum Objectives”, 1974 ¢, p. 28). Esta lembranga vale em particular contra '
Bantuck, e, naturalmente, nio se poderia censurar a Hirst o rejeitar a discriminagao
radical operada por Bantock entre as criangas apias a seguir um ensino “‘académi- ¥

co*' e as outras. Para Hirst (como alids para Raymond Williams, ainda que a partir
de justificativas le6ricas totalmente diferentes), todos os alunos devem poder aceder
20 ensino secunddrio, que represenia por exceléncia o lugar e o momento de -
iniciago nos grandes saberes fundamentais que t3m valor formativo para o esplrito,
e nio se vé como se poderia hoje estar em desacordo com este imperativo cultural -
elementar da “‘repdblica”’. Uma coisa é, contudo, reconhecer a necessidade para 8
todos de umr a educacdo intelectual, outra & reduzir ou subordinar todos 05 aspectos * 38
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da escolarizagio aos objetivos dnicos do desenvolvimento do pensamento concep-
tual, como se a edueagio fisica, manual, técnica, estética, moral, cfvica e soeial
nio fizessem igualmente parte das fungdes normais da escola e como se no prdprio
interior das diseiplinas ditas “intelectuais o acesso ao0s conhecimentos e i
compreenstio das signifieagdes pudesse ser dissociado da inicingfio aos valores.
Temos de reconhecer, contudo, que ndo se deve cair, por isso, no globalismo
piedoso. £ verdade que niio se pode limitar o ensino, seja ele geral ou liberal, &
sua dnica fungio de formagdo das inteligéneias e de transmissdo dos saberes, Mas
também € verdade que € a fungdo que ele estd mais apto a preencher, por todo tipo
de razdes hist6ricas, institucionais e culturais, fun¢o que nenhuma outra institui-
¢io pode atualmente desempenhar com a mesma eficdeia (ainda que se possa
considerar esta eficdcia insuficiente), num mundo onde saberes cada vez mais
volumosos e cada vez mais complexos devem ser comunicados a piblicos cada vez
mais numerosos. A escola nio deve talvez transmitir sendo saberes, mas deve-se

B reconhecer que é ainda o que ela sabe fazer melhor, 0 que a sociedade lolera melbor

que ela faga, e que ninguém faz melhor do que ela, ainda que se possa muito bem
imaginar oulros canais e outras redes para outros tipos de transmisses (compe-
8ncias mwuilo banais ou muito especializadas, crengas, . atitudes e valores, a
propésito dos quais ndo h4 consenso no seio da sociedade).

d) Fundamentalmente se pode questionar (por exemplo com B.F, Scariett, 1984,
LR. Martin, 1981, A. Q'Hear, 1981, M. Wacnock, 1977, J. Wilson, 1969) se uma
teoria do conhecimento, qualquer que seja ela, e mesmo que *“boa’, pode
rigorosamente fundar ou justificar uma teoria do currfculo, como parece postular
Paul Hirst. Uma vez que a andlise epistemoldgica permitiu identificar (admitindo
que ¢la alguma vez o permila...} diferentes tipos de saberes irredutfveis uns aos
cutros, que € que prova que todos merecem igualmente ser objeto de um ensino, e
que critéric nos permitird definir o respectivo lugar que cada um dentre eles poderd

£ - ocupar no seio do currfculo? E que € que justifica, ainda que se as ensine, ensinar

preferentemente as artes marciais ou a prédtica do “bingo"? A perseguigdo dos

% saberes tedricos ndo poderia, na verdade, justificar-se a partir de razdes que caberia
L dpenas A razdo tedrica fazer prevalecer. Tudo depende, na verdade, da definigZo
- que se dé de educagdo liberal (ou geral), como educagdo que visa incondicional-
i mente 0 descnvolvimento ou o desabrochamento do que hd de humano no Homem.
B Tudo depende, pois, da defini¢@o que se di de Homem e de suas perspectivas
¥ dltimas de reaiizagio. '

" Nota

1. Sobre as orientages ¢ B3 principais contribuigdes da filosofia da educagao britdnica a partir
g de 1960, cf. J.C. Forquin (1989, no prelo).
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~ Paraumaahordagem
--sociolégica do curriculo

i q reflexdo desenvolvida na Gri-Bretanha durante as duas ltimas décades sobre
! os fatores culturais da escolarizagfo deve muito s contribuigSes tedricas
¥, originais de uma corrente de pesquisa e de reflexdo sociolégicas que se cristalizou

B de modo algum, equivalentes) de *“sociologia do currfculo™ ou de *nova sociologia
W da educagdo’. Por sua orientagio critica e suas implicagdes “‘radicais”, esta
N correnle inscreve-se muito evidentemente no contexto internacional de crise

& cultural e de turbulencia politica que foi o dos anos 1965-75. Contudo, quaisquer

do movimento social e do movimento das ciéneias socitis em outros pafses (dos
. quais, em primeiro lugar, a Franga, a Alemanha Federal, os Estados Unidos e a
. Itdlia), € forgose constatar que a forma de abordagem crftica do currfculo, proposta

' pelos novos socidlogos, permanecen um fendmeno muito especificamente britinico

M ¢ que, em todo caso, ndo tem tido quase nenhum impacto fora do mundo’

P anglo-saxdo (essencialmente nos Estados Unidos, onde a obra de pesquisadores
como Michael Apple, Jean Anyon ou Henri Giroux parece fazer-the eco, bem
y como na Austedlia e na Nova Zelandm) "Praticamente nenhum dos textos signifi-
g cativos desta nova orientagio — com excegao de duas importantes contribuigdes
B de Bernstein (1971a, 19753) — teve, de fato, tredugio em lfngua francesa,
¥ Poder-sc-ia evidentemente perguntar sobre as razdes e sobre as poss[ve:s conse-
. qiiencias de uma tal discrepincia cultural,
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L. A sociologla da educagdo brittinica na década de 1960-70:
continuidades e transformagaes

A sociologta da educagBo que se desenvolve na Gri-Bretanha nos anos 50 e 60

geralmente ¢ considerada como a herdeira de uma tradigio de “aritmética polftica®
que remontaria, pelo menos, & primeira metade do século XTX. Dessas origens
esla sociologia teria conservado uma predilegio pelas grandes enquetes sociais e
pela coleta de.dados descritivos, uma cerla desconfianga em relagio As grandes

consirugles tefricas e uma preocupagiio constanie por uma insergdo social e g

polftica numa 6tica reformadora, Se colocamos de lado algumas contribuigdes
produzides ao longo dos anos 30 (ef. L. Hogben, 1938), conslala-se que &
principalmente depois da I Guerra Mundial e ao longo dos anos 50 que a sociologia
da educago inspirada pela tradigéo da aritmética polftica dd lugar a numerosos e
importantes trabathos'. Nesta época, uma-institvigio ocupava uma posigio domi-
nanfe no que se refere A pesquisa e ao ensino socioldgico: a London School of
Economics. E no contexto desta escola que foram efetuados os trabalhos que, sob
a diregiio de David Gldss, deram lugar & publicagao de Social Mobility in Britain
(1954). Mas as primeiras contribui¢des de Jean Floud e A.H. Halsey surgem a
partir da mesma inspiragio e da mesma localizagio (cf. J. Floud, 1950, 1961, J.
Floud ¢ A.H. Halsey, 1956, 1958, J. Floud, A.H. Halsey ¢ EM, Martin, 1957,
A.H. Halsey e L. Gardner, 1953), bem como a pesquisa de Olive Banks {1955)
sobre as estruturas do ensino secundério e sobre a estratificagfio social. A mesma
orientago geral parece ter marcado a escolha de virios dos textos reunidos no
“readec" Educarion, Economty and Soclety, publicado em 1961 por Halsey, Floud
e Anderson e que devia permanecer por toda a década de 60 como a principal obra
de referncia sociolégica para os pesquisadores e estudantes em ci2ncias da
educagio. E a tradigo da “'aritmélica polltica” encontra-se incontestavelmente na
série de grandes relat6rios nacionais sobre o funcionamento do sistema educativo
e suas implicagbes sociais, financiados pelos poderes piblicos ao longo dos anos
50 e 60 (c¢f. Ministry of Education, 1954, 1959, 1963a, b, 1967).

Se distinguimos, com Olive Banks (1978), trds nfveis possfveis de aplicagio da
andlise sociolégica da -educagfio, a saber, o nfvel da sociedade (onde a &nfase €
colocada pas relages em grande escala entre o sistema escolar e as outras
instituigdes sociais}, o nfvel do estabelecimento & o nivel da sala de aula {que & por
excelncia o da observagdio das interagBes e das prdticas), € necessdrio reconhecer
que € o primeiro destes (rés nfveis que foi privilegiado pelos soci6logos britdnicos
durante este perfodo. Metodologicamente, isto significa, sem ddvida, uma prefe-
réncia pelas gtandes enquetes com forte aparato estatfstico, que t8m, entre outros
méritos, 0 de reforgar uma certa imagem de cientificidade & de positividade, da
qual a sociologia tem necessidade para afirmar-se como ciéncia autbnoma. No
nivel das orientagdes tedricas fundamentais, isto significa também, no contexto
inlelectual da época, uma adesio, pelo menos implicita, ao paradigma “cstrutural-
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funcionalista”, o paradigma ilustrado pelo texto de Parsons sobre s fungGes da
escolarizagao na sociedade americana (1959) reproduzido justamente em Educa-
tion, Econonty and Society. Contudo, no contexto de progresso tecnolégico e de
expapsiio econbmica dos anos 50 e 60, tende-se cada vez mais a privilegiar uma
defini¢io “"produtivista™ das fungBes da escolarizagdo, pela qual se espera do
sistema escolar que ele fornega ao sistema econdmico os recursos de méo de obm
qualificada do qual ele tem necessidade para manter seu crescimento. Nesta
perspectiva, a inteligéncia humapa € comparada a uma jazida da qual se de:ve
otimizar a exploragfo, evitando tanto quanto possfvel o desperdicio e o esbanja-
mento dos talentos. Mas, nesta época, uma das principais causas de desperdicio
dos talentos nio vinha da relativa “‘sub-escolarizago™ das criangas dos meios
populares, isto &, dos obstdculos econbmicos, institucionais e culturais que
afastavam do ensino secundédrio e superjor as criangas suficientemente *‘dotadas”
mas materialmente e socialmente desprovidas? E deste modo que a postulagiio
“funcionalista’ podia se traduzir e se prolongar por um lado numa problemd_tica
da desigualdade de oportunidades diante da educagao (cf. por exemplo, A, Little
e ]. Westerganrd, 1964), por outro lado numa interrogagio sobre 0s delemipantes
sociais da educabilidade. Rapidamente, no entanto, através dos estudos ewplricos
motivados por este tipo de preocupagiio, estes determinantes sociais lam ser
caracterizados e especificados em termos culturais: mais do que a pobreza material,
sG0 os valores culiurais freqlientemente associados a esta pobreza, s3o 0s aspectos
do clima educativo familiar, até mesmo as orientages cognitivas € os hibitos
lingufsticos principalmente observéveis em-atguns meios “desfavorecidos” que iam
prender a atengio dos sociglogos (cf. por exemplo os trabalhos de E. Frazer, 1959,
B. Bernstein, 1961, B. Jackson e D. Mardsen, 1962, J.W. B. Douglas, 1964, JW.B.
Douglas, .M. Ross e H.R. Simpson, 1968, M. Sugarman, 1966, 1967, D.E. Swift,
1966, 1967 e os trabalhos de sintese de P.W. Musgrave, 1965, F. Musgrove, 1966,
O. Banks, 1968). Politicamente, esta insisténcia nos prejufzos das disparidades
escolares socialmente determinadas devia conduzir esta geragho de sociblogos da
educagBo dos anos 50 a uma espécie de alianga “‘estrutural” com a **social-demo-
cracia”, sob a bandeira da equalizagio de oportunidades e de um certo providen-
cialismo de Estado (cf. D. Finn, N. Grant ¢ R. Johnson, 1977, Centre for
Contemporary Cullural Studies, 1981, e também G. Bembaum, 1977). o
No entanto, a partir de 1960, o campo iastitucional ¢ intelectual da sociologia
da educagdo britfinica conheceria importantes transformages. De um lado a
sociologia tornou-se uma disciplina universitéria reconhecida e sdo criadas cdledras
de sociologia na maiorin das universidades. (Scgundo M.P. Carter [1968], a
primeira foi ¢riada somente em 1961, em Leicester, mas contava j4 com 39 docentes
com o grau de *“professor’” em 1966). De outro lado, no interior dos dt partamentos
de sociologia, a sociologia da educagfo figura cada vez mais freqlentemente nos
programas. £ no entanto dos “‘colleges of education”, ou institutos e formagéo
de professores, que vem a mudanga decisiva. De um lado, o desenvolvi:iento destes
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"colleges“ é muito rdpido, paralelamente ao aumento das matrfculas de alunos no
ensino secunddrio. De outre lado, a sociologia da educagio é introduzida massiva
e rapidamente nos currfculos destes “eolleges™, a0 mesmo tempo que a histéria,
a psicologia e a filosofia da educagio, de acordo com uma preocupagdo de
consolidagio teérica e de legitimagfo acad2mica dos cursos desenvolvidos a tltulo
de “ciéncias da educagfio™. Assim, entre 1956 e 1968, o nimero de “‘colleges of
education” nos quais a sociologia figura como um dos componentes essenciais do
curticulo ("'main courses”) passou de 1 para 46 (cf. I. Reid e E. Wormand, 1574,
I. Reid, 1975, 1978).

Urna expansiio tio rdpida dos cursos de sociologia da educa¢iio nio podia deixar
de provocar, como conseqliéncia, modificag8es importantes no campo “profissio-
nal” dadisciplina. Entre as institui¢des de pesquisa, a London School of Economies
ja perder seu quase monopdlio e outros focos de influéncia, outros centros de
exceldncia iam afirmar-se, nas universidades, por uma parte, mas sobretudo nas
instituigdes de formagdo de professores. Entre estas, uma em particular ia conquis-
far pouco a pouco uma repulagio internacional: trata-se do Instituto de Educagao
da Universidade de Londres (London Institute of Education), onde Basil Bemnstein,
vindo também ele da London School of Economics, ensina a partir de 1963. Mas
podem-se cilar também estabelecimentos tais como o Goldsmith College em
Londres, € sobretudo a Open University, cujos notdveis materiais pedagégicos iam
alcancar e influeneiar um pdblico cada vez mais numeroso e diversificado, no
interior do qual os professores em atividade ocupam um lugar importante, por sua
quantidade e por sua posigo objetwa de transmissores, na difusdo dos conheci-
mentos e das idéias.

Mas ao lado desta n.,dlstnbmgao de forgas e de recursos, modificagdes mais
sutis iam lambém se produzir com relagdo As orientagdes intelectuais profundas da
pesquisa e da reflexdo tedricas. Neohuma cigngia, nenhum ensino pode permanecer
na verdade completamente independente das demandas e das expectativas de seu
“publico™. Ora, pode-se pensar que aquilo que os futuros professores de sociologia
da educagdo esperam nfio € a mesma coisa que esperam os planejadores, 0s
adminisiradores, os responséveis polfticos. Eles estdo envolvidos de modo muito
mais premente, muito mais cotidiano, nos processos da educagdo, ¢ 530 menos as
gmndcs varidveis macro-estruturais, os fluxos, os equilfbrios, os custos ¢ os efeitos
sociais em grande escala que lhes interessam do que a possibilidade de descrever,
de analisar, de compreender e de dominar praticamente estes processos coneretos
que se desenrolam no contexto dos estabelecimentos escolares e nas salas de aula
entre atores que acalentam projetos divergentes. Assim, se explica, talvez em parte,
que n.v.s abordagens, novas problemdticas sejam desenwolvidas em nome da
sociologia da educagdo na Grd-Bretanha ao longo da década de 1960-70. Em
contato com um piblico composto principalmente por professores e por futuros
professores, os especialistas foram sensibilizados por novas questdes que exigiam
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novos encaminhamentos de pesqu:sas, novos procedlmenlos metodoldgicos, novas
referdneias tedricas.

E neste contexto que se desenvolvem depois de 1960, mspu'ados em parte por
algumas contribuigdes recentes da sociologia das organizagdes (cf. E. Hoyle, 1965,
M.D. Shipman, 1968), e por certos trabalhos “interacionistas” americanos que,
até entdo, haviam ficado deseonhecidos (R. Walker, 1972? “estudos de campo™
que se atribuem como objeto descrever de modo condreto, com base numa
abservagiio louga ¢ minuciosa, as sitdagdes € 0s processos caractérfsticos da vida
escolar. E assim que David Hargreaves (1967) ¢ Colin Lacey (1970) revelam a
existéncia de um tipo de polarizagio enire os alunos dos estabelecimentos secun-
ddrios (*'grammar school” ou ‘‘secondary modern school”’), entre uma *'subcul-
tura" favordvel 2 escola e uma “‘subeultura™ anti-escolar virtualmente
“delingliente”, um fenbmeno ligado em parte, segundo estes autores, A pritica do
“streaming'’ (isto ¢, ao agrupamento dos alunos por niveis homogéneos, contri-
buindo para a coexisténcia de classes '‘fortes” e de classes “'fracas') e que se
encontra igualmente, no dizer de alguns observadores (cf. Y. Ford, 1969, $.J. Ball,
1981) no interior das *‘coraprehensive schools’. E igualmente neste contexto que
aparecem as primeiras contribuigdes significativas para uma sociologia do cucrd-
culo.

. Conteiidos e contextos de ensino: curticulo e sociedade

Ao longo da década de 1960-7Q, a reflexdio sobre os contetddos de ensino e sobre
a estrutura¢do dos programas e cursos escolares (isto € o conjunto dos aspectos da
educagdo que o termo ‘‘currfculo™ desigua) parece ter sido mais realizagdo dos
fildsofos e tedricos *‘normativos’ da educacaggo (como Hirst ou Bantock) ou dos
pedagogos implicados praticamente nas politicas de inovagio do que realizagio dos
sociblogos stricto sensu. Algumas contribuigdes interessantes referentes aos deter-
minanles ¢ aos fatores sociais dos conteddos de ensino ¢ontudo foram dadas por
pesquisadores que se situam na intersegdio da histéria e da‘sociologia. O capftulo
de The Long Revolution consagrado por Williams 2 histéria do sistema educativo

¢ brithnico em seu contexto social parece tfpico desta orientagito. Pode-se considerar

que pesquisas como a de Wildinson (1963, 1964) sobre as “public schools" no

% século XIX (jnspirada por certas hipéteses de Max Weber referente 3s implicagdes
E:  sociais e politicas de todo ideal de excel@ncia escolar ou cultural), a de Davie (1961)

sobre ¢ desenvolvimento dos cursos universitdrios na Escdcia, a de Rothblatt (1969)

B sobre a universidade de Cambridge, ou a mais recente, de Layton (1973) sobre o
¥ desenvolvimento do easino cientifico'na Gra-Bretartha contribulram de modo nada
desprezvel para fazer avangar uma reflexdo propriamente sociolégica sobre a

génese, A natureza e as lmphcal;oes ou utilizagdes sociais possiveis dos saberes e

" dos valores escolares (uma reflexfo que nos anos 80 encontrar-se-4 alimentada
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rencvada pelos trabalhos sécio-historiogrdficos como os de Ivor Goodson [1981,

1983 a, b, ¢; 1984] sobre os processos de constituigdo e de transformacio das 13

matérias escolares).

Mais do que estes esludos com orientagio hiﬁtoriogrﬂﬁca, £ contudo principal- ".

mente a reflexdo sobre as condigGes, os mecanismos ¢ as dificuldades da inovagiio
educativa que parece ter aberto o caminho, ao longo dos anos 60, ao desenvolvi-
mento de uma abordagem especificamenté socioldgica do currfeulo. A elaboragio
de idéias sobie a educagfo inscrevia-se ent@o com efeito num contexto geral de
transformagSes e de inovagGes, marcado em particular pelo prolongamento da
duragfio média dos estudos, o crescimento das matriculas escolares, o desenvolvi-
mento das “‘comprehensive schools™ e a renovagio dos conteddos e dos métodos,
tanto no nfvel primdrio quanto po nfvel secunddrio. Quando o contexto social e
histérico é considerado na literatura “‘inovadora®, é contudo, muilo freqlientemen-
1e, como o sublinham, por exemplo Eggleston e Gleeson {1977), um modelo
implicitamente *'funcionalista™ da sociedade que prevalece: o ‘curriculum deve-
lopment” £ considerado na verdade uma tecnologia da inovagio que tem por meta
adaptar as instituigSes, o5 programas ¢ as préticas de ensino ao que se supje serem
as necessidades e as demandas de uma sociednde em mutagio.

Esta problemdlica da adaptagio encontra-se por exemplo num artigo de PW,
Musgrave publicade num nimeroe de Paedagogica Europaea (1970-11) consagrado
As modificagGes educacionais na Europa. Neste texto, Musgrave trata de algumas
implicagdes da mudanga social no que se refere aos conteddos dos currfeulos e &
definigio dos papéis respectivos dos professores e dos alunos, Ele distingue, muito
sugestivamente, trés abordagens possfveis.da relagfo dentre currlculo e sociedade,
segundo se considere o currfeulo tal como ele existe, isto &, come determinado
pelo estado da sociedade, ou tal como ele poderia ser, para adaptar-se a certas
exipéncias novas da sociedade, ou ainda 1al como ele deveria ser, pama coniribuir
para certas mudangas sociais julgadas desejdveis. Contudo, implicitamente, é o
ponto de vista da adaptagiio que predemina, j& que Musgrave atribui-se como
objetivo contribuir para supecar os obstfculos A inovago, mostrando como certas
partes do currfculo sfo tributdrias de opgBes ideolégicas ou de funcionamenios
institucionais inadequados com relagBio s estruturas sociais atuais, Enfim, se
notard que, segundo Musgrave, so as rdpidas mudangas cient(ficas e técnicas e a
exigéneia de uma elevagio da qualificagfio da mio de obra que constituem as

caracterfsticas fundamentais do mundo moderno, em fungiio das quais o problema ' % ;

da adaptagiio do currfculo deve ser colocado.

A mesma idéia encontra-se no texto de John Eggleston publicado no mesmo
nimero de Paedagogica Europaea, a saber, que as modificagdes no currfculo
tornaram-se inevitdveis pelas mutagdes tecnoldgicas do munde moderno e que,
para cumprir 2 sua fungdo mais fundamenial que. € a de preparar os jovens para o5
papéis que eles deverdo ter uma vez adultos, a educagiio deve evoluir ao mesmo
tempo que os emprepcs, a vida familiar e os lazeres. Entretanto, Eggleston sublinha
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' a jnsuficiéncia de uma andlise que s¢ baseasse lHo somente num modfalt_} _“fEtncio-_
i paliste-mecanicista” da mudanga social, recusando toda margem de iniciativa ou
b de controle aos atores sociais. Na verdade, a questao do controle ¢ da lu.la pelo
. controle da inovagio deve estar, segundo ele, no centro de toda anﬁll§e dos
¥ processos reais de transformagio dos currfculos, tanto mais quanto se assisté na

Gri-Bretanha (nos anos 60 e 70, pelo menos) a um movimento de descentralizat;z’fo
das decisGes em matéria de curriculo, tendo cada vez mais autonomia neste domfnio
os poderes locais, os estabelecimentos, os préprios professores, e 0s alunos sendo,
também eles, levados, cada vez mais, a exercerem um controle sobre o que se
ensina e sobre a maneira de ensinar. o
Com este texto de Eggleston — & isto aparecerd majs ainda nas suas coptribui-
¢oes ultedores (1973a, 1977) e naquelas de outros soci¢lopos do currfculo como
D. Hamilton (1973, 1975, 1976) ou M.D. Shipman {1974) —a questio de saber
como se transforram os curr{cutos, através de que pracessos, sob o efeilo de-que
presstes, a custa de quais conflitos, em fungho de que fatores, tepde' lenlao_ a
tornar-se a questdo essencial, deixando em segundo planc a problemdtica f'lnc_lo-
nalista” da adaptacdo da escola & mudanga social. E contudo alravés de_urn artigo
de E. Hoyle intitulado *‘How Does a Curriculum Change?*' e publicado nos
mimeros 2 e 3 do Journal of Curriculum Studies em 1969 que esta at.mdagem
centrada nos processos de mudanga nos currfculos € tratada s:s.lemaucamenle,
através sobretudo de uma apresentagdo da Jiteratura muito rica surgida nos Estados
Unidos depois de 1960 sobre o assunto. Neste artigo de sl’nlt:-.se, o autor aborda
uma apds outra a questdo das relagtes ‘éntre mudanga _soclal e muc!anga nos
eurrfculos, a dos mecanismos de difuséo da inovagfio no _msterna educatw?, a dos
fatores que éstimulam a capacidade de inovagiio no interior dos estabelecimentos
escolares e a das estratégias de mudanga deliberada nos currfculos. ] o
Esia questio dos mecanismos de mudanga ¢ das resisténeias & inovagdo foi
abordada igualmeﬁle, pa mesma época, num texto que freqﬁentcmﬁeme: é cm"ls:de:—
rado como um das primeicas e das mais promissoras contribuigdes britinicas &
sociologia do currfculo: trata-se de uma comunicagéo de_ Frank Musgrove apresen-
tada por ocasido de um simpdsio sobre a inovagéio € intuula@a *“The Coniribution
of Sociology to the Study of the Curricutum™ (1968). Sublinhando neste lexto a
natureza fundamentalmente construfda, até mesmo artificial, de todo curriculo,
este autor interroga-se sobre a natureza das relagdes sociais subjaceples z: um tal
disposttivo. Ele concebe em particular as matérias de ensino (“_subj_acts‘ ) como
verdadeiros “sistemas sociais”, sustenlados por redes de comunicag?o, por t_ims-
g0es materiais, por ideologias. “No interior da escola e da comumdadf: 50(:‘1&1 ,
escreve ele (p.101), "‘as matérias sdo comunidades sociais entre as quais existem
relagdes de competigio e de cooperagHo, que definem e defendem as t_‘mnlelras.
exigem fidelidade da parte de seus membros & conferem-lhes um sentimento de
identidade. Trata-se de burocracias hierarquicamente organizadas, fixando as
condigdes de antigiidade, os critérios de recrutamento nos diferentes nfveis,
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impondo a seus adeptos uma disciplina por meio de marcas de reconhecimento,
tais como o tftulo de membro de honra ou a admissiio aos fechados conselhos
internos™. Assim para o estudante, durante os anos de estudo, o fato de se definir
e de ser reconhecido como especialista de !d‘[ ou qual disciplina constitui o
eqiiivalente de uma espécie de construgdo de identidade profissional e cultural. “O
curriculo escolar”, escreve assim Musgrove (p.102), “ensina a um aluno quem ele
&", e isto se realiza muito evidentemenle As custas da exclusdo de lodas as outras
espéeies de identidade possiveis. E a mesma coisa vale, naturalmente, pam os
professores, este fendmeno de identificagdo sendo constantemente alimentado e
reforgado pela agfio das sociedades de “‘especialistas" de tal ou qual disciplina,

Tais andlises fazem compreender melhor, sem divida, cerlos fenémenos de
resisténcia & mudanga nos currfculos. Aconteee que as mudangas, sobretudo quando
elas supdem novos cortes nas matérias ensinadas ¢ uma redefini¢ao das fronteiras
entre os saberes, podem ser percebidas como capazes de conduzir a novos pap€is
sociais ¢ como fazendo pesar uma ameaga sobre a identidade pessoal. Certas
inovages, indica Musgrove, impdem, com efeito, aos professores, verdadeiras
“migragbes” em dire¢do a atividades mencs familiares ou senlidas como menos
prestigiadas ou impdem-lhes delicados problemas de **hibridagao de papéis™, como
por exemplo quando um especialista de uma disciplina com forte identidade
“acad@mica’ € levado a praticar as *‘ciéncias da educagio’. A migragio efelua-se,
entretanto, mais facilmente, observa Musgraove, se o novo papel € sustentado por
uma ideologia forte ou por uma utopia mobilizadora (se por exemplo a nova
disciplina passa por ter uma utilidade social particular).

Ao longoe dos anos 70, as sugestGes contidas neste texto de Musgrove darfio
lugar, na Gré-Bretanha, a importantes desenvolvimentos no plano da pesquisa
emplrica e tedrica. Em 1968, elas expressavam um aleance '‘pioneiro™ em relagiio
A tradigdo socioldgica dominante: estudar o currdculo escolar e seus componentes
como sistemas sociais supunha adotar um ponlto de vista original, até mesmo
paradoxal, a tal ponto a justificagio intelectual a priori das formas de organizagio
habitual dos saberes escolares & comumente considerada como evidente por si
mesma.

IT, Justificagies e perspectivas-de uma “nova seciologia da educagio™

a) Pode-se siluar 0 que se chamou na Gri-Bretanha nos anos 70 de “‘nmova
sociologia da educaglo no ponto de encontro dos dois processos mencionados
anteriormente: de um lado, as transformagdes do campo institucional e inteleatual
da sociologia da educagiio, que levaram esta a interessar-se cada vez mais pelos
procesios organizacionais ¢ pelas interagdes sociais que se desenrolam no contexto
dos estabelecimentos escolares e das salas de aula; de outro ladd, o desenvolvimento
de uma reflexfio sobre os conteridos e as estruturas do currfculo num contexto de
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mudangas sécio-culturais e de inovagdes pedagégicas. Influenciado pelo interacio-
nismo simbélico americano origindrio dos trabalhos de G.H., Mead, pela fenome-
nologia social de Schutz e por alguns aportes da antropologia cultural ¢ da
sociologia do conhecimento, esta nova corrente de pensamento lem, com efeito,
por camcterfstica essencial, considerar o conjunto dos funcionamentos e dos fatores
sociais da educagdo a parlir de um ponto de vista privilegiado que é 0 da selegdo,
da estruturagio, da circulagio e da legitimagiio dos saberes.é dos conteddos
simbdlicos 1ncorpomdos NOS programas e ros cursos. Devido & Enfase que coloca
vos contefdas de ensino, esta sociologia, em ruptura com a tradigio da “aritmélica
polftica”, pode muito bem ser considerada como uma “‘sociologia do curriculo®,
¢ esta € a razdo pela qual alguns crilicos como Rachel Sharp {1980) identificam
pura e simplesmente "“nova sociologia da educagiio® e “‘sociologia do curriculo”,
Uma tal identificagfo parece entretanto contestdvel: se a "nova sociclogia da
educagio™ € sem diivida uma sociologia do curriculo, ela ndo € toda a sociologia
do curdculo, j4 que aborda o currfculo a partir de um' ponto de vista tebrico
particular, um ponto de vista fortemente “‘critice” e que se quer, em todo caso,
polemicamente “‘anti-positivista”. Este ponto de vista supGe com efeito pbr &nfase

* sobre o cardter contingente, o cardter fortemente consirufdo e por isso mesmo a

natureza essencialmente “problemdtica” dos saberes escolares bem como de
qualquer outra manifesta¢ao da cultura. Esta abordagem distingue-se nisto de uma
abordagem em termos de “curriculum development™ no sentido *‘cldssico’, a qual
coloca Enfase sobre os aspectos sociais dos processos de inovagfio nos programas
¢ nos cursos sem entrar na propria substncia dos conteddos de ensino, isto €,
independentemente de todo recurso ds perspeclivas e aos instrumentos enalfticos
da sociologia do conhecimento. Pode-se dizer, assim, que o que caracteriza
propriamente a abordagem da '"‘nova sociologia" &€ este novo olhar critico e
“desconstrutor” que ela pde sobre os saberes e sobre os conteddos simbSlicos
veiculados pelo curriculo. '

Foi principaimente no contexto dos institutos de formagdo de professores e
sobretudo do London Institute of Education que se cristalizou, ao redor do final
dos anos 60, um cerlo nimero de idélas caracterfsticas da “‘nova sociologia da
educagiio”. No entanto foi por ocasido da conferdncia anual da British Sociological
Association desenvolvida em Durbam em 1970 (cf. os textos editados por R.K.
Brown, 1973) que teve lugar a primeira expressio publica da nova orientagdo

proposta. E na segiliéncia desta conferéncia, ao longo de uma conversagdo entre-

Basi| Bernstein, Michael ED.- -Young (um antigo professor de ciéncias que veio
ensinar no London Institute of Education depois de ter defendido em 1967 na
Universidade de Essex uma tese consagrada 2 sociologia do currfculo) ¢ Pierre
Bourdieu, que devia nascer o pl.'OjclO de publice¢do da obra que ia se tornar uma
espécie de “livro fundador” {ou; como dizem os anglo-saxdes, o “Jocus classicus™)
da “'nova sociologia": Knowledge and Control, que foi pubhcado em 1971 sob a

k' diregdo de Michael Young.
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Com o subtftulo de “‘New Directions for the Sociology of Education”,

de Young. Os outros 5 provém de publicacGes anteriores (cf. I. Davies, 1970, A.
Blum, 1970, R. _Horton, 1967 e P. Bourdieu;- 1966 e 1967). Na verdade, como
observa D. Robbins num comentdrio posterior (1978), a maioria dos autores que

se referimm a Knowledge and Control sob o tftulo da "nova sociologia da educagio™

fizeram-no apoiando-se quase que exclusivamente nos textos de Young, Esland e 3

Keddie. 0 de Bernsteinsfoi igualmente muifo Jido e freqiientcmente comentado
mas na maior parte das vezes independentemente das contribu igGes destes 3 aulores,
pois Bernstein ocupa na verdade um lugar um pouco “ parte” no campo da “nova'
soclglogia". Quanto & Bourdieu, tem-se questionado se pertence ao mesmo c'ampo
tedrico (cf. J, Eggleston, 1973b, p.14, A. Flew, 1976, p.9). s

ﬁo lado de:sta publicagdo “erudita” e de um acesso por vezes diffcil, as idéias
da “nova sociologia® encontraram um apoio ¢ um instrumento de transmissio
notavelmente eficaz no departamento de sociologia da Open University. Um dos
cursos de sociologia difundido em grande escala por esta instituigiio de ensino A
distAncia foi inspirado quase intciramente por esta nova abordagem: trata-se do
curso E 282 intitulado- School and Society, para o qual foi editado (sob o mesmo
lftu;o) em 1?’71 por B.R. Cosin, R. Dale, G. Esland e D.F. Swift um “reader”
MUito sugestivo que teve uma ampla audiéncia (a tal ponto que foi reeditado, com
modificagGes substanciais na escolha dos textos, em 1977) e no contexto do qual
sé publicaram fascfculos didéticos muito interessantes (cf. G. Esland, 1971 b, R.
Dale, 1972, G. Esland, R, Dalee J, Sadler, 1972, D.H. Hargreaves e N. Ked’die
1972, P. Seaman, G. Esland ¢ B. Cosin, 1972, A. McPherson, D, Swift ¢ B
Bernstein, 1972). . .

b) Se consideramos a escolha dos textos reunidos no “reader” School and
Soclety e as refertnoias tedricas a que se referem as contribuigBes de Kowledge and
Cor_rrm! e dos fascleulos did4ticos do curso E 282, damo-nos conta de que a “nova
s?emlog_la da fducac;ﬁo“ se inspira principai_mente em certos aportes do interacio-
nismo simbélico americano, da fenomenologia social e da sociologia do conheci-
mento, bem como da antropologia cultural (e tendo ainda como pano de fundo o
referencial marxista).

Engquanto que a sociologia funcionalista conccbe a sociedade csseneialmente
como um sistema de elementos funcionalmente ‘articulados, o individuo como um
produto social, ¢ a educagio como um processo de socializagio, de interiorizagiio
de normas, de modelos, de valores culturais, que asseguram a integragfio, a coesdo
a pt::rpetua\;ﬁo do conjunto, a sociologia intericionista concebe preferentemente a’
socmdafde como Uma ccna {ou uma arena), o individuo como um ator social em
COMUnICagao com 0s oUtros atores, & a educaglio como um jogo de papéis aberlo
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Kn?'wlea'ge and Control propde, de T, s pluralidade de orientactes novas, -4 ¢ ¢ amplamente improvisado. Assim os indiv(duos pdem no munde ag3es dotadas de
mais 90 que uma “‘nova sociologia” propriamente falando. Dos 10 fextos que 3 :
compGem a c?lclﬁnca, somente 5 sfio originais: as contribuicdes de Michael Young, 4
Basil Bernstein, Geoffrey Esland e Neil Keddie, bem como o texto de introduc;ﬁo' 3

sentido para eles, e encontram em seu caminho as agBes dos outros e as
significagbes postas pelos outros. A vida social & assim o produto de uma
‘‘composigio” entre eada um e os outros, de um concerto & de uma partilha, mas

produto conslantemente ameagado, conslantemente conlestado, causa e efeito de

uma “negociagio’ perpétua entre os atores portadores de interpretagGes e de
“defini¢bes de situagBes™ divergentes. A interago simbdlica € assim o eadinho
onde se constrdem simullaneamente e simetricamente a personalidade individual
e a ordem social {cf. H. Blumer, 1966, 1969).

Metodologicamente, uma tal concepgio leva a privilegiar as pesquisas de
campo, a observagiio direta dos comportamentos e das situagdes, a coleta de dados
em contextos naturais e cotidianos. Esta orientagio também revela-se particular-
mente fecunda para a deserigao da vida dos grupos e das instituigbes, Ela faz realgar
em particular o cardter contingente das normas e dos h4bitos, a parte que se deve
b improvisagho, nos artificies, 4 “bricolagem institucional” e s reintcrpretagSes
incessantes dos atores, como se vé por exemplo em Goffman (1961), com a
descrigiio da condigo das pessoas que vivem em instituigdes fechadas, Sabe-se
que 0 desvio constitui um de seus domfnios de aplicagdo privilegiada (cf. H.S.
Becker, 1963, 1964). Com o interacionismo e mais ainda com & etnometodn'ogia,
nova abordagem “‘interpretativa” naseida na Califémia nos anos 60 (cf. H.
Garfkinkel, 1967), o problema sociol6gico, contudo, é menos o de saber como
alguém se forna desviante ou delingiente do que o de saber eomo se vem a ser
categorizado, “estigmatizado’ como tal pelos outros e A custa de que trabalho
simbélico podem se construir os ““labels’ sociais e efetuar-se, por exemplo, certas
lomadas de decisdo em maténia judicidria ou escolar (cf. A.V. Cieourel, 1968,
A.V. Cicourel e LI, Kitsuse, 1963, 1968, R.D. Heyman, 1979, 1981).

DNustrada precocemente pelo livro de Williand Waller sobre a sociologia do
ensino (1932), a perspectiva interacionista aplicada ao ensino teve por resullado
sublinhar o aspecto coletivo e relacional da aprendizagem e do desempenho
escolares (cf. H.S. Becker e outros, 1961, H.S, Becker, B. Geer e E.C. Hughes,
1968}, mas também o aspecto potencialmente conflituoso da relagio pedagégica.
Ensinar supGe, com efeito, conseguir atingir de um certo modo a identidade do
aluno, daf sua resisténcia, a “‘negociagio” para o controle da situagfio escotar (cf.
B. Geer, 1968), a recusa de alguns grupos de alunos em aceitar a autoridade
pedagdgica do professor (cf. C. Wertham, 1963), a indisciplina e as definigSes
instdveis que os professores atribuem-lhes segundo os contextos (cf. R. Stebbins,
1971}. Mas € necessdrio coneeber lambém os processos dentro da sala de aula com
referéncis As “subculturas” préprias .dos professores e dos alunos & como o
resultado do encontro deslas *subculturas® (cf. H.S. Becker, 1952a, E.C. Hughes,
H.S. Becker e B. Geer, 1958, H.S. Becker e B. Geer,. 1960, R.V. Dumont e M.L,
Wax, 1969). As contribuigbes tedricas da sociologia dos meios profissionais (cf.
R. Bucher e A.L, Strauss, 1961) podem também ajudar a analisar as atitudes e a
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evolugdo pessoal ('career’’) dos professores no campo conflituoso da instituigao
escolar (cf. H.S. Becker, 1952b, 1953). A sociologia “‘dramatirgica’ de Gofman
(1959) pode igualmente oferecer uma referéocia para a descrigiio de alguns aspectos
da interagdo professor-alupo (cf. E.W. King, 1973).

QOutra referéncia tedrica expllcita da “‘nova sociologia da educagido™, a fenome-
nologia social de Alfred Schutz (1962, 1964a, b, 1967) compartilha com o
interacionismo simbélico os mesmos postulados “‘anti-posilivistas', uma concep-
¢do do homem mais como ator do que come produto, uma preferéncia metodolégica

pelos procedimentos descritivos e intcrpretativos. Ela, contude, pde énfase prefe- - b

rentemente sobre o cardter “‘subjetivamente construfdo" da realidade social, Na
verdade, tomamos como natural ¢ evidente ¢ mundo no qual nds vivemos, enquanto
que ele ndo ¢ senio um conjunto de significages intersubjetivamente produzidas,

intersubjetivamente partilhadas pelos membros de uma mesma comunidade. As- |

sim, para o estrangeiro recém chegado, as evidéncias implicitas, os pressupostos,

as “‘receitas cognitivas” da comunidade de recepgio ndo “'funcionam”. O descen- ¥
tramento do estrangeiro impede-o de utilizar a cultura do grupo de recepgiio como -
um meio de orientagio. Fornecendo soluges tipicas a problemas tfpicos, para S
atores tipicos, esta cultura € para ele fonte de desorientagio. Ora, nio seriam certas JE:
descrigfes fenomenoldgicas de Schutz transpon(veis para o contexto da realidade 3 ‘

escolar (of. R. Dale, 1973, L. Foster, 1976)? Assim o aluno €, em certo sentido,
semethante a um eslrangeiro para quem o mundo escolar € um labirinto de
pressupostos. E o observador dos processos escolares ndo deve qucrer impor suas
categorias analfticas falsamente '‘objetivas’: quando descreve os fenfmenos, ele

deve permanecer fiel ao “‘vivido™ pelos atores sociais, restituir o sentido de que B

as divcrsas situagdes podem se revestir segundo a “‘carreira® ¢ as “‘perspectivas”
de cada um deles, ¢ isto vale em particular contra as descrigdes e as grades de
observagiio “'positivistas’ dos processos da sala de aula.

Entre as fontes tedricas da “nova sociologia da educagiio™, deve-se conceder
também um lugar para certas contribuigdes da sociologia do cenhecimente (cf. B.

Shaw, 1973). Sabe-se da influéncia que foi exercida por Karl Mannheim na

Gri-Bretanha. Contudo Mannheim propunha mais uma sociologia das ideologias
politicas ou sociais do que uma sociclogia do saber propriamcnte falando. Na
verdade, & sobretudo a abordagem de Berger ¢ Luckmann (marcada ela prépria
pela fenomenologia de Schutz e por uma leitura “antropoldgica” e *humanista”
do marxismo) que parece ter influenciado a “'nova sociologia da educagic". No

seu i) The Social Construction of Reality (1967), Berger ¢ Luckmann interes- 3

sam-se pelos saberes cotidianos, aqueles que se dio na vida corrente, mais do que

pelas construgdes tedricas ou pelas ideologias. Através da variabilidade destes
saberes revela-se, segundo eles, o cardler relativo, “‘socialmente construldo®, do . "

que é considerado por cada um como o "mundo rcal”. E se o individuo &,
efetivamente, num certo sentido, o produto da sociedade, jd que & integrando sua

experiéncia individual a um campo simbdlico e social jd existente que ele constrdi
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sua identidade, & necessdrio reconhecer reciprocamente que a sociedade nio &, ela
mesma, sendo o produto instdvel de uma perpétua institucionalizagfio das agdes
humanas, segundo uma dialética aberta de interiorizago e de objetivagfio. E pela
aprendizagem de certos papéis sociais que as instituicGes incorporam-se & expe-
riéncia de cada individuo. O, todo papel supGe a aquisigao de alguns corpos de
saberes especfficos. Pama cada grupo social estes corpos de saberes constituem

modos diferentes, 1gua.lmenle vélidos, de “Sonstrugiio da realidade”, que se
confrontam e se afrontam no campo plural das complexas socledadcs contemporﬂ-
Deas.

Esta insisténcia no cardter ‘‘socialmente construfdo® dos conhemmeutos ¢ das
catcgorias mentais que séo tidos como 0s mais universais ¢ 0s mais necessdrios
encontra-se jgualmente cm certos trabalhos recenles de antropologia cultural (cf.
R. Horton, 1967, 1968, C.0. Frake, 1961, 1964, T. Gladwin, 1964, 1970, P.
Winch, 1964} nos quais a ‘‘nova sociologia” pbde encontrar as justificativas
tedricas para sua critica adical dos absolutismos epistemolégicos e culturais,

Entre as contribuigdes ligadas & *‘nova sociologia da educagiio, nem sempre
& ficil distinguir a parte respectiva de cada uma destas diversas fontes tedricas,
devido a0s evidentes parentescos e interferéncias que existem entre elas, E por isso
que também se pode camacterizar- a inspiragfo tedrica desta sociologia com
referéncia a oposigdes dicoldmicas mais globais: cntre “‘paradigma intecpretativo”
e “paradigma normalivo’’ (T.P. Wilson, 1971), entre “igorias do conflito” &
“teorias da ordem" (J.Horton, 1966}, entre “'sociologias do controle” e “sociolo-
gias da ordem" (A. Dawe, 1970), ou ainda entre “sociologias fenomenoldgicas”
(ou “existenciais") e “sociologias absolutistas” (J.D. Douglas, 1971),

¢) Num artigo publicado em 1972 em Education for Teaching, David Gorbutt

apresenta as novas orientagbes de pesquisa propostas em Knowledge and Control

como uma verdadeira *‘revolugéio cient(fica’ no sentido que Thomas Kuhn (1962)
df a este termo: tratar-se-ia de um “nove paradigma, islo ¢, de um modo de

Al pensamento socioldgico incompatlvel com o antigo e provavelmente destinado a

suplantd-lo. Antes de nos perguntarmos, em vista das contribui¢des reais desta
“nova sociologia’, se uma tal descrigio ndo € exageradamente apologética,

E tcntcpos avaliar 0 que, ao préprio nlvel do programa de pensamento destes autores,
effivamente produz ruptura com relago is tradicionais perspectivas da sociologia
& da ¢ducaciio britéuica.

. Comb se sabe, a problemdtica dominante desta sociologia a0 longo dos anos

£ 50 ¢ 60 era a da desigualdade de oportunidades e dos deteminantes sociais da
B educabilidade. Os *'novos socxdlogos" nfo afirmam absolutamente que esta questao
i - das desigualdades néo seja importante. Afirmam soménte que, colocada nos termos
B nos quais ela freqientemente 0 era nesta época, ela estd mal colocada j4 que,
¥ centrando a atengdio nos fatores ou nos mecanismos exteriores b escola (o mercado
B de trabalho, as desigualdades econdmicas, as disparidades culturais entre s grupos
K. sociais), ela esconde uma questio mais importante, mas menos diretamente vis(vel,
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que € a dos mecanismos propriamente escolares dc estruturago e de circulagio
dos saberes subjacentes a esta diferenciacfio dos resultados e dos cursos.
E no texto de Ioan Davies reproduzido em Knowledge and Control que se acham

os desenvolvimentos mais explicitos sobre este ponto. O autor critica inicialmente - 24

o ensaio de classificagio dos sistemas educativos proposlo anteriormente pelo
socilogo Earl Hopper (1968), porque esta classificagio privilegia uma vnica
fungio da educagho, a saber, a fungdo de sélegdo social, ignorando, por exemplo,
a fungdo de sécializaghio e a questio dos conteddos culturais do ensino. Num sentido
mais geral, Davies sublinha os limites das quatro principais perspectivas em fungfio
das quais se realiza mais freqlientcmente a abordagem socioldgica da educagio: a
que enfatiza os efeitos da educagiio cntendidos e relagéo As demandas da sociedade
global; a que privilegia o ponto de vista da teotia das organizagdes (a qual chega
por vezes a autonomizar de modo excessivo a escola em relagio ao seu meio social);
a que se interessa sobretudo pelo fluxo de entrada e pelo problema das desigual-
dades de acesso; aquela, enfim, mais psicolégica do que verdadeiramente socio-
18gica, centrada nos mccanismos da socializagfo da crianga. Quaisquer quc sejam
os méritos e as contribuigSes destas diferentes abordagens, elas t8m, na verdade,
em comum, segundo Davies, o fato de ignorar um aspecto central da educagio, a
saber, o da transmissdo cultural. Se o fato de selecionar os indivfduos em fungio
do mercado de trabalho constilui certamente uma fungio latente importante da
educagfio escolar, sua fungdo mais manifesta define-se em relagiio ao mundo dos
conhecimentos. E, indica Davies, uma fungio de gestio, de organizagdo, de
tratamento dos conhecimentos (‘‘management of knowledge®), e todo estudo
comparativo dos sistemas educativos que ignora este aspecto corre o risco de perder
pertinéncia, Infelizmente, segundo Davies, esto tipo de abordagem praticamente
nio foi posto em execugfio até o presente pelos socidlogos da educagiio.
Observagbes e erfticas andlogas aparecem no texto de Michael Young “An
Approach 10 the Study of Curricula as Socially Orpanized Knowledge™ (em
Knowledge and Conirol). Segundo Young, a sociologia da educagdo brit8nica,
herdeira do socialisme fabiano no plano ideolégico e da tradigio demogréfica no
plano metodoldgico, nio teria sido capaz de entender as caracter{sticas sociais deste
ensino no qual as criangas do meio popular siio tdo fregfientemente postas em
situagBo de fracasso, & em particular as implica¢Bes socinis de um currfeulo como
o do ensino secunddrio “‘cldssico”, no qual os alunos devem se ajustar a dez
matérias diferentes tio, separadas umas das cutras quanto separadas de todo o
restante da realidade. Assim os conteddos e as estruturas do currfculo podiam ser
considerados como um ‘‘dado”, como uma realidade “evidente por si mesma” e
escapando por natureza 2 investigagio sociolégica, o que tinha por conseqii@ncia
eonferir aos fracassos eseolares um significado de “desvio" em relagdo a uma
norma comumeénte aceitdvel, enquanto que se deveria, sobretudo, se questionar
através de quais processos e'na base de quais construgSes de critérios chega-se a
estabelecer uma distinggio entre o fracasso € o sueesso. Em suma, tanto para Young
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quanto para Davies, € necessdrio entender as instituigdes de ensine como lugares
de gestdo e de organizagioc do material cognitive & simbélico (“'knowledge
processing™} e ndo somente do material humano (*people processing”). E por isso
que, como, ele o sugere em scu texto de introdugio em Knowledge and Conirol, a
sociologia da educagio nio deveria mais ser considerada como um domfnio de

~ pesquisa distinto do da sociologia do conhecimento.

Estas observagfes de Young podem ser comparadas com certas consideragdes
propostas por Basil Bernstein em seu texto ‘'The Sociology of Education: a brief
account” {1972). Neste balango da sociologia da educag@o britdnica, Bernstein
censura, com efeito, principalmente as pesquisas deseavolvidas nos anos 50 por
terem permanecido de certo modo “‘na superflcie das coisas™, ao se centrar nas
estruturas organizacionais das escolas ¢ nas desigualdades cducativas sem se
interessar pelas caracterfsticas propriamente cognilivas (“‘knowledge properties’)
do ensino escolar, isto €, pela estrutura, pelos contefidos e pelos medos de
transmisso dos saberes cscolares. E dos Estados Unidos que teria vindo, segundo
cle, a idéia de uma nova abordagem sociolégica dos problemas da educagfo, scb
a influéncia histérica do movimente contestador dos anos 60 e sob a influgncia
ledrica dos novos movimentos de inspiragio marxista, fenomenolégica, intcracio-
nista-simbdlica e etnometodoldgica. Assim, leria se desenvolvido uma sociologia
que colocaria &nfase sobre-as interagbes sociais e as caracterfsticas das escolas
enquanto instituigdes de transmissfio de conhecimentos. Daf o interesse trazido por
esta sociologia pelos conteddos do cucrfeulo e pelas modalidades do trabatho
pedagdgico, e o recurso a cerlos instrumentos e coniribuicGes da sociologia do
conhecimento.

Do mesmo modo, Gorbuti, em seu artigo de 1972 j4 citado, critica os
pressupostos ‘‘funcionalistas® da sociologia da educago tradiciona] e a descrigdo
que ela dif dos fracassos escolares das criangas de melc popular em termos de
deficiéncia cognitiva ou de “*handicap cultural’’, deixando, por isso mesmo, de dar
aten¢do aos mecanismos ¢ aos fatores de diferenciagdo escolar inerentes A natureza
do currfculo em si. Segundo ele, o now paradigma em vias de emergéncia,
inspirado por uma eoncepgio de homem como ator social e por uma rejeigio dos
métodos de pesquisa ‘“‘positivistas”, encontra trés domfnios privilegiados de
aplicagBo: as inleragSes na sala de aula, as categorias mentais dos professores, os
saberes eseolares. Este terceiro aspecto parece na verdade o mais caraeter{stico da
nova abordagem, 0 mais interessante, de qualquer mode, na perspeetiva de uma
reflexdo sobre os fatores cultureis da educagBo. Trate-se aqui, com efeito, de
enfender os saberes e os conteddos simbdlicos veiculados pelo ensino, como
produtos sociais, eomo aquilo que ocorre no interior de uma “‘arena social”
enquanto resultado precdric de interagBes e de interprelagdes ‘‘negociadas™ entre
parceiros colocados em. posi¢Ges soeiais diferentes e, por isso, portadores de
“‘perspectivas” divergentes. Como o sublinha o prdprio tltulo de Krowledge and
Comtrol, um lago {ntimo une agui a questdo do saber e a questio do poder de
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controle social. Devido ao fato de que ela se pretende em ruptura com a atitude
ingénua ou naturalmente “‘positivista’ em relagdo aos saberes e acs contelidos da
cultura escolar, a perspectiva de andlise sociolégica dos curriculos que os “no»_'os
sociglogos’ propdem tem valor eminentemente critico. Existem, no entaqto, v.irfa.s
maneiras de se compreender e de se execular este projeto de uma “sdcio-andlise
critica” dos conteddos cognitivos ¢ culturais da educagdo, como o pode revelar
uma andlise diferericiada das contribuigGes originais reunidas em Knowledge and

Control.

Notas

1. Sobre us oricntacdes ¢ & evolugio da sociolopia da educagio britdnica a p:u'.li.r dos anos 5@,
¢f. pelo menos dois urtigos de sintese de O. Banks (1972, 1982) ¢ um erligo mais germl de A H.
Halscy (1982) dedieado no conjunto da sociologia brilinica n partir de 1945,
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Contribuigdes originais da “nova
sociologia” para a teoria do curriculo

& ¢0 modo como uma sociedade seleeiona, classifica, distribui, transmite e avalia

os saberes destinados a0 ensino reflete a distribuigiio do poder em seu interior
e a maneira pela qual af se encontra assegurado o controle social dos comporta-
menlos individuais", escreve Bernstein em “On the Classification apd Framing of
Educational Knowledge" (em Knowledge and Control, p.4T), Bsta formulagiio
resume muito bem a hipétese fundamental subjaceate ao projeto de andlise critica
dos saberes escolares, caracterfstico da ‘‘nova sociologia da educagdio”, Trata-se
com efeito de fazer surgir o sistema complexo de relagdes que pade existir, nas
sociedades contemporfineas, entre a estrutura dos saberes € 0 modo de funciona-
mento das transmissfes escolares por um lado, e, por oulro lado, das formas
dominantes de poder e o controle social que se exercem tanto no interior das

Y instituig@es educativas quanio no nfve]l da sociedade global, Esta problemética

encontra-se presente muito particulamente nas contribuigdes de Michael Young e
de Basil Bernstein em Xnawledge and Control, enquanto que aquelas propostas

¥ por Geoffrey Esland e Neil Keddie, que apresentam sobretudo influéncias feno-

menoldgicas e interacionistas, abrem perspectivas um pouco diferentes,

I As implicagBes sociais dos “cddigos do saber escoiar” segundo Bernstein

a) Estudar os determinantes e os efeitos sociais dos modos de estruturagio e de_

¥ transmissdo dos saberes escolares supSe, indica Bemstein em “On the Classifica-
f tion and Framing of Educational Knowledge™, reconhecer o curriculo, a pedagopia
- ¢ a avaliagfio também como “sistemas de mensagem" que obedecem a principios
¥ de produgiio e de regulagdo qué podein- variar segundo os contextos institucionais
‘_ e sociais e aos quais Bernstein dd o nome de “'cddigo dos saberes escolares™.
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Pode-se imaginar todos os tipos de critérios que permitiriam distinguir possfveis !

di_feren(es cfédi'gos en}folvidos ne estruturagio dos saberes escolares. Para Berns-
tein, um critério domina todos os outros, o do grau de delimilaggo (“‘boundary™),

com _efeilo a oposigdo entre delimitagdes rigorosas e delimitagBes vagas que 3
conslitui o elemento fundamental de sua andlise. Este fendmeno de delimitagdo dos 3%
saberes escolares pode ser concebido de duas formas: de um lado como compar-

timenlagio mais ou menos rigorosa cnire 0s diversos lipos de saberes que o

currfeulo veicula (quer estes sejam organizados ou no sob forma de “matérias M

escolares™), de outro lado, como demarcagéic mais ou menos rfgida cntre aquilo
que, no oo:iltexto da relagio pedapégica ¢ 'em ‘matéria de escolha e de organizagio
dos conhecimentos a transmitir, obedece ac controle dos professores cu dos alunos

¢ aquilo que escapa a este controle, Bernstein uliliza a palavea inglesa “classifiea-

lion" para designar o fenfmeno de compartimentagéio dos saberes (que remele
segundo elc.h “‘cstrutura profunda do currfculo™) e a palavea “framing” {eue se
pede traduzir por “enquadnatmcnlo‘')l para designar o segundo tipo de separacio
(que remete segundo ele  “estrutura profunda da pedagogia’). Teoricamente, estas
duas dimens3es, compartimentagio e “enquadramento”’ podem variar ,inde-
pFndentemente uma da outra. E assim por exemple que, sepundo Bernstein, os
s:stem?s_efoolares da Europa continental, fortemente centralizados e que dei;;am
pouca iniciativa para os professores e alttnos, parecem repousar scbre ‘‘enquadra-
mcntos". mais rigorosos do que o sistema inglés, no qual, em contrapartida, as
cgmpar_nmentac;ées seriam particularmente rfgidas, em especial com uma scpara-
a0 muito forte entre ciéncia “pura” e conhecimenios “‘aplicados"', enquanto que
nos Estados Unidos tanto as compartimentagles quanto o5 “‘enquadramentos”
seriam flexfveis. Contudo, na seqiiéncia do texto de Bernstein, na maior parie do

tempo, ndo serd levada em conta esta distingdo, e a oposi¢ao que Bernstein »

t.astabelec?’ enlre 0 que ele chama “c6digo serial” (“collection code’) e “‘cddipo
integrado” (“intcgrated code™) vale inseparavelmente para cada uma destas duas

dimensdes, 0 “'c6digo serial”* (quer se acompanhe de um amplo quer de um estreito - :

leque de possfveis conitetidos) sendo caracterizado ao mesmo tempo por uma
compartimentagfo rigida ¢ por “enquadramentos™ riforosos.

b.) Um texto de 1967, ““Open Schools — Open Society?”’, propunha uma ripida
anﬁ_hse,_ma.s muito sugestiva, das transformagoes pedagégicas, culturais e organi-
2acionais que tem hugar cfetivamente no interior dos sistemas escolares. Esta andlise
n‘ao recorrta aos mesmos conceitos gue aquela, mais sofisticada, apresentada em
*‘On the Classification and Framing of Educational Knowledge”. Ela se apoiava
sobretudo nos conceitos durkheimianos de “solidariedade mechnica” e “solidarie-
da.de m:gﬁnica". Para Bernstein, com cfeito, existe atualmente uma evolugiio nos
pnpcfp.ms de integragio social em agSo no contexto da educagio escolar: a
solidariedade orgnica (no contexto da qual a nfase & colocada na comp]emen.la-
nedad.e qos indivfdeos mais do que na sua submissdo aos valores comuns ¢ na qual
as delimilagSes simbélicas atenuam-se) tende a substituir a solidariedade mecéinica
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. (no contexto da qual os papéis estavam fortemente preseritos, os valores comuns
¢ estavam impostos ¢ simbolizados através de sistemas de sancSes punitivas). Esta
2 evolugio manifesta-se, sepundo Bernslein, através de uma certa quantidade de
3 fndices que ateslam, sob lodos os aspectos, uma “aberura™ maior em maténa
} pedagégica, cultural, social, orpanizacional, bem como espacial e arquitetural,

Assim, o uso do tempo e do espago lorna-se mais maledvel, a organizagiio do
trabalho mais flexivel: passa-se da forma de ‘‘sala de aula*” (com mimero de alunos
constante) para a forma de “grupos de trabalho®* (com nimeros varidveis de alunos
segundo as atividades). Correlativamente, a pedagogia evolui, di-se mais 8nfase &
resolugilo de problemas, & descoberta auténoma e menos as aprendizagens opera-
térias estritas, o que ndo pode deixar de modificar as relagfes de autoridade entre
professores e alunos. Do mesmo modo, as modalidades de controle social fazem

; mais referéneia s pessoas enquanto tais, atenuande-se o aspecto ritual e simbdlico

das sangGes. No plano do currfeulo (aspecto do texto de 1967 que mais antecipa o
de 1971), constata-se uma tend@ncia & descompariimentagfic das diseiplinas, 2

4 concentragiio do ensino ao redor de certas idéias, de ccrtas questdes que ndo

:, A
e

¢
g \

correspondem As divisGes tradicionais entre matérias, 0 que n8o pode senio
enfraquecer a posigao do professor enquanto especialisia. Surge iamb&ém uma nova
estruturagfio da equipe de supervis@o, caraclerizeda por uma divisdo do trabalho
mais complexa, uma hierarquia das responsabilidades mais diferenciada. Cs papéis
do professor séo também mais variados, mais diversificados e a0 mesmo tempo
menos prescritos anecipadamente, de prefer@neia construfdos e realizados dia a
dia no curso das multiplas interagSes que téni lugar no interior da instituigao. E o
préprio dluno v seus papéis serem modificados, diversificados, ampliados: ele
estd ao mesmo tempo mais autdnomo e mais individualizado em relagdo aos outros.
Uma educagfio ““ampliada’, valorizando a diversidade e a mistura, substitui assim
uma educegio que colocaria a &nfase na “'profundidade”, centrada nos valores de
pureza e funcionalmente elitista.

Se compararmos '"On the Classification and Framing of Educaticnal Knowled-
ge” e esle texto de 1967, vamos nolar vdrias diferencas importantes. De um lado,
o tex1o de 1971 & conceitualmente mais construldo, mais original, e sem divida
mais abstralo. Apresenta-se menos como uma descrigio de situagbes ou de
mudangas realmente observdveis do que como uma anélise conceitual e “ideal-t{-
pica"', onde o autor interroga-se sobre as implicagdes possiveis (no plano pedagé-
gico, orpanizacional, culiural) de diversos modos de organizagiio do saber escolar
definidos a priori. Os conceilos de "'cédigo™, de “‘delimilagio”, de “classifica-
¢ao"", de “cnquadramento’ sdo as pedras fundameniais desla construgio, dos quais
nio se encontra equivalente em ' Open Schools — Open Society?”, Por outro lado,
a reflex3o desenvolvida no texto de 1971 manifesta uma distincia muito maior do
aufor cm relagiio A temdtica pedagdgica dominante da época, a saber, a temdtica
da abertura, da diversificagio, da descompariimentagao, da flexibilidade, da
“convivialidade” relacional e da autonomia do sluno. Certamente, no texto de
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1967, Bemnstein notava que esta evolugio em diregdo a uma escola “'mais aberta',
inscrita no espirito do tempo, ia encontear fortes resisténecias em razdo do ameaga
que toda educagdo aberta parece fazer pesar sobre a ordem estabelecida, E
sobretudo, ele sugeria que esta evolugdo poderia muilo bem provocar um espécie
de scotimento de vertigem tanto entre os professores como entre 0s alunos, entre
os quais alguns poderiam ser tentados a se desviar de uma instituigBo que niio lhes
ofereceria mais pontos de apoio simbdlicos sdlidos, para se voltarem para outras
fontes de certeza e de identificagio emblemdtica, como, por exemplo, aquela quc
constitui o fazer parte de um mesmo grupo de idade. Estas nuances e estas
interrogagdes nfo sdo suficientes, contudo, para climinar da andlise de Bernstein,
seu cardter implicitamente apologético: "'Open Schools — Open Society?” era
uma varante socioldgice do discurso pedagdgico inovador ¢ renovador dos anos
60, Com “On the Classification and Framing of Educational Knowledge™, parece
que o discurso do sociélogo separa-se muito mais do discurso do pedagogo e
manifesta um cuidado muilo maior de elucidagfio tedrica e de distanciamento
critico. .

Analisando nestes textos as implicagoes pedagdgicas poss/veis de uma passagem
do “cédigo serial’' ao “cddigo integrado®’, Bernstein considera sucessivamente a
questdo do abrandamento dos “‘enquadramentos” e a do enfraquecimento das
compartimentagSes no interior do currfculo. Nos sistemas com *‘enguadramento’’
rigido, os professores e os alunos t8m pouca iniciativa, os conteidos e os métodos
estdo fortemente prescritos, e hd também uma forte especificidade dos saberes
escolares com relagao aos conhecimenlos da vida corrente. Por isso, sublinha
Bernstein, o ensino impde uma visdo-hierdrquica e dogmética do conhecimento e
da cultura. Ao contrério, 0 abrandamento dos “‘enquadramentos’ acompanha-se
de uma redagogia que deixa mais espago s iniciativas individuais e 3 autonomia
do grupo. Da mesma forma, Bernstein acéntua que um enfraquecimento das
compartimentagdes entre o5 saberes pode Fvoreccr a invengdo, a criatividade
intelectual, convidando o aluno a descobrr e a fazer funcionar certas estruturas
l6gicas profundas dos saberes, por oposigao As divisdes e especificagbes superfi-
ciais inscritas na configuragiio tradicional das matérias escolares. Encontra-se,
naturalmente, em lais formulagSes 0 eco de todo 0 movimento de reflexfio e de
renovagdo pedagdgicas dos anos 60. Parecer3o mais originais, contudo, as andlises

consagradas por Bernstein &s implicagbes organizacionais dos dois cédigos e A _f_.'

questio das relagfes de poder no interior das instituigOes de ensino.

¢) Toda a espécie de delimilagdo, quer seja material ou simbdlica, supde e

condiciona a0 mesmo tempo certas relagbes de poder. E por isso que uma sociologia
da educagio tem o dever de analisar as relugGes de poder que estio implicadas nas

diversas formas de classificagiio e de “‘cnquadramento’ dos saberes que a escola
transmite. Bernslein inlerroga-se lambém a respeito da forma pela qual podem §

variar 05 poderes respectivos dos docentes ¢ dos discentes, segundo o tipo de cddigo
que subjaz A organizagdo do currfculo. o
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Se considerarmos inicialmente a relagio professor-aluno, dicemos que a rgidez
das classificagdes bem como a dos “'enquadramentos”, favorece um exerelcio
autorildrio do poder do docente, enquanto que os cédigos integrados deixam ao
aluno mais autonomia.em relagao ao mestre. Se considerarmos em seguida o poder
do docente, nio mais em relaglio ao aluno, mas em relag@o ao saber a transmilir,
reconheceremos que o cddigo integrado permite ao professor mais iniciativa, tanto
na escolha dos conteidos a trainsiitir quanto nas modalidades de ag3o pedagégica,
enquanto que sua margem de escolba pedagégica & inteiramente limitada se as
classificacdes e os ‘enquadramentos™ sfo rigidos e impostos préviamente. Neste
tltimo caso, o aluno tem, entio, poucy sutonomia em relagfio Ao professor, mas a
autoridade do professor sobre o aluno ndo significa tampouco sutonomia, jd que
esta l]fle ¢ de qualquer forma delegada pela instituigio para ensinar o que a
instituigiio quer e como o quer. Em termos de poder, tanto os docentea como 08
discentes pareccriam entdo ter tudo a ganhar se os cédigos integrados substitufssem
pouco a pouco os ¢ddigos seriais nas escolas, :

Se considerarmos contudo o poder do professor sob o 4ngulo de suas relagdes
com seus colegas e no sistema global de relagBes no interior do éstabelecimento,
devemos ver as coisas de um modo majs complexo. De um lado, ¢ necessdrio
reconhecer que 05 cddigos serais favorecem as relagBes de trabalho de tipo
*vertical"', autoritdrio e hierdrquico: os discentes siio subordinados aos docentes
e estes sio subordinados aos diretores ou aos seus chefes de departamentos
disciplinares, sem ter muitas relagdes de trabalho com 05 colegas do mesmo nfvel
que eles. Num tal sistema de poder oligdrquico e compartimeniado, a transpardncia
¢ muito frdgil, 0 que favorece o diz-que-diz, a intriga e o desenvolvimento de uma
concepgdo “conspiratéria” do funcionamento das organizagBes. Ao contrdrio, 05
cddigos integrados favorecem as relagdes de tipo “horizontal” (a concordincia,
cooperagdo, “‘participagio") em todos os nfveis, lanto entre.os alunos quanto entre
0s professores. Assim, a democracia parece se opor ao autoritarismo, a flexibilidade
& rigidez, a participagdo social & segmentagiio burocrdtica, os valores modernos de
abertura e convivialidade aos antigos hdbitos de isolamento e de manutengio das
distdncias.

Mas existe lambém um outro aspecto das coisas, um outro modo de ler o
fendmeno da descompartimentagdo dos cursos. O professor “serial” sofre certa-
mente da falta de transpar@ncia pa vida de seu estabelecimento, mas a0 mesmo
tempo se beneficia dela, Uma vez fechado na sua salu de aula com seus alumos, ele
pode fazef mais ou menos o que quer, sem ter de prestar contas a ninguém, no
limite, ¢ verdade, do respeito aos programas e As instrugdes oficiais, tiranos mais
abstratos e razoavelmente conciliantes... £ por isso que se constala freqiientemente
tanias disparidades pedagdgicas entre professores de um mesmo esiabelecimento.
Ao contrdrio, a integragio dq,s,_cu_;s_qg supGe, como o destaca Bernslein, um
contlnuo trabalho de equipe, um constante ajustamento dos objelivoé, dos contel-
dos, dos métodos e dos modos de avaliugio e sobretudo um verdadeiro consenso
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relativamente a esta “idéia diretriz", a esta 'idéia integradora™ 2 qual todos o5 ; .:E'
cursos devem se subordinar, Este consenso parecia a Bernstein como a condigio 23

primeira de sucesso de uma experincia de integraciio dos cursos num estabeleci-

mento escolar. E jsto nos leva de volta ao problema da ideclogia subjacente a0
ensimo. Numa estrutura de tipo “serial”, as ideologias dos professores podem

permanecer implfcitas e sobretude podem permanecer diferentes, devido ao fato

da compartimentagZo dos conteddos, Numa'éétrutuia de tipo integrado, a explici- b

tagio ¢ a homogenizago da base ideoldgica dos cursos tornam-se uma necessidade,
A abertura no plano pedagdgico pode ter assim por coroldrio paradoxal um
fechamento no plano ideoldgico. S

d) Através-do estudo das formas e dos processos de controle social, & a glnese
da ordem na sociedade e na culiura que est4 no centro da reconstituicBo de uma

sociologia da socializagio. Come os individuos séio levados a interiorizar o social |

¢ o simbdlico, a se identificarem com modelos, a se inscreverem em categorizagGes
e cl_assiﬁca;:c':es? Sabe-s¢ que para Bernstein os ‘cddigos sécio-lingufsticos, os
fuibnos de linguagem préprios deste ou daquele grupo social exercem um papel
Imporiante na socializagfio da crianga, na construgfio de sua identidade, em
interagdio com outros aspectos das préticas educativas e do controle social em ag#o
no contexto familiar. Dé-se 0 mesmo em relagBo aos c6digos do saber &scolar. O
modo pelo qual se acham organizados, delimitados, classificados, separados, 0s
saberes veiculados na escola influencia, com efeito, a construgfio da identidade
entre os alunos, 0 modo pelo qual eles se situam no mundo ¢ se comportam com
relagio aos outros, e contribui para modelar a ordem social, £ asgim, destaca
Bermstein, que na variante “‘especializada” do cédigo serial, na qual os tipos de
conteidos ensinados no contexto de um mesmo currfeulo s3o a0 mesmo tempo
fortemente compartimentados e pouco numerosos, a identidade cultural escolar dos
alunos cristaliza-se de’ manefra intensa e precoce. Muito cedo, com efeito, o
individuo define-se como aquele que estuda tal matéria ou tal campo e muito cedo
desenvolve-se nele um sentimento de pertinéneia ou de filiagio a um grupo
relativamente restrito de especialistas, com comporiamentos de rejeiciio ou de
suspeita com relago ks outras especializagGes ¢ suas possfveis invasaes territoriais.
J& em “Open Schools — Open Society?” Bernstein tinha insistido, referindo-se
80s trabalhos etnolégicos de Mary Douglas (1966), na dimensiio quase religiosa
deste pensamento delimitador e discriminador subjacente aos cGdigos seriais, o
enfraquecimento das compartimentagBes estando assimilado a uma espécie de
micula, um atentade infligido a uma ordem sagrada,

Os procedimentos de avaliagio pedagégica constituem, segundo Bernstein, um
revelador privilegiado do modo pelo qual ds cédigos do saber escolar podem
contribuir para construgéio da identidade individual e para a g2nese da ordem social.
No contexto dos'c6digos seriais a avaliagio efetpa-se geralmente sepundo critérios
altamente explfcitos ¢ repousa sobre um leque bem definido de conhecimentos e
de compet@neias: sabe-se antecipadamente o que sio uma boa e uma m4 fospostas,
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£ um bom e um mau desempenhos. No contexto dos c6digos integrados, deve-se
. tomar em ecnsideragio nfveis mais profundos da personalidade, aptid5es e atitudes

gerais, mais do que saberes ou saveir-faire pontusis. Sob as aparéncias de
abrandamenio e de liberagdo, isto pode significar de fato, sugere Bernstein, um
modelo de socializegio mais envolvenie ¢ mais global. Do mesmo modo o

abrandamento dos “enquadramentos’, a0 atenuar a separa¢Zo entre os saberes

escolares e os saberes da vida cotidiana, pode ter o efeilo paradoxal de fazer entrar
1o campo do que & pedagogicamente interessante uma parte crescente daquilo que
ée daquile que faz o indivfduo enquanto pessoa privada e ampliar, assim, as tarefas
da socializagfo escolar. A significagao sociolégica, polflica ¢ cultural da evolugio
cm dirego a uma concepgio mais “aberia’ do ensino &, portante, bastante
ambivalente, como também o revela a andlise das mudangas recenlemente ocorridas
na pedagogia das classes pré-elementares propostas por Bernstein em Class and
FPedagagies: Visible and Invisible (1975).

As andlises sutis e matizadas de Bernstein chamam, assim, nossa atengiio para
uma ambigiidade profunda e insuficienlemente elucidada das ideclogias e das
préticas modernas da descompartimentagiio. E verdade que toda delimilagio
simbélica acompanha-se do exerclcio de um poder social e da manutengdo de uma
espécie de alienagdo cultural: as classificagdes e 0s ordenamentos sao instrumentos
privilegiados da *‘viol&ncia simbélica”, no sentido em que o entende Pierre
Bourdicu. Mas a transparéncia social, correlativa do enfraquecimento das delimi-
tagbes simbolicas, comporia também custos e restrigdcs. Bemstein mostra-c bem
a partir do exemplo dos currfculos. No sistema *‘serial” tradicional, ninguém sabe
claramente o que faz seu vizinho, o poder exerce-se a salvo das reparti¢ces; as
agbes, as intengdes, as decisGes t8m lugar na opacidade. Conhecem-se os cusios
da opacidade no plano cogn}itim, social, emocional; € o mundo do rumor, do
arbitrdrio, da manipulagBo. E por isso que a “serjalidade” constitui a idé€ia fixa
dos pensadores da liberdade fundante. No sistema descompartimentado, ao con-
trdrio (aquele que tende a ser posio em execugio, por exemplo, por uma pedagogia
dn interdisciplinaridade, supondo uma intcgragio muito forte da equipe docente),
a informagéo circula, a visibilidade social € muito grande, todo mundo tem o direito
de saber e (sem ddvida, em menor medida) o poder de comunicar, Mas islo nfo
significa também que cada um, professor tanto quante aluno, & colocad. sob o
olhar de todos, que cada um pode ser levado a se explicar diante de todos, a dar
conta diante de todos de suas agbes como de suas omissdes e mesmo de seus
pensamentos? E o triunfo da transparéneia, o reino da reciprocidade *pandplica”,
uma reciprocidade sem paliativos e sem recursos. Mas nfio € justamente para
escapar a uma nova tirania da transparéncia inscrita de forma sutil no evangelho
da descompartimentagio simbélica ¢ da reciprocidade comunildria que tantes
professores resistem s inovages de nalureza “integrativa’?

¢) Desprovida de toda base emplrica aparente e apoiando-sc apenas num niimero
muite restrito de referdncias, a reflexdo perseguida por Bernstein em “‘On the
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Classification and Framing of Educational Knowledge™ parece uma pura constru-
¢3o concgitual. Centrando-se numa abordagem “sdcio-morfolGgica” dos curricu-
los, enfatizando as formas de organizagdo, de apresenta¢do, de delimitagdo, dos
saberes transmitidos pela escola, € certo, contudo, que esta reflexiio abre viag
inteiramente novas em sociologia da educagfio e constitui uma ilustragdo privile-
giada daquela sfntese entre a sociologia da educagio e a sociologia do conhecimento
reclamada por Michael Young em seu texto de introdugio a Knowledge and Control,
E de se observar, lodavia, que, em Bernstein, a andlisé dos currfculos por meio
dos recursos conceptuais da sociologia do conhecimento nio desemboca de modo
algum pum questionamento dos conteddos de ensino propriamente ditos: ela
permanece aquém de todo sociologismo redutor, de toda critica radical do
conhecimento, da cultura e da razdo. E por isso que a acusagao de “relativismo”
feita por alguns crdticos lais como R, Gibson (1977) parece dificilmente justificdvel.

II. Estratificagdo dos saberes escolares e estruguras socials segundo Young

Como Bermsicin, Young propde na sua contribuigdo a Knowledge and Control,
“An Approach to the Study of Curricula as Socially Organized Knowledge",
elementos para um estudo *“sécio-morfolégico® dos curriculos, mas insiste talvez
mais, de modo tipicamente weberiano, no fato de que os processos de selegio e de
organi:zagio dos contelddos cognitivos e culturis do ensino (raduzem os pressupos-
tos ideoldgicos e os interesses sociais dos grupos domipantes. Young fixa trds
critérios possiveis para uma classificagdo dos currfculos, segundo o grau de
hierarquizag8o, 0 grau de especializa¢do e 0 grau de compartimentagio dos saberes
que eles contribuem para transmitir. Sobre estes dois iltimos pontos {especializaggo
e compartimentagdo), € evidenie o paralelismo entre as sugestSes de Young ¢ a
abordagem de Bernstein: toda inovagio que consiste, por exemplo, em introduzir
novas matérias um programa de estudos, ampliando por isso mesmo seu campo

cognitivo, ou, ao contrdrio, em supnimir alguns cursos ou em modificar a estrutura

do currfculo encontra sempre forles resisténcias, j4 que coloca em jogo interesses
sociais e interesses simbdlicos. Mas ¢ a quesiiio da estratificagiio (ou hierarquiza-
¢io) dos conteddos ensinados que aparece para Young como a mais importante,

pois que € através dela que se podem melhor apreender os fatores pollticos da

transmissdo do saber no interior dos sistemas de ensino. Esta estratificagio ¢ um

futo inegdvel: certos cursos beneficiam-se de um prestigio maior do que outros,
alguns sdo de um acesso mais seletivo do que outros, algiins contam mais do que 32
outros para a outorga dos certificados e diplomas ¢ € evidente que hi al um objeto 3

de reflexdo privilegiado para uma sociologia do currlculo. De um modo gerl,

Young sugere que af onde os saberes constitucm objeto de uma forte hierarquizagio, 3
existem também relagBes fortemente hierarquizadas enire professores e alunos.
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Reciprocamente, pode-se dizer que os alunos podem ser levados & exercer um certo
poder de controle sobre os conteddos de ensino quando a definigio do conhecimento
e da cultura “legltimos” nfic & completamente rigida e € possfvel aderir a
“definigBes alternativas do saber”. Contudo & tal a densidade do modelo dogmético

1 _ do conhecimento e da cultura intelectual no interior dos sistemas de ensino que a

emergéneia de um tipo de curriculo baseado numa diferenciag@o ndo hierdrquica
dos saberes constitui, adverte Young, uma alternativa altamente improvdvel. Na
verdade, destaca ele, o sistema educativo, britinico ¢ dominado sempre por
currfeulos acad8micos que repousam sobre uma estratificagdo rigida dos saberes.
Isto se traduz institucionalmente no fato de que os professores que se beneficiam
de uma situag@o e de saldrios mais elevados $do os que-ensindm, pam grupos
relativamente homogéneos de alunos bem dolados, as matérias que mais comu-
mente dio lugar a uma avaliagio formal. Esta é também a razio pela qual € nos
sctores de mais prestigio do sistema édueativo, naqueles para onde.vio os melhores
alunos e onde se tramsmitem os saberes dotados da mais forte legilimidade
académica, que as resisténcias 3s inovagbes sdo mais fortes. Nao € tampouco
surprezndente que as proposigdes e iniciativas inovadoras de um organismo tal
como a Schools Council tenham se preocupado prioritariamente com os curfculos
destinados aos alunos menos dotados, isto €, com um domlpio amplamente
estranho aos interesses materiais e simbélicos dos grupos soclalmente dominantes
(cf. M.ED. Young, 1972).

Esforcando-se por determinar as camcterfsticas principais dos saberes dotados
de slatus mais elevados no contexlo do sistema educativo atual, Young insiste em
dois critérios principais: o fato de poder dar lugar a procedimentos de avaliagio
formal e também o fato de repousar sobre 0 cddigo escrito mais do que sobre a
tradigio oral, Foi Max Weber, lembra-nos Young, que mostron como a burocrati-
za¢30 dos sistemas educalivos nas sociedades modernas levava cada vez mais a
enfatizar os exames ¢ a privilegiar os saberes suscetfveis de dar lugar a avaliagGes
objetivas. Sabe-se de resto (cf. J. Coody e 1. Watt, 1963) a que ponto o dom(nio
da Ifngua escrita tornou-se um dos elxos principais da diferenciagiio social nas
sociedades contemporineas. Mas, devido ao fato de que ler & escrever sdo
essencialmente atividades solitdrias, a cultura alfabdtica impliea numa individua-
lizago crescente da relagio com o saber, do mesme modo que supde & favorece
também & abstragdo, o afastamento em relagdo A experiéneia imediata, o enfraque-
cimento da ligagio entre o individuo e o mundo natural & social. This sfo

precisamente 0s tragos que camoterizam, segundo Young, os saberes de stalus

elevado, aqueles pnwleglados atualmente pela cultura acadmica & em fungfio dos
quais constrécm-se as definigBes do sucesso e do fracasso escolar mais conformes
com os sistemas de valores e com a preservagdo dos mtcresses dos grupos
socialmente dominantes,

Incontestavelmente, a contnbmq-ao de Young para anladge and Control,

como a de Bemnstein, vale mais pela fecundidade das questdes que sugere, pela
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-entrc a problemdtica da pesquise de Esland ¢ a reflexfo desenvolvida por Bemnstein
g el torno das nogGes de “‘currfculo serial” e “‘currfculo inlegrado™. No entanto o

k)

g recurso &s contribuigBes analilicas da sociologia do conhecimento nio tem abso-

novid.?dc das perspectivas que abre do que pela pertinncia dos resultados de
pesquisa que apresenta. Na verdade, af estiio dois textos de valor esseneialmente %
programdtico, duas “introdugBes & critica da economia polftica dos saberes

escolafes" se assim se quer (e para retomar em parte uma expressio, *‘politics of
educational knowledge”, que utiliza Young em seu artigo de 1972 jd citado). Com
Class and Pedagoglies: Visible and Invisible (1975), Bernstein permanecerd no
mesmo fom, o da elaboragdo de instrumentos concéituais potentes e originais para
uma andlise sociol6gica possivel das novas prdticas pedagégicas postas em execu-
¢i30 nas classc:.'s pré-elementares (prdticas. que, como o tftulo do texto sugere,

repousam muito mais do que antes sobre. regras, procedimentos e critérios,
1r£1plfc1tos). A riqueza, a densidade conceituel, mas também a necessidade (e a
dificuldade) de uma validagio empfrica das eses e das hipdteses de Bernstein dario
lugar nos anos 70 a um importante debate crftico®. Quanto a Michael Young, ele
retomard nos textos posteriores, consagrados 2 pedagogia das disciplinas cicnlﬂ;icas

(1974, 1978, 1977), :alguns dos temas apresentados nesta contribuigéio a Kowledge
and Control, _denuncmndo em particular o privilégio concedido a uma abordagem
dos saberes cientfficos essencialmente “teérica™ e abstrata, apartada dos saberes

cotidianos e ignorante das aplicagdes técnicas, bem como das implicagBes sociais
¢ humanas da ciéneia,. assim como o dogmatismo ¢ o positivismo subjacentes 2
representagio escolar do percurso cientffico. Ao legitimar uma divisio hierdrquica
entre lfabalho intelectual e trabalho manual, tarefas de concepgio e tarefas de
execuclio, uma tal representagdo seria, segundo cle, portadora de implicagses
polfuca?s conservadoras. E forgoso reconhecer, contudo, que, por mais interessantes
. que sejam, as tdéias desenvolvidas nestes textos permanecem pouco sustentadas

ernlsz:amente, pouco sislematizadas conceitualmente e ndo pbem em execugio
sendo incompletamente o rico programa de pensamento eshogado em Knowledge
and Control,

L. Ideologias pedagbgicas, interagdes sociais e saberes
escolares (G, Esland, N. Keddie)

1. Saberes escolares e perspectivas profissionals dos professores segundo Esland

Como as de Bernstein ¢ de Young, a contribuigio de Esland para Know
and. Control, “Teaching and Learmning as the _Organi‘;ation of Knoaledge", qfxe: i:
apéia num trabalho de tese orientado por Michael Young (cf. G. Esland, 1970)
tcm_um valor :’f-.l_ssencialmeme programético: trata-se da apresentagfio do, quadrc:
tefrico e conceitual de uma pesquisa sociolgica-que teria por objeto elucidar
alguns dos problemas colocados, numa amdstra de eseolas secundnias “inovado-
ras™, pela passagem de uma pedagogia baseada na compartimentagiio das diseipli-
nas a uma abordagcm mais 'integrada”. Existe, assim, um paralelismo evidente
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' lutamente 0 mesmo sentido nestes dois autores: o “‘anti-positivismo™ e o “'feno-
¥ menologismo’ de Esland opSem-se ao durkheimianismo e aso estruturalismo
# latentes de Bernstein. E, de fato, Esland afasta-se explicitamente da abordagem

bernsleiniana. Pama ele, a evolugdo da divisdo social do trabalho e a passagem da
“solidariedade mechnica® 2 ‘‘solidariedade orgfimica’™ ndo constiluem uma expli-
cagao suflcicnte da transformagfo dos modos de organizagio ¢ de transmisso dos
saberes escolares: a explicegfio pelas estruturas deve ser completada ou substitufda
por uma explicagiio pelos processos sécio-psicolégicos. E por isso que o conceito
fenomenoldgico de “‘perspectiva” ocupa um lugar central no texio de Esland. As

% perspectivas do professor sdo, explica Esland, as categorias de pensamento através
NIE: das quais ele apreende seu mundo profissional, e, como tais, os elementos
A9 constitutivos de sua jdentidade enquanto professor, que & necessdrio saber reco-
g ‘3-_.‘ nhecer se quisermos compreender as interagies que se desenrolam na sala de aula
= (resultados de uma confrontagdio entre as perspectivas dos professores e as dos

alunos) e a natureza dos processos pelos quais o5 saberes ensinados na escola

¥ cristalizam-se como “‘conjuntos de significagBes intersubjelivamente partilhadas™.

Esland distinge trBs tipos de perspectivas entre os professores: aquelas que se
referem a sitwagGes e trajetdrias de *‘carreira® (career perspectives), as que dizem
respeito aos processos de aprendizagem e aos métodos de ensino (“‘pedagogical

. perspectives™), as que se referem, enfim, 2 natureza & a0s conteridos préprios das
 matérias ensinadas ("'subject perspectives'). A propdsilo das perspectivas pedagé-
- gicas, Esland estabelece uma oposigao enire o que ele chama de um modelo

“‘epistemoldgico’’ das aprendizagens, que enfatiza o cardter de auto-construgéo do
desenvolvimento mental e justifica uma pedagogia aberta e aliva, e um modelo
mais tradicional, que ele chama de “psicométrico”, cenlado na nogio de
petencialidades cognitivas inatas, desiguais e objetivamente testdveis, o qual se
acompaanharia de uma pedagogia dogmdlica e de uma concepgiio “‘reificada”, tanto

do aluno quanto dos saberes a transmitir,
Esta critica da *‘reificag@o’ e do dogmatismo encontra-se nos desenvolvimentos

: que Esland consagra ds “perspectivas disciplinares" (“‘subject perspectives'’) do

professor. Tradicionalmente, 0 conhecimento & considerado, na verdade, destaca
Esland, como refletindo diretamente a realidade “objetiva®, e a separagio entre
as dreas de saber que coexistem no interior do currfculo ¢ pensadr ¢omo
correspondendo s separagdes que existiriam ao nfvel das préprias coisas. Esta
concepgdo “‘objetivista” e dogmdlica do conhecimento impregna profundamente
as normas e os rituais da cultura acad@mica. A0 ‘contrdrio, a sociologia do
conhecimento faz aparecer a inscrigho de todo saber num <ontexto de experiéncia
e de sociedade e conslitui por isso, aos olhos dec Esland, um instrumento de
desmistificagio cultural, ao desvelar o cardler de “‘consiragio social” das confi-
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guragles cognitivas, bem come das regras e dos problemas inerentes a tal ou qual
corpo de coghecimentos. Do mesmo modo deve-se reconhecer o cardler arbitrdrio
(ou “‘sccialmente construfdo') da divisio habitualmente reconhecida entre as
matérias de ensino. Atualmente assiste-se, sem divida, estima Esland, a uma crise
das ‘‘estruturas de plausibilidade™ tradicionais e as disputas de fronteiras entre os
professores de diferentes disciplinas indicam que alguns recortes tornaram-se
caducos. Novos campos de saber mais englobantes cristalizam-se, (ais como a
antropologia, a ecologia. Correlalivamente, as ideologias de integragdo ganham
em credibilidade. Este fenémeno €, em parte, a conseqiiéncia do desenvolvimento
da ideologia utilitarista e industrial, as inslituigSes de cosino sendo chamadas cada
vez mais a enfatizar os processos de ideatificagdo e de resolugio de problemas
préticos, 0s quais supdem geralmente transcender as tradicionais divisGes discipli-
nares. Mas a ideologia “integracionista™ também vem acompanhada pelo desen-
wolvimento do “paradigma epistemolégico’ cm pedagogia, isto €, por uma
concepsio mais dindmica e mais aberla das aprendizagens. Pode-se considerar,
enfim, que ela atesta, geralmente, uma crise da cultura, mas este aspecto nio di
lugar -1 texto de Esland, senfo a algumas breves obscrvagdes.

Entre a quantidade de fontes e de referéncias que subjazem 2 rica reflexiio

desenvolvida por Esland em “Teaching and Learning as the Organization of §

Knowledge", o pensamento fenomenoldgico de Alfred Schutz parece ocupar um
lugar imporiante e no entante pode-se lamentar que nenhum desenvolvimento
explicito ou especifico sejn proposto com refer@ncia s posslveis contribuigGes da
abordagem fenomcnoldgica para uma soc'iologia do currfeulo. Do mesmd modo
pode-se questionar se a afirmagiio, alids tomada de empréstimo de um artigo de
C.W. Mills (1939), scgundo a qual as prdprias nogGes de verdade e de validade de
um conhecimento sdo *'construgdes soclais™, constitui uma alternativa epistem

i6gica séria e se a acusagio de “positivismo! e dc “objetivismo* nio funciona)
ela prdpria, como um *‘label", uma rotulagio (e pode-se dizer a mesma coisa de
toda a temdtica da “reificagio’") que permite se livrar com vantagem de adversdrios
meal identificados e atribuir-se uma imagem de liberlador cultural, mas deixa intaclo
o verdadeiro ¢ dificil problema das relages e do respectivo estatuto da sociologia
do conhecimento e da epistemologia. Pode-se igualmente interrogar sobre a

pertinéncia da oposi¢do entre “paradigma psicométrico™ e *‘paradigma epistemo~ 3

légica™, & qual parece se reduzir a problemdtica psico-pedagdgica de Esland. Num

fasc(culo diddtico da Open University (The Construction of Reality, 1971), Esland '_._
utilizard o termo “‘paradigma fenomenoldgico™ para designar uma concepgiio do §

desenvolvimento mental como auto-construgdo e uma abordagem aberls e ativa dos
processos de aprendizagem. Devem-se considerar estes dois lermos (“‘epistemold-

gico” e “‘fenomenoldgico™) como eqiivalentes? E ndo hd uma certa falta de rigor

no vocabuldrio que utiliza Esland? Enfim, pode-se se perguntar se Esland nio adcre

de modo muito pouco reflexivo, muitc pouce critico, 2. temdtica pedagdgica 3

9% Jean-Claude Forguin : !

“renovadora radical”’ do fim dos anos 60, com o que ela pode comportar de

3 profetismo utdpico.

2, Priticas pedagdgicas e ideologia das apiidoes: a enquer'e de Keddle

Diferentemente dos textos de Bernstein, Young e Esland, antes lembradot, a
contribuigio de Neijl Keddie para Knowledge and Control, *‘Classoom Knowled-
ge”, oriunda também de um trabalho de tese orientado por Michael Young (cf. N.
Keddie, 1970}, apresenta-se como o relatério de uma pesquisa emplrica “de
campo”, tendo como objeto o ensino das ciéncias sociais (*‘social studies) para
alunos do quarto ano de uma grande *‘comprehensive school”, implantada numa
nova cidade. No interior desta escola, os alunos sio repartidos em Lréds tipos de
classes de nfveis diferentes. Contudo, os programas de “social sludies™ sdo
pensados como sendo os mesmos para todos os alunos de um mesmo ano de
estudos. De resto este ensino € do tipo “integrado’ (quer dizer que ele nio respeita
as divisfes tradicionais entre matériastais como a histdria, a geografia, a economia)
e orpanizado em blocos teméticos que supScm a estreita colaboragio de vdrios
professores, vindos de diferentes especialidades. Enfim, o mélodo pedagdgico
utilizado pretende-se aberto e ativo, baseado em enquetes e ulilizando um sistema
de fichas a fim de favorecer o trabalho individual autdnomo. O departamento de
“social studies’ deste estabelecimento desenvolve assim uma abordagem pedagd-
gica bastante inovadora, ou que, de qualquer modo, se prelende em concorddncia
com as contribuigbes recentes da teoria e da pesquisa. E assim, observa Keddie,
que parece existir um acordo no interior deste departamento com relagiio a um
certo mimero de proposiges, a saber, por exemplo, que a inteligéncia nio €
principalmente hereditdria, que a divisdo dos alunos em grupos de nfveis hierar-
quizados desfavorece os de origem popular, que a existéncia de turmas escolares
diferenciadas € um fator de divis@o social. Ora, em muitos pontos, & perspectiva
doutringria do pedagogo (o que Keddie chama de “the educationist context™),
parece em contradigdo com a perspectiva real do professor em agdo (“'the teacher
context™) tal como ela se manifesta pas situagGes cotidianas da sala de aula ou
através das respostas obtidas no contexlo de entrevistas aberias, e esta contradigdo
aparece, sem divida, como um dos principais resultados da enquete de Keddie.

Segundo Keddie, um trago caracterfstico do ponto de vista do professor em-agio
seria sua incapacidade de escapar ao efeito de rotulagio provocada pela prética
instilucional do agrupamento dos alungs por nfveis de desempenho. Constata-se,
com efeito, que os professores constroem para si uma imagem bastante estereoti-
pada destas turmas “‘fortes”, “‘médias™ ou “fracas™, um perfil t{pico de aluno
devendo corresponder a cada uma das categorias. De modo mais geral, Keddie
descobre, através dos comportamentos pedagégicos dos professores ou de suas
respostas s questoes por ocasido das entrevistas, a existéncia de atitudes fortemente
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defensivas” em relagio nos alunos dos grupos conhecidos como “'fracos” cuf

indocilidade & percebida como uma ameaga que se deve neutralizar sem cessar

Interrogando-se sobre as categorias fundamentais em fungdo das quais constroem:

is; a.ls_ﬁrepr:sentag:des. dc_Js professores com referfncia a seus alunos, Keddie 4
colifica duas principais, a saber, a nogio de aptidio e a de classe socjal. Blg

precisa contudo que estes dois sistemas de categorizagio dos alunos nao funcion

exalsmente da mesma forma, o segundo (percepedo dos alunos em termos de
pene.ncupen!o de classe) situando-se a um nfvel maijs latente, mais implfcito do
que o pnme:ro_. A este propésito, Keddie sublinha a que ponto & percepgio dos
professores € tributdria de um certo discu 150 psico-sociolégico “deficitarista” e de
:]lma a.tbordagem em Ie_n-n_os de patologia social. As dificuldades escolares da crianga
le origem .openina 540 1mputadas, com efeito, quase naturalmente, g caracterfs-
ncas. socials e culturais de um meio "*desorganizado”, suspeito d:e engendrar o
def.v:c: e a' ‘delu}qﬁt%ncia. Conhecem-se as crfticas que este modelo “culturalista-de- 3
ﬁcllar:st.a devia sofrer a partir do fim dos anos 60 ¢ a5 quais a prépria Neil difundiy
ao Pubhcar na Gra-Bretanha um conjunto de textos americanos consagrados &
critica das teorias do “handicap cultural” (cf. N. Keddie, 19733, ¢ também, sobre

estaAqu:lstﬁo, N.L. Friedman, 1967 ¢ R, Colquhoum, 1976)

adesiio prética dos professores A jdéia de urna,hiera .uia das aptidp 1
S 0 tid
repercussoes, segundo Keddie, ndo somcente sobre & forma plgln qual e?tl:s l"?r:atl:;ﬁ

seus alunos, mas tamb&m sobre a forma pela qual “tratam’’ os sabeges queensinam, 3
L

: organizam, os apresentam. E assim que G
& : nizan . a ¥
estratificagéio dos alumios se acompanha, no interior de uma mesma disciplina e no -

a forma pela qual os caraclerizam, os

contexto dos mesmos programas prescritos, por uma diferenciagfo de conteddos.

O . L) - - - 3 .
que se ensina a tftulo de “‘social studies” nfio constitui um corpo de'saberes e 8

de trajetérias intelectuais intangfveis, mas varia, ao contrdrio, segundo os pdblicos

e os cont . ' a i l
extos. Os alunos das classes "fracas” sio considerados pelos professores

como tendo necessidade de wm ensino mais * " mai i o
mals “concreto”, mais préximo da PR rotulagio, a qual parece ser subscrite por Keddie quando cla escreve, por exemplo

experiéneia cotidiana e que recorre mais s histdrias, enquanto que se presume que
0s das classes_ “fortes” devem aceder mais facilmente 2 compreensao das rela 'qes
A co:!ceptuahz.ag.ﬁo, A formaiizagiic. A uma pedagogia “‘centrada pa matéil%“'
respeitosa c_las fronteiras epistemolpgicas proprias deste ou daquele saber; parect;
opor-se ::lss.lm uma pedagogia “centrada no aluno”, mais dependente das ’motiva-
ﬁoes _subJetu_fas e dos contextos ocasionais, Isto significa que nio se pode falar de
soctal studies®, fle forma absoluta, jéqueo que se ensina sob esta denominacdo
apresenta na pritica (e no discurso pelo qual os professores racionalizam Sflaas
Erziucas_) tamanhas variagGes. “‘As matéras escolares”, sublinha Keddie (p. 144)
“nifo sdo outra ?,oisn sendo aquilo que os préticos fazem delas”. - ,
Ve-se, & partir do que precede, que a abordagem de Keddie, como a de Esland
cent_ra-se pnncilpalmenre nas perspectivas dos professores, suas concepgdes pcdn:
Edg:cas_, suas ideologias profissionais, e que urma comparagfio se impSe entre o
paradigma psicométrico”, tal como o descreve Esland, e a ideologia das aptidses
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¥ que esld subjacente, segundo Keddie, as préticas pedagdgicas dos professores num
Bcontexto de agrupamenio dos alunos por nfveis de desempenho. Pode-se, no
B entanto, colocar a questiio de saber se a descrigiio dos pressupostos dos professores
Foroposta por estes dois autores ests, ela prépria, isente de qualquer pressuposto.
E bastanie evidente que quando Esland opde “‘paradigma psicométrico” e “'para-
digma epistemol6gico™, ele toma implicitamente partide em favor do segundo, da
mesma maneira que sua critica da “'reificagio” dos saberes leva-0 muito natural-
mente a0 campo dos adversdrios do currfculo tradicional de base disciplinar. Do
Eimesmo modo, Keddie deixa entender que a percepgio que os professores tém das
? desigualdades de aptiddes entre os alunos &, em grande parte, o resultado de uma

expeclativa (que pode eventualmente “‘verificar-se” depois do acontecide por um
processo de “profecia de realizagio automdtica’) induzida pela prdtica institucional
do agrupamento por niveis. O que equivale a dizer que Keddie nio cré fundamen-
talmente na existéncia de desigualdades de aptiddes entre os alunos e acha-se
teniada a impular as diferenciagSes eventualmente obscrvdveis nos comportamenios

8. ¢ nos desempenhos aos cfeitos da rotulagio. Uma tal concepgiio evideniemente
" contraria a experi@ncia constante dos professores confrontados cotidianamente (e
. previamente a toda rotulagho ¢ a toda segregagio) com a realidade massiva das
; diferengas inter-individuais, Mas ela parece também pouco coerente (e af estd, sem

ddvida, uma objegdo mais decisiva) com certos resultados de pesquisa apresentados

E pela prépria Keddie quando ela faz ressaltar, na sua andlise das respostas dos alunos
¥ aum questiondrjo, a exisidncia de profundas disparidades nas aptiddes com relagio

ao ensino recebido e que ela imputa estas disparidades A exist2ncia de *‘sub-culiu-

¥ ras” ou de “‘culturas lalcntes™ lipadas a0 grupo social que predisporam desigual-
% mente estes alunos para compreender ¢ para aceitar os pressupostos & as exigéneias

da cultura escolar. Plausfvel, uma tal interpretagdo “‘culturalista’’ nio parece, no

® entanto, de modo algum compatfvel, devemos reconhecer, com a teoria da

(p. 154}, que "a identidade escolar do aluno se esiabelece a partir das expeclativas
do professor*’. Assim, sdo &s ‘‘subculturas de grupo” ou as expectalivas do
professor que “‘fazem as diferengas”? Reconhegamos que o modelo tedrico
subjacente & andlise de Keddie talvez niio seja totalmente coerente e que em todo
caso exigiria ser mais bem explicitado.

Em conclusao do presente capftulo, pode-se se interrogar sobre o sentido desta
nogho de *"construgdo social"’ ou de “cardler socialmente construfdo dos saberes
escolares”, que parece comum a0s quairo autores antes evocados. Na verdade,
quando se questionz o que esta cxpressio pode, verdadeiramente, significar, virias

j - resposias aparecem. Quando Bernstein; por exemplo, analisa os fatores sociais da

estrutura (mais ou menos forlemente compartimentada) do currfculo, ele nao p3e
em questio o estatuto intelectual, o valor epistemoldgico, a fungho didética dos
saberes ensinados. SAo as caracter(sticas morfoldgicas do curciculo que lhe
interessam e nao propriamente falando (ou a0 menos nao diretamente) os cor ke ddos
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g ¢Bes e coquetes em escala mierosociol6gica. Mas a *‘construgdo social” dos

do f.:urrfculo. Nao se falard, enlio, a_lqui, verdadeiramentf, de uma “corls.trut,‘ﬁ_o - saberes, das representagdes, dgs situagBes e das ustituigdes nio so efetua num vazio
social dos saberes™, mas quando muito de uma estruturagdo social (ou sociologi-

. . . . " social, num espago aberto ¢ indeterminado onde todos os *'construtores*’ potenciais
camente pertinente) destes sistemas de transmissZo de saberes que constituem os /3 partem de algum modo “em igualdade”, tendo por tnica bagagem sua cratividade
currfculos. Néo sio, entio, tanto os conhecimentos que podem ser considerados B | .tiva- ela se efetua, a0 contrdrio, num espago social sempre jd determinado,
aqui como sociologicamente construldos, quante seus modos de disposi¢io no sempr:e.jé estruturado,, onde al Egrupos portadores de interesses e de ideologias

interior, dos programas e eursos escolares, Por outro lado, quando Young intem?- = espec(ficas tém mais poder de imposigdo e de conlrole simbélico do que oulros.
ga-se sobre as caraclerfsticas dos saberes que a escola reconhece como os maig §

; . , . - o % por isso que uma sinlese pode parecer necesséria, entre uma abordagem interativa
legftimos e sugere que a hierarquia académica dos saberes € fungiio de relagdes de 3 . 10 abordagem estrutural, a qual colocaria &nfase sobre o jogo das estratégias

poder, de conflitos de .inler_esses, de pressupostos lideolégi_oos., q_uai premlect?m a.3 . 15 escala microsociol6gica e a qual sublinharia o peso das determinagGes objetivas
um dado momento no interior, bem como no exterior, das instituigSes educativas, 4 na escala da sociedade global. Um tal sfntese revela-se, no entanto, dificil: alguns

ele vai, sem divida, mais longe do que Bernstein no sentido da *‘desconstru¢ao™ 8 ¥ autores (Bernstein e Young no caso) parecem majs alentos aos determinantes

soE:ioldgica das _cvid&ncias da culll:lra escolar, & sua reflexo fem um alcance critico g macrosociolégicos do curriculo, enquanto que outros (Esland e Keddic) aparente-
evidente, mas aiflda a(, pode-se dizer que € mais a estrutura do currfculo do que a -3

- Lo A mente fazem ressaltar melhor o impacto das representagGes & ideologias dos atores
natureza dos saberes mcorporado_s no currfeulo que pod_e passar por “socialmente HEBE cociais e a natureza intersubjetiva dos processos de organiza¢do dos conteddos e
construfda”. Em troca, esta noglio de ‘““construgiio social dos saberes escolares” dos contextos de ensino. Esta dualidade parece um trago fundamental da “nova
parece revestir-se de um sentido mais literal nos dois textos de Esland e de Keddie, TN '

) . e . ) . B cociologia” tal como ela aparece através das qualre contribuigBes originais a
onde se manifesta mais a inspiraq8o interacionista e fenomenoldgica. Ela desipna, (S Knowledge and Control, reflexo sem divida do ecletismo da cultura tedrica da qual
com efeito, nestes dois autores, 0 conjunto dos processos interativos, intersubjeli- ' :

o , . e s : £ ela se nutriu.
vos, a0 longo dos quais “negociam-se™ cotidianamente as definices, as repre- S (I outro aspecto parece que deve ser aqui sublinhado: o fato de que existe nas
sentagdes, do que deve e do que pode ser ensinado a tal ou qual calegoria de alunos, S oot ribuictes caracterfsticas desta “nova sociologia” (sendo jsso menos evidente,
a tftulo, ¢ no contexto, de (al ou qual matéria escolar. Sabe-se, com efeito, que para 59 :

. - V! 19 3 10 entanto, em Bernstein do que nos trés outros autores) uma relagfo orgdnica
Es!an_d 0 sistema dos s:aberes escolare‘_s_ nao repousa sobre nerlhl!ma J_uspﬁ.cagao B cotre teorizacio analftica e engajamento critico. A *“nova sociologia” ndo sé tem
objetiva e que, em pariicular, a separagdo entre os diversos domfnios disciplinares §

1 ’ . . : B com efeito por uma ciéncia “positiva”, social e politicamente neutra. A descriglo
nfo faz sendo refletir os hdbitos corporativos, 0s preconceitos ou os interesses do S que ela propde da realidade escolar enquanto reflexoou parie da realidade social
alguns grupos profissionais ou sociais. Em Esland os saberes escolares reduzem-se S0

AN - - " : n B aprescnta-se como um desvelamento, uma desmistificacdo, uma destruigiio ou pelo
a “‘conjuntos de significagles intersubjetivamente compartilhadas™ e a palavia e oo oo\ o “desconstrugio” de certas evidéncias tidas como adquiridas, sobre as
“‘construgio”’ deve ser tomada em seu sentido forte, seu scntido alivo: trata-se deo ZEEE

; * _ S quais repousa o funcionamento do currfculo como sistema simbélico e dispositivo
um processo focfal, de uma produqa_lo pelos atores-aulo;es, em relagéo a0 qual S5 social. Ora, esta “‘desconstruciio’ tem imediatamente implicagBes éticas e pol(ti-
sociologia atribui-se a tarefa de clarificar os falores em jogo, ao remover 0s viéus JEERy cas, porque estas evidéncias comportam um sentido humano “prético™: elas (8m
da “reificagdo positivisa™. Do mesmo modo Keddic sublinha a que ponto a g o alquer coisa a ver com a manutenglio de relagdes sociais opressivas & com as
colocagdo em agio do currfculo real (por oposigio ao currfeulo oficial, ou ZENE: 11a¢ nojfticas pela emancipagdo, com a divisdo social do trabalho e a reivindicagio
prescrilo), isto ¢, a defini¢do “'prética” do que pode efetivamente ensinar-se a tltulo Jilh igualitarista, com a alienagio cultural e o direito ao saber e b livre expressdo. Nio
de “social studies™ (mas isto devia ser verdadeiro também nas outras matérias) [EEEER! é, entio, uma descrigAo neutra, desengajada ou descomprometida, que é proposta
fiepend_e do contexto mental {(das representagoes dos pmf.'essores) ¢ do contexto SR por esta sociologia dos saberes e das transmissGes escolares; € a descrigdo de um
interacional no qual ela se efetua: pode-se dizer, neste sentido, que os saberes que’ ¥ mundo onde certos interesses humanos essenciais sdo lesados, cerlos direilos
constituem o contelido dos “'social studies™ enquanto matéria cscolar siio o produto § ignorados, certas potencialidades atrofiadas, um mundo habitado pela violéncia e
de um processo permanente de construgdo e de reconstrugdo. No campo tedrico 3 mantido pela mentira institucionalizada.-Como se v8, a abordagem desenvolvida
da *“nova sociologia™ (tal como ela aparece através das contribuigdes a Knowledge S 1ol “nova sociologia™ tem assim imediatamente um sentido polémico, um sentido
and Control antes evocadas) pode-se assim observar uma dualidade ou 20 menos N rftico. Nisto esta sociologia opde~se A sociologia “académica” tradicional, que
uma tensdo entre duas orientagdes de pensamento muito claramente distintas.

.. . ki . . . g cla estigmatiza como intelectualmente *positivista' e politicamente conservadora,
primeira orientagdo poe énfase no cardter interativo dos processos de transmissdo B Bla se inscreve assim inteiramente, como, alids, as “teorias da reprodugao™
. -8 ’ ] »
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desenvolvidas na Frange, paralelamente, por autores como Bourdieu e Passeron 38

(1970) ou Baudelot e Establet (1971), na tradig&o do que se pode ehamar, com

Bandyopadhyay (1971), de “sociologia radical”, da qual a ““Teoria crftica” da 2N
F.scola de Frankfurt constitui uma das mais importantes iustrages. Mas ela sc' ik
inscreve também, mais imediatamente, no que Raymond Williams chamou (1961)

de “‘estrutura da sensibilidade™ de uma época. Existe, com efeito, uma correspon-

déncia, em nfvel profundo, entre as abordsgens tedricas desta “nova sociologia™ e &

um certo nimero de componentes teméticos do discurso ‘‘contestador” (anti-jns-

titucional, anti-autorit{rio, anti-académico e antiburgués) que floresce ao longo do v 3

mesmo perfodo (ao redor de 1970) na Grii-Bretanha, bem como em outros palses,

na intersecgdo do campo polftico, do campo culiural ¢ do campo pedagégico, e | -

sem 0 apoio ou a sustentagdo do qual este pensamento elaborado no contexta restrito

dos clrculos especializados talvez nio tivesse podido encontrar a ampla audidncia | 3

que numerosos observadores lhe atcibuem.

Notas

1. Na sua tradugfo do texto de Bemstein (ef. Langage ei classes soclales, 1975, eapltulo 11), I

Jcan-Claud.l: Chamboredon utiliza 03 termos “corte” ¢ “sisiema de quadros sociais dns préticas’
para traduzir este conceito de “framing”, cuja obseuridnde foi sublinhada por virios criticos.

2. Cf. em particuluras contribuigses de G. Easthope, A. Bell ¢ J. Wilkes (1975), R. Pring :

(1975), B. Smith (1976), R. King (1976, 1978, 1979, 1981), M. Cherkaoui ( i
’ ! . , , M. 1977), R. Gibson
8:;;. 11991?). M. App]:c!P.;ch]:r (1978}, R. Sharp (1980), K, L. Gorder (1980, P. Alkinson
. ¢ o capltulo 6 (pp.251-301) de nosso trabafho de tese (1.C. i
consngrado a Bernstein, e (.G, Forquin, 1987
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“Nova Sociologia” e Gurriculo:
Desenvolvimentos e reconceptualizacoes

A histéria do que se chamou, ao longo dos anos 70, na Gra-Bretanha, de “nova
sociologia da educagi@o’ atesta um trabalho constante de autocritica e de
“reconceptualizagio”. E provavelmente imitil querer reconslituir a tio breve
“earreira’ desta corrente de pensamento nuirida de fontes heterogéneas e impos-
sfvel de delimitar com todo rigor. Se o alcance programdlico, o valor “fundador”’
das contribuigdes de Bernstein, Young, Esland ¢ Keddie a Knowledge and Control
parecem nio dar margem a dividas para ninguém, lemos razoes pam interrogar
sobre a significagdo intelectual de um certo mimero de contribuiges posteriores,
e podemos mesmo perguntar se a ‘'nova sociologia' nio leria passado de “um
rétulo provisério e um tanto auto-apologético™ para idéias interessantes, hipdteses
originais emilidas no interior de um cfrculo restrito de tedricos imaginativos, mas
destinadas bem rapidamente a se disseminar ¢ a se fundir no horizonte comum da
"“cilocia sociolgica normal™ (c¢f. J.C. Forquin, 1983). Se ndo £ possivel, sem
divida, considerar a *‘nova sociologia™ como constituindo, propriamente falando,
uma ‘‘escola de pensamento”, dotada de uma identidade prépria e de uma histéria
prépria, ao menos parece possfvel fixar alguns marcos, sublinhar, a0 mesmo
tempo, algumas continuidndes e algumas rupturas no interior de um percurso
coletivo, ao longo do qual a infludneia intelectual do marxismo revelou-se cada
vez mais determinante. Dois autores, pelo menos, ilustram esta “‘reconceptualiza-
g0 markista” da sociologia crftica do curriculo: Grahem Vulliamy e Geoff Whiltty.

1. Uma critica socioldgica do ensino da misica (G. Vulliamy)

Antigo professor de *‘liberal studies™ num estabelecimento de ensino téenico,
intérprete de musica 'rock™ e socidlogo formado no Institutc de Educagio da
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Universidade de Londres, Graham Vulliamy encontrava-se em posigio privilegiada
para poder contribuir de modo original a uma reflexiio socioldgica sobre o ensino
musical na Grd-Bretanha, trazendo & “‘nova sociologia™ malteriais emplricos vteis
ao seu desenvolvimento, depois de uma fase inicial marcada, sobretudo, por apories
conceituais. Vulliamy desenvolve, com efeito, uma andlise das prdticas do ensino
musical na Gri-Bretanha no intefior de um quadro tedrico que deve muito 3s
contribuigdes de Young, Esland e Keddie a Knowledge and Control. A Young,
Villiany toma emprestado; sobretudo, a idéia de uma estratificagdo social dos
conteddos cognitives e culturais. Haveria, assim, no interior do universo musical,
uma hierarquizagfo; certas misicas, certas manciras de fazer musica ou de gostac
da musica seriam tidas por mais "legftimas™ do que qutras e o papel de uma
sociologia do ensino musical seria o de analisar 05 mecanismos propriamente
pedagdgicos pelos quais a instituigBo escolar contribui para a perpetuagio desta
estratificagdo. Em Keddie parece que Vulliamy encontra sobretudo uma inspiragio
metodolégica, o exemplo de uma pesquisa que se apSia em observagdes nas salas
de aula ¢ cm entrevistas com os professores, mas também uma problemdtica
pedagdgica, uma interrogagio sobre 0 que se passa realmente nas salas de aula e
sobre 0 mode pelo qual as interagdes entre professores e alunos & os processos de
aprendizagem podem ser afetados pela representagiio que os professores t3m dos
alunos e do que constitui um saber adaptado a tal ou qual categoria de aluno. Enfim
Vulliamy retém da contribuigio de Esland sobretudo a definigdo e o desenvolvi-
mento do conceito de "'perspectiva™ e a distingdo entre “‘perspectiva pedagdgica”
e “perspectiva referente A matéria de ensino” (“‘subject perspective”). E, com
efeito, em fung¢do destas duas rubricas (*perspectivas dos professores referente
musica & seu ensing", ‘'perpectivas referentes aos alunos & 4 organizagio escolar”)
que ele apresenta, em seu artigo 'Music as a Case Study in the New Sociology of
Education” (1977), os resuliados de sua enquete sobre ¢ easino musical numa
grande “‘comprehensive school”. Apoiando-se nesta tripla referéncia, Vulliamy
inscreve explicitamente sua pesquisa no quadro da ‘‘nova sociclogia®.

I, Contrg uma concepgdo etnocénirice da culturg musical

A tese essencial de Vulliamy (1972, 1975, 1976, 1977, 1978, 1987) & que o
ensino da misica nas escelas repousa sobre uma definigdo estreita e etnocéntrica
da competéncia e da cultura musicais, pois que privilegia de modo quase exclusivo
a tradigdo da miisica erudita européia. Para Vulliamy uma Lal defini¢o equivale a
desqualificar, a invalidar, a excluir a experiéncia musical cfeliva da maioria dos
alunos da escola secunddria atval, nutrides por uma cultura totalmente difarente,

' que se pode caracterizar como sende principalmente resultado da revolugdo **rock”
e ‘'pop'’ dos anos 50 e 60. Para Vailliamy, leitor de Pierre Bourdieu, o ensino
musical pa Gri-Bretanha seria assim um exemplo tlpico da realizagio desta
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"'violéncia simb6lica’ que contribui, no seu prdprio nivel e pela propria forga das
representagdes, para reforgar as relagbes de forga reais, as relagdes de poder o
interior da sociedade. :

Para Vulliamy, como para Michael Young, "0 que vale como saber nas
instituigdes de ensino™ (“‘what counts as educational knowledge") € insepardvel
do que se define como cultura legltima no interior da sociedade global. O falo de
que a musica popular moderna seja exclufda das salas de aula e das estolas nfio
faz assim sendo refletir os pressipostos ¢ulturais dos grupos socialmente dominan-
tes, e em particular daqueles que detém o poder & o prestigio no mundo musical,
e que Vulliamy chama *'the music establishment". Estes pressupostos t8m qualquer
coisa a ver com a predominfincia, no Qcidente, da cultura escrita, que vem
acompanhada, como o sublinham McLuhan e alguns tedricos da mfdia, por uma
concepgdo de mundo essencialmente amalftica e visual, no interior da qual a
existdncia de uma arle especifica do som conslitui problemo a ser resolvido, como
se v& com a emergéncia, sobretudo a partir da Renascenga, de uma codificaco
escrita que fixa e normaliza as expressOes musicais possiveis e separa por issoa
mysica erudita (rcligiosa ou profana) das misicas populares-e “‘vernaculares”, As
caracterfsticas “analiticas” dessa misica obedicnte aos imperativos de visualizagio
(cf. T. Wishart, 1977, J. Sheperd e G. Vulliamy, 1983), as musicas oriundas da
tradigio afro-americana do “*blues” opdem caracterfsticas totalmente diferentes: o
vocabuldrio de base {*'a gama do blues”) niio é 0 mesmo, as préticas rftmicas e
harménicas rompem com a sintaxe musical ‘'cldssica”, a nogio de sonoridade
canbnica — pura ou ideal — do instrumento est{ ausente, as inflex3es ou alteragBes
imprevisfveis produzidas pela interpretagdo do musico fazem parle da prépria
esséncia do tecido musical, a improvis@o reina com superioridade, a codificagdo
escrita & impossivel ou inutil, Enquanto esta musica permanece prépria dz uma
comunidade minoritdria e long(nqiia, pode-se dizer que o problema dos conteddos
de easino musical nos estabelecimentos escolares da Europa ndo se coloca
verdadeiramente em termos de conflito-cultural: 0 que passava por “boa misica”
nio se chocava com o desafio de contra-defini¢Bes, com a resisténcia de uma
“contra-cultura” musical, mas, quando muito, com a indiferenga ou a desatengiio
dos alunos pouco informados ou pouco preparados por seu meio familiar, No dizer
dos sociSlogos e dos criticos anglo-saxdes (e encontra-se, alids, a mesma informa-
¢2o em Bantock, cujas andlises parecem em muitos pontos como 0 reflexo invertido
das de Vulliamy), alguma coisa de radicalmente nova seria produzida ao redor de
1956 com ¢ advento do *‘rock and moll": € que, pela primeira vez, & gragas aos
meios de amplificagio eletronica ‘dos sons e da difusio em grande escala e
instaptfinea das mensagens, uma misica, proveniente, por sua estrufura, sua
técnica, sua estilfstica, da tradi¢do afro-americana, ia tornar-se um fenbmeno de

B massa e conquistar uma audiéncia quase universal. Segundo Vulliamy, o significado

desta revolugiio na cultura musical popular foi mal reconhecido ou mal compreen-
dido pelo “establishment”, que fingiu acreditar que sc tratava somente de uma
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zjlgada passageira sustentada exclusivamente por motivagdes comerciais, ignorando  }
a forga, a riqueza e o formiddvel poder de atragao desta nova linguagem X

musieal.
Segundo Vulliamy, esta incompreensdo, reflexo de uma concepgao etnocentrica

e estereotipada do que merece se i i a5
q r considerado como “‘boa miisica”, traduz-se :

ngim?}ent_e ’a:lravés dos contevdos e dos métodos do ensino musical britdnico: &
gle s;;a ;éna composta na Europa erifre 0 §ééulo XVII e o séeulo XIX se .
nelicia de um espéeie de monopélio de legitimagio e de difusdo, e o acesso dos

aluno‘s' i Iing.ua:g'em mus_ical efetua-se mais freqiientemente através de uma aborda- - ﬂl
gem “solféjica™ e tedrica, onde a decifraghio deupa um lugar preponderante. % 3

assim que, na ‘“‘comprehensive school” ondc Vullia i

! my efctuou a maijor
su'? _enque!e, obsentando seqiiéncias de aulas e interrogando os profess%arg g:
musica, a importdncia da Pnitica instrumental € acompanhada por uma insisténcia :
na aprendizagem do solfejo, uma desconfianga em relagdo aos “métodos atives”

€ uma marginalizagio da musica Popular medemna: a audigio de discos “pop™ é 3§ 3

:;timduzlda B0 fim dos cursos como ‘‘recompensa’ se os alunos sfio bem compor-
um?s, dc;u entfio ela_dti lugar a uma abordagem tio did4tica e analftica quanto a
izada com relagho ds obras cldssicas, colocando em a¢do critérios normativos
que estio em ruptura com a “resposta estética natural” que esta musica provi
nos aluno_s. Por outro lado, neste estabelecimento, onde (come naquele obEerv:ga
por Kedd:e)-os_ alunos sdo agrupados em classes de nfveis homogéneos, Vullja v
O!JSBM uma diferenciagio nas expectativas, nas exiglneias e nas prﬁtic:as pedanz
gicas dos pro_fessores: coloca-se em agio nas classes “fortes’ uma abordagem mi's
E{:dnca r‘?.' mais cultural, enquanto que nas classes “fracas” a “misica leve’ elo
reggae rapjfia!menle tomam o lugar da flauta e das obras cldssicas como
expedientes adicionais para evitar a algazarma. Quanto &s atividades instrumentaj
fora dos .cursos:,, elas dfio Jugar a uma sele¢do mais ou menos declamada. que .
exerce em dt?tnmemo dos alunos das classes “fracas”, que sio desencor;'g;oss’:
estudar um instrumento porque se pensa que nio terio nem o talento Jnem a
Perseveranga necessdrios. Na maior parte dos casos (mas hd também, em alguns
:stab;lecm:_lemos, como Couptesthorpe College, giande escola secunt'iéria inova-
ora de Lclce:s!ershue..expenéncias que provam que uma ruptura com as conce
¢bes pedagdgicas _dommanles ¢ concretamente possfvel), achamo-nos, entiio r;:
presenga de uma situagio de divis@o cultural grave e de alienagio, cuja 'causa d'e
ser buscada, principalmente, segundo Villiamy, no conservador'ismo do “ b
lishment” musica! e no etnocentrismo do munde docente. o e

2. De ume cn_‘{{ca cultiral a uma erftica politica

) Os pressupostos ledrico:s{.da crltica formulada pér‘ Vulliamjf contra as orjenta-
¢oes pedagdgicas e culturais do ensing musical ne Gri-Bretanha parecem muito
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claros. Vulliamy reteve da '‘nova sociologia™ a idéja de que os saberes escolares
sdo ‘“‘construgbes sociais’’, configuragGes simbdlicas que ndo encontram uma
consisidncia e uma credibilidade senfo na medida em que correspondem aos
interesses ou aos preconceitos de certos grupos sociais detentores do poder. E o
que ocofre com a “miusica escolar”, sub-produto, para uso diddtico, da musica
“séria” ocidental, e reflexo de uma longa tradigio de hegemonia cultural desta
miisica, V8-se precisamente, através da argumentagiio de Vaulliamy, que relagdo
pode existir entre uma (al leitura sociolégica das transmissGes escolares e, primeiro,
a critica do etnocentrismo cultural e, segunde, a adesio acs principios de ima
pedagogia “‘puericénirica”™. Uma vez que encontramos esses trds aspectos nas
andlises de Vulliamy, a refer@ncia 4 teoria da *‘construgio social dos sabeves
escolares” justifica o prolesto conira um ensino culturalmente etnocéntrico,
confinade numa definigéo estreila e altamente normativa do que pode passar por
“'boa mysica”', e parece vir acompanhada por uma filosofia de educagio que supGe
“Jevar a sério’ a cxperidncia concreta, as expeclativas e as motivagSes reais dos
alunos, em lugar de impor-lhes um saber esiranho, elaborade e legitimado
externamente a eles. Nesla perspecliva, a musica popular moderna deveria,
segundo Vulliamy, ter preferentemente direito de cidadania nas escolas e nas salas
de auia pela simples e fundamental mzdo de que efa pertence na verdade ac universo
cultural cotidianc dos adolescentes. *

Um tal justificagdo nfio € entretanto um tanto “insuficiente”’? Todas as expe-
riéncias sociais, todas as expressdes culturais mereceriam ser incorporadas auto-
maticamente nos programas de ensino pela Unica razdo de que nada do que &
humano deveria ficar estranho & educagfo? A prépria idéia de educagio niio supde,
ao contrdrio, escolhas discriminatérias, julgamentos de valor; toda educagfio nfo
¢ necessariamente normativa e seletiva em face dos conteridos factuais da cultura
vivida, ndo supde, no préprio centro da experincia cotidiana da crianga e do
adolescente, um tmabalhe permanente de ordenaghio e de formagio, a execugio de
um prinefpio de avaliagfio critica, isto &, o exercicio, ainda, de uma ascese cognitiva
e afativa? Além dissc, nfio existe um risco de contradigio entre ¢ principio
“‘pucricéntrico” em pedagogia e a rejeigio do etnocentrismo cultural? Uma
pedagogia que se conformasse completamente As exigéneias dos alunos & se
“colasse" exalamente & sua experiéneia vivida, um ensino que néio retivesse como
tnico critério de selegio dos conteiidos senfio a **pertinBncia” psicolSgica e social,
ndo seriam pelo menos o etnocéntricos quanto o ensino musical denunciado por
Vulliamy? Pois, como sabemos, nada &€ mais limitado, mais demarcado, mais
agressivamente fechado a tudo o que vem de fora do que as idéias, as preferéneias
e as fidelidades “‘espontineas™. E se podemos achar estreita uma definigio do fato
musical que o reduz As obras eruditas escritas na Europa entre Monteverdi e
Wagner, que dizer do universo sonoro no qual a mldia encerra o piiblico popular?
Convenhamos, uma concepgio totalmente "puericlntrica”™ do ensine musical (e do
ensino em geral) equivaleria certamente a substituir um etnocentrismo por outro.
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Daf porque a justificativa da inlredugiio dz miisica popular moderna no ensing, )

pela dnica razio de que esta musica existe, na verdzde, como um componente
massivo da cultuca cotidiana dos adolescentes, parece insuficiente. RazSes mais
sélidas ou menos triviais devem ser buscadas. Estas raz(es szo encontradas em
lextos mais recentes, em particular no adigo de Shepherd e Vuiliamy, “A
Compatative Saciology of School Knowledge” (1983), onde nos sdo propostos 0s
elementos de uma andlise sécio-musicoldgica que leva a ver nas musicas de tradigio
afro-americana um instrumento ‘de libertagfio culiural & mesmo de subversfo
politica. Nas entrelinhas dé um discurso pedagogicamente liberal e culturalments
pluralista ipscrevem-se assim os tragos de um discurso mais “forte’, cultural e
politicamente “'radical"’.

Certos argumentos apresentados por Shepherd e Vulliamy em seu texto de 1983
530 maig bem compreendidos a partir das andlises desenvelvidas por John Shepherd
¢ por alguns outros autores em vidrias contribuigdes A obra Whose Music? (7,
Shepherd et al., 1977). Posicionando-se no contexto do debate cldssico entre os
estéticos, com relagdo A significagio de uma linguagem que, diferente da poesia e
da pintura, ndo parece remeter & um referente exterior a ela mesma, Shepherd
(1977a,b) concebe a significagio da muisica como sendo essencialmente social. A
linguagem musical seria, segundo ele, a expressdo da “estrutura sécio-intelectual™
de uma sociedade num dado momento, ela realizaria wma “codificagio das.
ideologias™ desta sociedade. Devemos tomar esta nogdo de “expressio” pum
sentido forte: oo se (rata de uma adequagdo funcional mais ou menos vaga, que
remeleria a0 uso social que certos grupos ou certas comunidades fazem de certas
mysicas, mas verdadeiramente de uma correspondéncia morfolégica direta, de uma
homologia ou de uma semelhanga estruturais. Shepherd v&, assim, em certas
caracterfsticas do cantochio medieval (sua estrutura pentatdaica na qual neohuma
nota parece ser privilegiada harmonicamente’'em relagdo 4s outras, como serd o
caso na muisica baseadz no principio tonal) a tradugiio, o reflexo direto da “'estrutura

ideal” da sociedade feudal enquanto mundo fragmentado em pequenss comunide- 38

des nas quais 0s lagos de interdepend®ncia sdo muito fortes. Da mesma maneira,
para Shepherd e Vulliamy, a mdsica tonal serd considerada a expressio da
‘‘gxperifocia do mundo do homem industrial” e da "estrutura s6cio-intelectual™
caracterfstica do capitalismo pela razilo essencial de que ela obedece a um princfpio
de hierarquizagio semethante ao que rege as relagdes de produgiio no mundo
capitalista: a t6nica estd na posigho dominante e as outras notas sdo-lhe subordi-
nadas, tal como os trabalhadores estio submetidos a um sistema de relagbes
autoritdrias no contexto da organizagdo capitalista do trabalbo. Inversamente, o
desenvolvimento de certas musicas populares modernas (essencialmente as oriun-
das da tradigio africana) serd considerado como alguma coisa que vai de encontro
3 ideologia capitalista e industrial. Falando da estratificagio social da musica, P
Virden e T. Wishart (1977) formulam a hipdtese de que as miisicas dos grupos
dominados (28m por caracterfstica prestar-se menos facilmente & codificagio formal
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do que as musicas dos grupos dominantes. Incontestavelmente, as musicas ndo
escritas, que dio um amplo lugar 3s alteragdes dos valores sonoros, A individuali-
za¢Ao dos timbres, A improvisagdo, remontam 2 primeira calegoria, Elas traduzem
assim, para Shepherd ¢ Vulliamy, uma relagio com o mundo social fundameantal-
mente diferente daquela refletida pela musica erudita européia. Concedendo a0
misico que executa uma margeém dé expressio individual muito maior, privilegian-
do os valores de espontaneidade, de sensualidade, de imediatez, reduziode as
distincias entre o miisico, seu instrumento, sua produgiio e o piblico, dando Jugar
a uma nova prética social da musica maijs informal e convivial, as misicas vindas
da tradigio afro-americana sfio portadoras de potencialidades subversivas e liber-
tadoras, capazes de abalar 0 mundo dz racionalidade burguesa.

Tais consideragoes (onde as mais finas intuigSes em matéria de sociologia da
cultura estio lado a lado com sistematizagGes mais contestdveis, como se v em
particular com esta aproximagdo que fazem Shepherd e Vulliamy entre a hicrar-
quizagfio das notas no coniexto do tonalismo ¢ a hierarquizago dos individuos no
contexto do capitalismo, expressio de uma concepglo hiper-mecanicista das
relagGes possfveis entre estruturas musicais € estruturas sociais) fazem-nos com-
preender melhor em qué a critica empreendida por Vulliamy contra um ensino
musical dominado pela tradigdo erudita européia ultrapassa os argumentos ‘“‘*huma-
nistas”’ de um protesto contra 0 etnocentrismo ou o dogmatismo pedagdgico dos
professores: através do monopdlio desta tradigio “cldssica’ ocidental, so as bases
sécio-ideoldgicas da civilizago capitalista e industrial que sdo visadas. E por isso
que o problema das escolhas culturais e das escolhas pedagégicas colocadas em
agfio no ensino da mwsica comporta, para Shepherd ¢ Vulliamy, uma dimensfo
diretamente polftica. “‘Participando dos programas musicais da escola, muitos
alunos tornam-se distantes de toda posssibilidade de expressar musicalmente sua
prépria situagio social, bem como de produzir ndo importa que enunciado musical
espontineo, fluido e carregado de emogho’, escrevem eles (p.14). Inversamente,
gles v8m, junto com D.Davies {1581), na adesdio dos jovens A cultura “pop” “‘ um
meio pelo qual se expressa uma resisténcia a instituigles tais como a escola™ ¢
uma prova de emangcipagéo. :

As andlises e as concepgles desenvolvidas por Vulliamy e Shepherd exigem
observagdes no plano sociolégico, bem como no pedag6gico. E evidente que as
regras que presidem A construgio das expressdes musicais consideradas como
aceitdveis para o ouvido sdo eminenteente varidveis segundo as ¢poces e os
conlextos ¢ nio podem ser tidas por naturais. E verdade também que se pode falar
de uma “motivagdo social" das lingusgens e das realizagGes estéticas e considerd-
las em referéncia a um "mercado de bens simbélicos™. E neste sentido que uma
abordagem socioldgica da miusica parece a priori possivel e potencialmente
fecunda. E necess4rio ainda, no entanto, que ela'nio ceda 2 tentaglio da sistemati-
zagio dogmdtica ¢ do simplismo reducionista, como € o caso em Shepherd e
Vulliamy quando eles estabelecem uma correspondéncia-direta entre estruturas
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musicals e estruturas sociais, ou quando eles atribuem A mifsica popular moderna
vinda da tradigfio afro-americana uma significagio cssencialmente anti-capitalista

e um efeito diretamente emancipador (enquanto que, de modo ndo menos insensato, -

? propeganda oﬁcial_ de certos pafses a denunciardic como um subproduto da
1dc?]qg|a burguesa, introduzido de contrabando para minar as bases morajs do
socialismo...). A verdadeira questio & a de'Sabér e uma lejtura sociolégica “forte”

K.Sw.anwick destaca a que ponto nds somos capazes de responder a expressies
artfsticas produzidas em contextos histéricos e culturais muito afastados do nosso
¢ denuneia a propdsito disto a “mitologia macxista” de Shepherd & Vulliamy.
Rﬁcm:dar—se-é, no entanto, da famosa interrogagiio de Marx, no fim da Introducdo
a critica da economia polftica, sobre a questio do prazer estético que nos propicia
4 arte grega, esta expressdo de um mundo tio diferente do nosso mas que nbs
tomamos como a imagem de uma juventude inexcedfvel da humanidade,
No plano pedagégico, enfim, a questdo que se coloca € a de saber que uso &

possivel fazer da misica popular moderna no ensino. Pode-se de um lado
perguntar-se se € exatamente o papel da escola conteibuir pama a difusdo de uma
cuItur_a que, de qualquer forma, néio espera por ela para assediar a vida cotidiana
de n.nlhﬁes de adolescentes ¢ se a verdadeira atitude “anti-etnocénirica nfio
consiste, antes, em permitir que escapem, gragas A escola, dos limites de sua cullura
fzotrd!ana acedendo a outras linguapens, outras imagens, outros saberes, nio
imediatamente assimildveis mas humanamente essenciais, De outro Iado, po'de-se
perguntar, com Swanwick, se a cultura “‘pop” 4, a rigor, ensindvel e se nfo h4 na
orientagdo élico-estética profunda desta cultura uma dimensao anti-ascética e, para
retomar a expressio de Daniel Bell (1973), uma inspiragfio “‘antinomiana”, ’que a
tormam rebelde a priori a toda “recuperagfo” educativa, a loda aclimatagdo escolar,
S:_l t?l fo%se © Caso, a argumentagdo crilica de Vulliamy contra o ensino musica)
atual armscaria muito perder scu alvo por falta de uma altermativa que tives
cmd'nbmdade.pedagdgica. Mas seria, falvez; também, todo o edificio ?:onbépm:
da ‘ nova sociologria” que se encontracia indiretamente abalado, isto €, o préprio
projeto de aplicar aos conteddos e programas de ensino uma leilura inspirada nos
aportcs analfticos da sociologia do conhecimento que prefcndesse fer, assim e
imediatamente, valor de critica politica radical. '

11, A “reconceptualizagio” marxista da “nova soclologia® (G. Whitty)

a} Se a.crlfi?'ca socioldgica dos conteddos de -ensino revela-se, na verdade,
bastante arriscada, quarido ela se limita As ciéncias da natureza (cf. M.ED. You ng,
1974, 1976, 1977, R.J. Hine, 1975) ou A matemética {cf. I. Spradbery, 1976),

" pode-se esperar por isto que ela se aplique mais facilmente a-domfnios tidos como
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* mais favordveis aos “‘vieses sociais" como, por exemplo, o ensino da economia
. doméstica (¢f. B. Wynn, 1974), a histéria (c¢f. D. Stead, 1974), as disciplinas
artfsticas {(como vimos com Vulliamy) ou as ciéncias sociais {‘social studies’).
Estes dltimeos deram lugar, sempre no contexto do Instituto de Educagio da
Universidade de Londres, a uma pesquisa de campo, que foi, ac mesmo tempo,

. : oportunidade de um imporfante trabalho de reflexio tedrica e erftica por patte do
das formas simb6licas ¢ compativel com a realidade da experiéneia estética. Em 3 socidlogo Geoff Whitty (1973, 1974, 1976, 1977).

seu artigo “‘Problems of a Sociological Approach to Pop Music in Schools" ( 1984),

Injcialmente vamos fixar dos trabalhos de Geoff Whitty a critica que ele traz
contra 0 que ele ehama de *'a cultura do positivismo®, subjacente ao ensino das
cifncias soelais tal como este se desenvolveu na Gri-Bretanha ao longo dos anos
60. Sob 0 nome de “new social studies”, esta matéria procurou, com efeito, nesta

3 época, conquistar uma nova legitimidade acaddmica, apoiando-se em modelos
. epistemoldgicos “objetivistas™, supondo-se que o professor de cilneins sociais

levasse aos alunos uma verdade ou, mais exatamente, “a*’ verdade a respeito do
mundo social, tal come o professor de ciéncias fisicas faz a respeito do mundo
natural. Para Whitty, esta concepgdo da verdade nas ciéncias sociais carrega um
aspecto essencialmente conscrvador. De um lado, ela induz nos alunos a iféia de
que a realidade social estd constitufda por um conjunio de fatos e de leis que
escapam ao controle dos individuos. De outro Jado, ela 0s convence de que o
conhecimento desta realidade’ social intangfvel ¢ necessariamente o preduto do
trabalho altzmente especializado de pesquisadores e que 0 leigo deve contentar-se
em receber a verdade da boca autorizada destes especialistas ou de seus mandatérios
e porta-vozes instilucionais, a saber, os professores. A certeza ‘'positivista”
acompanha-se assim de uma concepgdo autoritdria e hierdrquica das transmissdes
cognitivas. Para Whilty, os ''new social studies’’ sio parte integrante de uma culiura
que predemina na escola, no conlexto da qual os alunos sdo ‘'alienados com relagio
a suas alividades e a seus produtos'’. Eles funcionam como um novo saber-merea-
doria, vindo de uma "concepglio bancdria' da educagfio, no sentido que Paulo
Freire (1972) d4 a estz expressfo.

Esta critica da “cultura do positivismo’" inerente 4 transmissao dos saberes
escolares € inteimmente caraclerfstica da inspiragio da “‘nova sociologia". Formu-
lagoes anilogas cncontram-se num artigo de Vulliamy 91973) dedicado aos

;. problemas e As perspectivas do ensino da sociologia. Este autor crilica, ele também,

a concepgdo “bancdria" do ensino que resulta, segundo ele, da abordagem
“positivista’ dos fendmenos sociais inerente ao paradigma ‘‘estrulural-funciona-
lista™. Se estes fenBmenos nao sA0 assimildveis a coisas, mas existem enquanto
objetos ou fatores de interpretagdo méveis e contraditérios, se por outro lado, como
o sublinha, por exemplo, a elinometodologia, toda explicagho sociolégica lem raiz
nos pressupostos de senso comum que o sociélogo partilha necessariamente
enquanto membro da sociedade, entdo deve-se reconhecer que a objetividade na
apreensdo do rundo social € necessariamente uma ilusdo: toda explicagio proposta
como cient(fica ndo &, na verdade, senfio uma, entre outras intcrpretagdes possfveis.
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A critica “anti-positivista™ parece desembocar assim em Vulliamy numa concepgiio
abertamente relativista da verdade nas ci@ncias sociais. Mas ndo € tanto uma
problemética epistemolégica que interessa a este autor, mas uma perspectiva ética.
Trata-se, para ele, de fazer da educagio uma *'prética da [iberdade”, segundo a
expressio de Paulo Freire, e isto ndo € possfvel a ndo ser que renunciemos a impor
aos alunos e aos estudantes uma concepgfio dogmdtica da verdade, a nio ser que
permitamos que desenvolvam seu espimto critico, isto é, se, ao estudar sociologia,
eles s¥o convidados a cooperar comi 0§ professores num progesso que consiste em
fazer sociologia, o que quer dizer construl-la ativamente enquanto conjunto de
questSes intersubjetivamente produzidas e de significagdes abertas.

b) A aproximagio entre certas formulages de Whiity e as de Vulliamy nio deve
contudo nos confundir. Na verdade, para Whilty, a critica do “positivismo™ da
cultura académica nio parece dever desembocar numa alternaliva tio radicalmente
relativista e ‘espontanefsta’ quanto a que propde Vulliamy. E de fato Whitty toma
muito cuidado em se afastar, no seu texto **Sociology and the Problem of Radical
Educational Change" (1974), do ativismo uldpico, ao qual um certo uso da
abordagem fenomenoldgica e da sociologia do conhecimento parece conduzir
certos autores que se pretendem ligados A “'nmova sociologia', como Esland e
Gorbutt. Na verdade, sublinka Whitty, a &nfase posta sobre o aspecto “‘socialmente
construfdo™ da realidade pode levar a negligenciar a questdo de saber por que a
realidade vem a ser “‘construfda’’ deste modo mais do que de outro e porque cerias
“construgdes’’ parecem suficientemente sélidas para poder resistir & todas as
criticas dog socidlogos fenomendlogos. A tese da **consirugdo social da realidade”
pode conduzir, assim, a subestimar &5 determinagGes objetivas que pesam sobre as
representagdes do mundo e que conferem mais credibilidade a umas do que a outras.
E por isso que Whilty sugere que um melhor conhecimento das contribuigoes do
pensamento marxista seria necessdrio para proteger a ‘‘nova sociologia™ de uma

tal ilusfio idealista, permitindo-lhe evitar os dois inconvenientes simétricos do iy
fatalismo tedrico e do utopismo ativista. Ele deveria também permitir trazer %
respostas pertinentes a certas questes epistemoldgicas que a teoria da *‘construgio 3
social do conhecimento” coloca, ajudando a melhor fazer a separagdo entre 0§ &
aspectos do conhecimento ¢ do pensamento que sio suscetfveis de escapar do 4
relativismo e aqueles que podem variar segundo os contextos histéricos ou os AN

vinculos e os interesses momentdneos dos diferentes grupos.

Que ligGes pode-se tirar desta “'reconceplualizagio” anti-idealista da “‘nova _'-'
sociologia da educagiio™, no que se refere 35 possibilidades de mudanga ma §
pedagogia das cifncias sociais? De dois artigos, de 1976 e de 1977, de Geoff '3

Whitty, sobre este assunlo, iremos fixar essencialmente a regjeigdo tanto ao

radicalismo roméintico que, segundo este autor, parece ler inspirado a prética 4
pedagégica (e politica} de numerosos jovens professores no comego dos anos 70, &
quanlo a rejeigdo ao *'positivismo’ e ao cientificismo dos anos anteriores. Contra 18
os fatalistas ou o5 conservadores, Whitty sublinha que é efetivamente possivel pdr 3§
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em agdo prélicas de ensino que podem modificar a consciéncia que os alunos tem
do mundo social & convencé-los de seu préprio poder de intervengdo sobre seu
meio. Mas, contra os otimistas ou os voluntaristas utdpicos, ele sublinha imedia-
tamente os limites de toda jnovagdo *radical*’ que ndo s¢ inscreva numa luta coletiva
destinada a modificar-o contexto politico e social global. Na verdade, de suas
préprias observagdes nas salas de-aula onde se ensinam os “social studies:', Whitty
extrai a conclusio de que as mudangas foram muito menos importantes do que o
esperavam, o comego dos anos 70, aqueles que tentaram substituir os *'new social
studies” da década precedente pelos “radical social studies”, %pelos ‘‘egtudos
sociais” inspirados por uma perspectiva critica radical e por uma problemdtica da
“conscientizaghio”, no sentido definido por Faulo Freire. Muito freqiienlemente,
as novas abordagens viram-se “‘recuperadas™ como um novo capftulo a juntar ao
programa, reinterpretadas pelos alunos em fungio de suas concepgdes do que se
deve “‘normalmente” aprender na escola, ou neutralizadas pelas’ restrigdes do
cronograma ou da perspectiva dos exames, isto quando nio eram isoladas nas
atividades *pouco sérias” da quarta-feira 2 tarde... 530 precisamente tais consta-
tagdes, efeluadas ao longo de pesquisas de campo, que justificam, segundo Whitty,
uma desconfianga em relaglo & certas proposigBes utdpicas que ecoaram fuvora-
velmente em bom nimero de instituigbes de formagdo de professores ao longo dos
anos 70, paralelamente 3s teorias dos partidirios da desescolarizagdo, como o
sublinha fambém D.H. Hargreaves (1874). '

¢)‘No texto escrito por Whitty e Young para servir de introdugdo & coleldnea
Explorations in the Politics of School Knowledge (G.Whitty e M.F.D. Young, eds.,
1976), esta exigéncia de “‘reconceptualizagdo™ da ‘‘nova sociologia™ expressa-se
em termos nos quais se pode perceber uma ponta de auto-crftica. *‘A nova
sociologia’, escrevem eles (p.2), “tendeu a acentuar 0s processos pelos quais os
professores & os alunos dio sentido a suas experiéncias cotidianes no interior das
salas de aula e no modo pelo qual a realidade escolar € continuamente reconstrufda
pelas interag3es dos indiv(duos, mais do que imposta a eles por forgas misteriosas.
Nesta perspectiva, sfo essencialmente as préticas dos professores e dos alunos
enquanto individuos que subjazem ao funcionamento social, assim como a0 os
pressupostos com relagdo ao conhecimento, 3s atitudes, 30 ensino, & aprendizagem
que subjazem a estas prdticas™. Que esta nova abordagem de inspirag8o interacio- -
nista possa desembocar puma critica politica radical, € o que nos € lembrado por
Whitty e Young, quando eles especificam que se pode, assim, tentar compreender
“que contribuigdo os currfculos explicitos ou latentes dio & manutengio do status
quo no interior da sociedade” e “'como os valores incorporados As concepgdes
atuais dos saberes escolares bem como aos estilos pedagdgicos ou de avaliagio
executados pelos professores contribuem para manter as hierarquias sociais exis-
tentes” (jbid.). No entanto, depois desta lembranga particularmente clama e
sugestiva daquilo que constitui a especificidade da abordagem proposta peia “‘nova
sociologia™ (pois, que melhor resumeo de Knowledge and Control pode-se esperar
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do que este?), Whitty e Young introduzem um elemento muito importante de crftica
ou, ao menos, de cautela, Havia, com efeito, sublinham eles, uma dose de -

ingenuidade na idéia de que convidar os professores a suspender seus pressuposios .
; sociologia da educagio). Esta reorientagfio traduz-se também na segunda ediggo-

usuals e a considerar suas préprias préticas com um olhar crftico bastaria para’

provocar uma !ransformaqﬁo Ba natureza de suas atividades. Na verdade, concluem,
sena.necessgno, para evitar eslc género de ilusdo, levar mais em conta, de agora 3
em diante, em toda anslise crtica do curriculo, as caracterfsticas do conjunto do |

conlelxlol s::cial capitalista, o que significa 2brir mais a ‘‘nova sociologia’ as
contnbulqoesl tedricas e pollticas do marxismo.
Consideragdes anélogas aparecem na introdugdo A coletinea Saciety, State and

SC}'OO’.""&‘ {M.ED. Young e G. Whilty, 1977) e rcfletem vdrias das contribuigbes
que ali encontram-se reunidas. Young ¢ Whitty jamentam, com efeito, nesta i

apresentagdo, que muitos estudos centrados nos pequenos detalhes da vida da sala

de aula ou nos pressupostos que subjazem as definigSes dominantes dos saberes TR
escolares parecam coriceber o ensing como flutuando num vazio social e queuma

sociologia da educagdo que coloca, mais do que antes, &nfase nos aspectos cultursis

da cscolar'fzaqio, ache-se de algum modo incapaz de situar estes aspectos cm seu -
contexto histfrico e polftico mais amplo, Young e Whitty v&m assim a estabelecer 3
um paralelismo pelo menos imprevis(o entre a “‘nova sociologia" e o pensamento E:
de Bantock: t.rata-sc, nos dois casos, de uma abordagem idealista, que equivale a
separar as significagies culturais de sua base material € a conferir-lhe uma A

autonomia iluséria, Encontra-se aqui uma crftica andloga & que Marx formulou

contra os jovens hegelianos, & qual Whilty faz, alids, referdncia em seu 3
contr . ; texto

Sc_ncmlcigy .and_ the Problem of Radical Educational Ch;nge” antes evocado, Esta 13
critica nio significa, ainda assim, segundo Young e Whitty, a adesfio a uma versio 3

o . . .
mecanicista’ do marxismo, a qual deixaria de levar em conta a a¢io humana na

sua representagio da dirimica social, como se v& por excmplo no socidlogo M, 2 -
. i)

Levitas (1974).

Paralelamente a estés dois textos de Whitty e Young, outros indicadores de uma '

cerla modificagéio das abordagens sociolégicas da educag@o aparecem ao redor de
19‘?5 Citaremos, por éxemplo, ¢ texto de Michael Young, “Curriculum Change:
Limits and Possibilities™ (1975}, onde o autor, distinguindo duas abordagens do
currfeulo que 5¢ pode chamar de “‘positivista” e de "ativista" (e que ele designa
pelos termos de “curriculum-as-fact” ¢ “curriculum-as-pratice"), subliriha que
nenh_uma gas duas pode servir de base para priticas pedagdgicas que signifiquem
modificagio real, a primeira em razio de sues implicagdes conservadoras, a
seg_unda. por causa de sua orientagHo idealista e utdpica. No contexto da Ol;en
I'._Truvcrsny (cujo papel foi tao importante na difusio das teses da “nova sociolo-
gia"), 2 ew:lugﬁ(o das idéias manifesta-se através da prdpria concepgio dos cursos
de sociologia da educagao. O curso E 202 (Schooling and Society), que substitui
em 1977 o curso E 282 (School and Socief), df i €spaco mivito importante &
abordagem dos leéricos marxistas da reprodugio, em particular hs teses de
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K Althusser (cujo texto “Idéologie et appareils idéologiques d'Etat” [1970) & objeto
de uma tradugfo em 1971) e A5 dos americanos S. Bowles e H. Ginlis {cuja obra

Schooling in Capitelist Americe [1976] lorna-se rapidamente um ‘“'cldssico” da

(1977) do “reader” School ond Society (B.R. Cosin e outros, eds.), muito

. modificada em relagdo & de 1971, do'mesmo modo que no novo “‘reader’’ destinado
k- a acompanhar o curso Schooling ond Capitelism (R. Dale, G, Esland e M.
. -‘Macdonald, eds., 1976). Uma pesquisa de campo alesta uma evolugio andloga; &
: a desenvolvida por Rachel Sharp e Anthony Green no interior de uma escola

primdria pa qual se pratica uma pedagogia centrada no aluno (“‘progressive

s education"), ao longo da qual os autores afirmam terem abandonado sua perspec-
i liva interacionista inicial, em proveito de uma abordagem do tipo marxista {cf.
¥ Education and Sacial Cantrol, 1975). Desenvolvendo nesta ocasido uma erftica da

sociologia fenomenol6gica, Sharp e Green sublinham, com efeito, que as concep-

f: ¢Ges do mundo e as préticas dos atores sociais nao podem ser tornadas inteliglveis

sendo por referéncia aos sistemas de recursos e determinagGes objetivas no contexto
do qual elas se inscrevem, e que a conscilneia subjetiva que os atores tém de sua

E  situagAo pAo pode constituir o nicleo da descriglo sociol6gica, a representagiio
¢ que os professores “'inovadores” t8m de sua pedagogia “‘pueric2ntrica’ como
it pedagogia potencialmente libertadora sendo precisamente um exemplo de “falsa

consciéncia”. Em comparagio com a sua pesquisa “de campo', etnogrifica e

. centrada na descrigio He processos sociais concretos, a argumentagdo tedrica de
It Sharp e Green pode ser considerada polémica ¢ dogmitica (cf. R.D. Heyman,
t 1976, D.H. Hargreaves, 1978, M., Sarup, 1978). Ela &, entretanto, caracterfstica
g da evolugo das idéias que se d4 no interior ou & margem da “nova sociologia' ao
. longo dos anos 70 e da qual o livio de Madan Sarup, Marxism and Educarion

(1978), constitui, sem diivida, um reflexo bastante fiel, em seu préprio ecletismo.

- Il Elementos para um balango critico da “nova sociologia da educagdo”

As contribuigdes da “'nova sociologia” deram lugar a uma importante literatura
critica ao longo dos anos 70 nos pafses de 1/nguz inglesa, Se a maioria dos crfticos
soube reconhecer a eriginalidade e o interesse desta nova abordagem do currfculo
e das préticas de ensino (cf. por cxemplo C. Hum, 1976, j. Karabel e A.H. Halsey,
1976, 1977, G. Bernbaum, 1977, M. Apple, 1977, 1978a, b, L..J. Saha, 1978, R.
J, Bates, 1978 a, b, 1980, D. Blackledge e B. Hunt, 1985), muitos estiveram longe
de aceitar-lhe todos os postulados e todas as pretensbes. K assim que autores
pertencentes & tradigdo da sociologia cient(fica “cldssica™ (a qual os ‘“‘novos
socidlogos™ estigmatizant como “‘positivista™) puderam sublinhar certas fraquezas

.~ da “'nova sociologia™ no plano da metodologia e dos resultados empfricos. Alguns

observam que esta nova abordagem, afinal, ndo deu lugar sendio a poucas
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verdadeiras pesquisas **de campo™ e que se afirmou sobretudo como uma constru-
3o tedrica (cf. J. Karabel e A.H. Halsey, op.cit., M. Hammersley ¢ A. Hargreaves,
1983), Criticaram-se também os (bastante raros) resultados emplricos obtidos no
quadro do método “intecpretativo”, por carecerem de confiabilidade. Nas produ-
¢bes dos '‘novos socidlogos", a referdncia aos procedimentos concretos de obtengéo

dos dados permaneceria freqiientemente vaga e alusiva e o lejlor ver-se-ia privado

da possibilidade de testar a validade das conclusdes apresentadas (cf. M.D.
Shipman, 1973). For outro lado, ém virtude mesmo dos postulados desta sociologia

que se quer “anti-positivista’, pode-se questionar onde se encontra a diferenca S
entre as interpretagdes espontineas dos atores soclais e as propostas pelo sociflogo

e com que direito este prefende “saber mais'’ do que aqueles sobre a realidade (cf.

M.D. Shipman, op.cit., I. Ahier, 1977). Enfim, o fato de ver na “‘nova sociologia" .
um “novo paradigma”, no sentido de Thomas Kuhn, foi considerado por vezes 3

como um atestado de ingenuidade ou de presungio. As verdadciras “revolugoes
cientfficas’" nio sdo tio vislveis nem 8o estrondosas, fazem notar Karabel e Halscy,

e repousam mais freqiientemente, como lembra John Egpleston (1973b), sobre uma

restruturagio do que sobre uma rejeigho pura e simples de saberes cxistentes. A
isto se acrescentard, de resto, que a teoria de Thomas Kuhn € As vezes contestada

mesmo no domfnio das cidneias da natureza, seu uso da nogdo de paradigma I3

podendo ser considerado como impreciso e equivoco (cf. M. Masterman, 1970),

Também nio se surpreenderd que para imimeros crilicos seja muito mais a
complementaridade do que ¢ antagonismo entre a “‘nova sociologia’ ¢ as aborda- “_':. E
gens mais tradicionais que merece ser sublinhada (cf. O. Banks, 1974, J. Karabel {8

e A_H. Halsey, op. cir., L, J. Saha,-op. cit.).

Aos olhos de numerosos criticos, sfo sobremudo os fundamentos ou as referén- 8
cias fenomenolégicas da *‘nova sociologia” que parecem constituir problemas. :ill
Ficando num nivel puramente descritivo, a abordagem fenomenoldgica seria, sem 3

ddvida, capaz de mostrar-nos como ceras significagdes, certas rclagdes, podem

se construir socialmente, mas ela nio nos permitiria compreender por que sdo e
estas, mais do que outras, que se controem ou se mantém neste Ou naquele contexto' st
(cf. G.Whitty, 1974, M. Apple, 1978b). Ela auxiliaria, assim, antes a colocar 8

questdes do que a encontrar respostas sociologieamente pertinentes (cf. E. Piveevic,

1971). Além disso, como o sublinha B. Hindess (1972) em sua crftica contra Shutz, 3
a descrigio fenomenol6gica da cotidianeidade ignoraria a histéria ¢ seria incapaz
de fornecer qualquer base para a agZo, Assim, a “‘nova sociologia™ foi acusada de 3
se cenlrar por demais exclusivamente na descrigdo das perspectivas subjetivas dos
atores e nas interag3es simbélicas no interior das instituigSes de ensino negligen- SR
ciando a dimensdo macrosociolégica dos fendmenos. Proposta por Olive Banks i3
{1974, 1978) ¢ por Karabel & Halsey (op. cit.}, esta crlica seria formulada mais
freqientemente, ao longo dos anos 70, com referéncia a0 quadro conceitual do I

marxismo, como testemunham as argumentages bastanle converpentes de B. .
! & N cia, um acréscimo de inteligibilidade sociolégica aos processos escolares e merecer
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Williamson (1974), R. Best (1976}, D. Holly (1977), R. Sharp (1980}, D. Reynolds
e M, Sullivan (1980).

A margem destas criticas manifestadas contra a “nova sgciologia™ enquanto
instrumento de descrigio e de interpretagiio da realidade, algumas centram-se mais
especificamente em suas implicagdes pedagdgicas e pollticas, A énfase colocada
pela *“nova sociologia’ na natureza mtersub_]euvamente construfda do mundo social
leva-n, observa Joan Simon (1974); a fazer acreditar que “‘tudo se passa, na
realidade, na mente dos professores” e que s3o eles, sem ddvida, os principais
responsdveis de todos 0s males que afetam o sistema educativo; em particular 0
fracasso escolar que atinge massivamente as criangas origindrias dos meios
populares: uma imputagZo que pfo pode, & claro, sendo desmoralizd-los e desmo-
bilizd-los (cf. C. Yardley, 1975). No contexto neo-conservador dos anos 80, este
argumento da *‘desmoralizagio’ serd retomado de modo muito mais sistemético e
politico e servird mesmo de justificagiio para uma supressdo do ensino da sociologia
nos institutos de formagdo pedagdgica {cf. G. Dawson, 1984). Um outro agravo
consiste em dizer que a "‘nova sociologia', por sua critica radical da cultura escolar,
levaria, se a tomdsscmos verdadeiramente a sério, a privar uma grande massa de
alunos de contribuigdes cognitivas e culturais essenciais, a encerrar as criangas dos
meios populares numa espécie de gueto comunitério. Ela seria, nisto, 'cripto-eli-
tista' (cf.'J. ¢ P. White, 1973) ¢ portadora de um risco grave de regressdo cultural
¢ social (cf. O. Barks, 1974; D. Lawion, 1975, 1977, H. Entwistle, 1978, W.
Taylor, 1978, D. Reynoids e M. Sullivan, 1980, J. Demaine, 1577, 1980, 1981).
A margem destas observagdes, a questdo que estf colocada € evidentemente a das
implicagbes epistemoldgicas relativistas dé uma teoria que se apdia sobre o conceito
de ‘‘construgdo social dos conhecimentos" para operar uma critica radical dos
conteddos de ensino. Esta questio do relativismo deu lugar, ao longo dos anos 70,
a um debate especifico, por ocasitio do qual os fil6sofos foram levados a tomar
posicdo sobre certas teses da "'nova sociologia", debate que serd apresentado num
capftulo posterior.

Pode-se tomar a defesa da “nova sociologia” contra algumas destas criticas?
Na verdade, parece, sobretudo, que elas niio poderiam se aplicar globalmente ao
conjunto das contribui¢Ses precedentcmente evocadas. Se a critica de Shipman
contra as fragilidades da metodologia “interpretativa™ parece expressar um alcance
bastante geral, que transborda o campo da “nova sociologia” stricto sensu (cf. por
exemplo J. Goldthorpe, 1973), as criticas feitas contra o subjetivismo fenomeno-
l6gico atingem certamente mais certos autores do que outros {elas nio podem
certamenie visar Bemnstein, ¢ sabe-se que Whilly e Young relomam-nas, eles
mesmos, em certa medida, por sua prdpria contz, contra certos textos anterjores)
etomam algumas vezes 4 forma um pouco estereotipada de um discurso “‘artificial"
(pois, afinal, ndo basta se referir de modo um tanto mdgico as '‘determinagdes
objetivas” e hs ‘estruturas sociais do capitalismo” para provocar, em conseqidn-
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e parece longe de ter esgotado seu potencial de pensamento {cf. por excmplo, A:H.

- Halsey, A. Heath e J.M. Ridge, 1980) — nem consegue constifuir-se verfladm_ra-
mente num “paradigma’ no sentido kuhniano (mas que ramo do saber sociolégico
pode se jactar de ter alingido um tal estado de avango?), uma g1:ar_1de parte da
lleratura sociolépica recente testemunha, no entanto, as c_ontnbu:coes. fef:'undas
- que ela deixou, 90 menos no que se refere aos “currlculu_m stugles , 80S
uclassroom studies” (esludo dos processos pedagdgicos e das interagoes socials
| nas salas de aula) e As abordagens neo-marxistas da educagio. Nos anos 80 parece,
de fato, que a heranga da *‘nova sociologia” tende muilo amplamente a se confundic
' com eslas versbes do marxismo anglo-saxdo que, para além dos aportes da

(1987), entre duas perspectivas de andlisc bem distintas, a da “construgdo social” AN “economia politica da aducat;_ao." e das 1zonz§ d; mpmd:ji:ﬁ:izt;;ﬁnﬁ;
(de inspiragio interacionista ou fenomenolégica) e a do “‘controle social” (ligada "3 2autores como 5. ].3°w‘es e H. Gintis nos Estados Uni 35):.05% i
a uma abordagem de inspiragiio weberiana ou marxista). De outro lado, parece @8 da dinfmica social e cultural 2 pm:ut-’ld.as nogoes de —atto '
necessirio levar em conta a cronologia, A “nova sociologia” nao constitui, com contradigdo , de luta ¢ de “resistencia” .
efeito, nem um conjunto monolitico, nem uma configuragao imutdvel, mas, a0 |
contrdrio, uma corrente de pensamentc amplamente aberta As influéncias exteriores *
(um de seus principais méritos & justamente ter “feito circulac” no interior da |
cultura intelectual da sociologia britinica todos os tipos de aportes exteriores,
americanos ou “continentais'} e capaz de “reconceptualizagGes®’ internas suficien-
temente profundas para que, de modo precoce, seus caracteres originais se alterem,
suas fronteiras se confundam, a ponto de sua identidade intelectual parecer 38
problemdtica desde 1975, quando 0 neo-marxismo parece tornar-se o quadeo de 3
referfncia tedrica obrigatdrio da sociologia crftica radical, &
Os criticos interrogaram-se sobre o significado desta evolugio, suas causas e ;
seu alcance. E assim que as apreciages divergem com referfneia 2 coletinea
Society, State and Schooling (M.ED. Young e G. Whitty, eds., 1977) e sua relagio
com Knowledge and Control, Enquanto que, por excmplo, P.C. Grierson (1978)
poe &nfase na ruptura entre as duas fases, aprovando a ades3o aparente dos autores ;
a0 nec-marxismo, D.Robbins (1978) formula um diagndstico mais ambiguo, !
sublinhande mais as divisBes no interior de Society, State and Schooling. E,
enquantc M.S.H. Hickox (1982) acredita poder constatar nesta obra uma espécie (&
de coexisténcia pacffica (e paradoxal) entre “‘o lobo marxista” e “o cotdeiro da
nova sociologia”, R. Nash (1984) sustcnta que um simplesmente devorou 0 outro, g
Esta tese, de uma reabsorgfio da “nova sociologia’ no interior & em proveito do
neo-marxismo, € a que sobressai dos artigos-de sfntese de L. Barton e S. Walker
(1978) e de Olive Banks (1982). Atualmente, as. conclusdes mais matizadas de
Claude Trottier (1987) ndo parecem em contradigio-com este diagnéstico. A juz
do livro de Geoffrey Whitty Sociology and Schoo! Xnowledge (publicado em 1985,
e que apresenta-uma anlise muito completa sobre as contribuigSes da sociologia
crtica radical ¥ teoria do currfculo), insistir-se-4 sobretudo na riqueza e ma
diversidade da heranga intelcctual que a “‘nova sociologia® deixou. Se esta nova
abordagem nfio substituiu certamente a “‘antiga* — a “aritmética politica’ vai bem

um diploma de legitimidade marxista — mas o mesmo também € verdade a respeito
do discurso interacionista e da temdtica da *'construgio social”, que podem cair, *
por vezes, na logomaquia e nas fdrmulas feitas). Notar-se-d, alifs, que um autor |
como R.D. Heyman (1981), que pertence A corrente etnometodolSgica, reprova 3
nos ‘‘novos socidlogos™ exatamente o contrdrio, a saber, de nfic permanecerem 3
suficientemente no contexto da abordagem interpretativa e de darem demasiado "l
espaco As explicagBes “objetivistas™, Na Verdade, parece sobretudo necessirio ‘B

sublinhaz, seguindo outros crticos (cf. J. Demaine, 1977, P. Robinson, 1981),a °
ambiglidade de uma trajetéria intelectual coloceda sob uma pluralidade de-
parentescos tedricos e dividida, desde a origeni, como 0 faz notar Claude Trottier 2

Nota

" 1. Ciur-se-4, sobre esie ponto, pelo menos nlpumas contribuigdes de M. Applc_ {1982), M.
Amot ¢ G. Whilly (1982), R. Dale (1981, 1982), J.V. Femandes (1988), H. Giroux (1982,
1983a, b), A. Hargreaves {1982}, X. Lynéh (1588), D. Reynolds (1984}, L.)..Rcynolds cM.
Sullivan (1980), P. Wexler (1987), G. Whilly {1981a, b, ¢, 1985) ¢ P. Willis (15’276, 1977,
1981, 1983). Cf. também o capfiulo 10 de nosfg_lmbnlho de tese (J.C. Fomuin, 1987),
consngmdo b apresentagic de alpuns aporics retentes (1975, 1985} da nbtirdagcm ctnoFrﬁ fiea
¢ interacionisia, dn sociolegia do currfealo ¢ da seciologia da eduengio neo-marmsta na

Gra-Bratanha.
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- Razao pedagdgica e cultura




As implicacdes etlucativas
do pluralisme cultural

questdo das implicagtes educativas do pluralismo cultural sé pode se tormar

uma questdo pertinente se tiver como base uma definigio antropolégica e
sociolégica do conceito de cultura (cf. P. Béneton, 1975, N. Burtonwood, 1985,
C. Camilleri, 1985, M. Mauviel, 1983, F. Musgrove, 1982). Em sua acep¢io
individual e “'perfectiva’ tradicional (aquela que se encontra na qualificagio de
“espfrito cultivade'), o conceito de cultura ¢ fundamentalmente “‘unitirio”, ao
mesmo tempo que normativo. Pode-se ser 60 nio “cultivado’’, mas existe apenas
uma maneira de se lomar *‘cultivado’’: impregando-se, por uma troca prolongada
ou um trabalho metédico, das refer@ncias cognitivas e dos modos de pensamento,
de expressio e de avaliag3o constitutivos de uma tradigdo erudita universalmente
recophecida, ainda que ela nilo seja acessfvel a todos. Esta concepeio “perfectiva”
e pormativa da cultura traduz-se, pedagogicamente, através da colocagio em agio
de um currfculo de forma acad&mica e de espfrito cldssico, Trata-se essencialmente
de facilitar a assimilagio, por parte do aluno, através dos meios didéticos
apropriados, dessas referéncias e modelos consagrados.

Conhece-se a acusagao de formalismo feila, por vezes, contra esta pedagogia
cl4ssica. Isto ndo quer dizer que seja uma pedagogia sem conteidos {aprende-se
sempre alguma coisa, quando se aprende), mas que os conteddos t&m af valor de
formas, valor de regras e de modelos: eles induzem maneiras de ser (de pensar,
de se expressar, de se emocionar) coerenies & lotais (fala-se do “‘molde™ da
educagdo cldssica) e que como tais iranscendem os saberes parciais e as compe-
12ncias determinadas que lcansmitem e que sancionam cotidianamente as priticas
de ensino. Quer dizer que os confeddos desta [edagogia sio literalmente *“trans-
culturais’. Os modelos de pensamento e de expressiio, as referéncias estélicas, os
valores morais gue eles veiculam néo siio, propriamente falando, de nenhum tempo,
nem de nenhum pafs (nem, a fortiori, dc nenhuma classe social). Isto ndo quer
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dizer que eles se construam ex nihile, que eles ndo tenham origem histérica nem
suporte social. Mas isto significa que enquanto contcidos de ensino foram
submetidos a uma radical descontextualizagdo com fins diddticos e escapam por
isso de sua cultura de origem para se incorporarem a uma outra cultura de tipo
escolar, ‘‘escoldstica’ ou “académica”, que se pode caracterizar como potencial-
mente “transcultural”. Se a Antiglidade greco-romana pdde por muito tempo
constituir na Europa o referencial privilegiado desta pedagogia da forma e do
modelo ¢ justamente porque um mundo desaparecido, ou que ndo subsiste mais em
nosso meio scnéo na tradigdo de uma lfngua moria & dos esplendores esparsos de
rufnas-testernunhos, presita-se particularmente bem para este trabalho de descon-
textualizagio ad usum delphini. Mas o espfrito do classicismo ultrapassa muito o
contexto particular de uma educagdo européia *'liberal” nutrida durante séculos de
mitologia grega e de gramdtica latina. Ele tem o poder de crigir, a partir de todo
tipo de refer@ncias histéricas e culturais reais, mundos emblemdticos, capazes de
fornecer modelos absolutos e intlemporais, como vemos, por exemplo, na tradigo
letrada confuciana.

Ao universalismo descontextualizado do curriculo cldssico, a filosofia pedagé-
gica moderna opde suas exigéncias de funcionalidade, de pertinéncia e de realismo,
Definida como suporte do desenvolvimento singular da pessoa ou como preparagio
para a vida social (e ndo mais como iniciagio a uma ordem humana ideal, ilustrada
por um repertério de refer@ncias canfnicas), & educagiio dirige-se doravante a
individuos particularizados, situados no espago e no tempo, e cujas capacidades,

bem como disposigdes e expectativas, refletem as caracterfsticas “‘objetivas” do
mundo social e do mundo mental no.qual sdo levados a viver. Significa introduzir §

no interior da fortaleza acad@mica o cavalo de TrSia do conceito antropolégico e
sociolégico de cultura.

I Educacdo, povos e culturas

As implicagdes educativas do pluralismo cultural devem levar em conta dois
diferentes nlveis: “inter-societal” e “'intra-societal”. Estas implicages diferem, <&
conforme consideremos um ou outro desses nfveis. Os antropdlogos e certos ¥
sociblogos tendem As vezes a identificar sociedade e cultura, a caracterizar cada
coletividade vivendo uo interior de fronteiras territoriais como poriadora de tma 458
cultura, da qual compartilhariam potencialmente todos seus membros e que a 238
distinguicia de todas as outras, Mais recenterente, a sociologia ps énfase na

existéncia de '‘subculturas”, que caracterizariam de modo mais ou menos perma- |

nenle cerlas classes sociais, certas categorias profissionais, certas comunidades S
dtnicas ou religiosas, certos grupos polfticos ou ideoldgicos no interior de uma g
mesma sociedade. Num caso, insistir-se-4 sobre as diferengas entre os sistemas
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educativos de diversos pafses. Noutro caso, é a diferenciagio no interior de cada
pals que chamarZ a atengdo.

O primeiro ponto de vista € o que parece resultar do funcionalismo de um
pensamento como o de Durkheim que, em Educagdo e sociologia, protesta contra
o unjversalismo abstrato de certas concepgles filoséficas-da educagdo e v& na
inculcagdo A crianga de um certo mimero de representagdes e de préticas especificas
de uma sociedade, mas comuns a todo o corpo social, a condigio necessdria de
sua sobrevivéncia. Na Grii-Bretanha, uma concepgdo andloga’ encontrou um
porta-voz influente na pessoa de Sir Fred Clarke. Para este, que faz alids
explicitamente referéncia a8 Durkheim (cf. F Clarke, 1923, e o estudo de N.
Burtonwood, 1981), o culte do individualismo faz as sociedades modernas corre-
rem um grande risco de desintegragdo. Também a educagdo deve ter por meta
essential reforgar em cada individuo o ser social, o membro de uma coletividade
bem definida no tempo e no espago, e caracterizada por orientagSes culturais
especfficas, ““Nifo se pode ser autenticamente humano se nio se tornou portador
de uma cultura®, escreve ele significativamente (1948, p.29) e “seja o que
signifique por outro lado & educagio, ela deve prioritariamente significar a
aulo-perpetuagio de uma cultura A qual se adere — uma cultura que constitui a
vida de uma sociedade determinada" (1936, p.249). E por isso que, 80s olhos de
Fred Clacke, a primeim larefa da educagio é fazer com que a crianga se conforme
i cultura no interior da qual ela vai crescer: a escola tem o dever moral de inculcar
na crianga as tradigBes que refletem mais especificamente o esplrito da nagdo.

Mais recentemente, nos pafses que haviam conhecido a experiéncia da coloni-
zaglo, as proposigdes em favor de um ensino “adaptado, respeitoso das especi-
ficidades culturajs locais ou nacionajs, parecem se inspirar no mesmo tipo de
preocupagdo (cf. J.M. Barrington, 1976, 1981, U. Bude, 1983, N. Burtonwood,
1986, E Musgrove, 1953, 1982). Parece, entretanto, que estas proposigdes nio sio
recebidas inteiramente da mesma maneira, Hi um tipo de reagio quando elas
emanam do colonizador, que se suspeila &s vezes querer fornecer sob o nome de
“‘educagdo adaptada™ um “‘ensino de rebaixamento™, que enccrrard as populagdes
no circulo da segregagio ¢ da depend@ncia. A reagio ¢ outra quando elas vém do
colonizado, ou mais exatamente de seus porta-vozes ideoldgicos e polflicos, arautos
de autenticidades e de identidades perdidas. Parece que se estd af na presenga de
um fendmeno cldssico de inversio de sinais, 0 mesmo discurso pluralista ou
diferencialista podendo ser afetado sucessivamente, segundo o5 loculores & os
conlextos, por significagles “‘reaciondrias’ ou “progressistas’’.

Duas criticas essenciais parecem poder ser feitas contra o conceito de cultura
aplicado na escala da sociedade global e seus usos pedagdgicos. Primeiramente,
existe um risco nio negligencidvel de "‘reificagdo™ da cultura {c¢f. N. Burtonwood,
1986). Este fendmeno produz-se cada vez que se fez da cullura uma realidade
“substancial”’, que existiria independentemente das agdes e das interagBes dos

individuos, dotada de uma forga especifica, de uma dinfmica autdnoma, de uma
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= Thilor: The Myth of Cultural Deprivation, editado por Neil Keddie em 1973 (cf.
também B. Bernstein, 1970, N. L. Friedman, 1967, K, Giles e R. Woolfe, 1977).

- Entre virios autores, a critica das teorias do handicap inscreve-se no contexto de
v uma verdadeira reelaboragio da problemdtica da cultura. A oposigio nocional que
 .estd subjacente a esta reelaboragdo £ aquela cntre deficiéncia cultural ¢ diferenga
c cultural, Para estes autores, a cultura (ou a ‘‘subcultura’) dos grupos cujas criangas
$ encontram-se freqiientemente em situagio de fracasso ou de inadaptagdo escolares
¢ nfo tem de ser descrita como uma cultura “pobre”, nem como uma ‘‘cultura da
E pobreza” (cf. O. Lewis, 1961 e também E. Leacock, 1971, C. Valentine, 1968),
% mas como uma “oulra” cultura, que n&o tem menos valor ou legitimidade do que
i a cultura '‘dominante’, mas que se encontra em ruptura em relagfio a ela. E por
h isso que, pas situagdes de socializagio escolar, esta “'subcultura de classe”,
. sobredeterminada como ‘‘subcultura de classe de idade’* (youth culture), funciona,

auto_ndade ou de uma dignidade préprias. Em segundo lugar, falar de sociedades
ahli;l-ls como se elas fossem *“‘monoculturais™ nio acaba por operar ume simplifi-
cagao inaceitdvel? Todas as sociedades do mundo estdo em interagdo umas com as

ot.ltra.s, todas conhecem conflitos internos, sdo atravessadas por correnies conlra-
ditérias, divididas entre sfmbolos diversos, condenadas A instabilidade, 3 ambi ui- 3
dade, A de'st?rdem. Come assimilar uma.sociedade, um pafs, um 1;0\'0 a Em .
f:ulru.ra? O pluralismo cultural nfio existé somente entre as n;qﬁcs ele estd no
!nte:nor das nagdes, no interior das comunidades que as compbem, ; 05 préprios
indivfduos ndo escapam A lei geral da diferenciacdo interna e da mestigagem,

II. Currlenlo, enlturs e elasses socials

J.De._dguakiades escolares e disparidades sécio-culturais:
deficiéncias ou diferengas?

Na importante litetatura consagrada, ao longo dos anos 60 e 70, ao problema

do fracasso escolar e das desigualdades de desempenho segundo a origem social

(cf. M, Flude, 1974, W. Tyler, 1978 e também J.C. Forquin, 1979, 1980, 1582
1984b), um lugar privilegiado cabe dquela que se pode chamar explicaqﬁr;

culturalista, isto &, dquela que acaba por atribuir essas desigualdades principal- -

mente a causas de ordem cultural. Pelos sistemas de valores a0s quais adcrem e
que regem Seus comportamentos face 4 escolarizagdo, pelas préticas educativas que
Poem em aga0 no contexto da vida familiar, por suas orientagGes cogaitivas ou seus
hébitos lingufsticos, cértos £rupos sociais revelar-se-iam, com efeito {se acredita-
mos nos resyllados das pesquisas desenvolvidas com base nestas hipéteses cultu-
:ahstaf), mais préximos do que outros das postulagdes e das cxigénelas escolares
garantindo-lhes, por isso, para seus filhos uma melhor adaptacdp e permilindo-]hcs’
ter _melhore.s. descmpenhos na escola. Enquanto tal, esla constatagio de uma
des:g_ua! proximidade dos grupos diante de préticas e normas escolares niio implica
a priori nenhuma desvalorizagiio, nenhuma estigmatizagiic em relagdo a alguns
dentre_eles. b_lo' entanto, é forgoso constatar que o fato de que as criangas origindrias
de meios mais pobres ou merios instrufdos encontrem-se mais freqiientemente do
que outras em sitvagio de fracasso escolar foi analisado, ao longo dos anos 60
como o reflexo de uma situagiio permanente de *‘déficit™ ou de “handicap':
COgMItivo ou cuitural. Na sua forma mais bruial, éstd “teoria do handicap” parece
ter encontrado mais audi@ncia nos Estados Unidos do'que na Grii-Bretanha e dado
lugar, t.ambém naquele pals, As crfticas maijs numerosas, em ligagiio com o que foi
perccbido €omo um fracasso dos programas de.ensino de 'compensagio’ {cf. D.C,
Morton ¢ D.R. Watson, 1971). Na Gri-Bretinhs, a “‘questdo do handicap”
desenvolveu_-selde modo mais tardio e mais indireto, apoiando-se em grande parle
em referfncias americanas, como se v& cm pacticular com: a coletfinea Tini'er,
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na verdade, segundo uma I6gica “opasicional", como uma *‘cullura de resisténcia*'

(cf. M. Brake, 1979, I. Clarke, C. Criicher e R. Johnson, eds., 1979, §. Halle T.

Jefferson, eds., 1976, T. Munghan e G. Pearson, eds., 1976).

Uma tal descriggo da situagdo escolar das criangas de meios populares obriga

; a colocar em termos novos a questdio dos conteddos do currfculo. Numa ética

“compensatéria”, que & a da “esquerda cldssica’, querendo levar 0 maior mimero

# de criangas poss(veis a se beneficiarem das vantagens da escolarizagiio, ndo bd

ddvida de que existe um currfculo étimo, o qual deve poder se dirigir polencial-

? mente a todas as cringas ou adolescentes de-um mesmo pafs (e talvez mesmo de

iodos o0s pafses), &s custas, somente, de uma adapteciio individual dos ritmos e dos
métodos de aprendizagem e de um esforgo pedagégico particular (em termos de
recursos e de meios de ensino) em favor dos grupos mais desfavorecidos social-
mente, aqueles nos quais os riscos de fracasso ou de inadaptagfo escolares sdo os

. mais altos. Este ¢, em particular, o ponto de vista de Denis Lawton, que propde a

implantagdo, em escala nacional, de um “currfculo comum individualizado™
(1973, 1975, 1977, 1980). E também o ponto de vista de Harold Entwistle (1978)
e de numerosos tedricos do curriculo ligados politicamente & esquerda (cf. J. White,
1973, 1. Holt, 1978, M. Skilbeck, 1982). A partir do momento em que se
considera, ao contrdrio, a situagio das criangas de meios populares diante da escola
nio mais em termos de déficit ou de inadaptag@o, mas em termos de conflito cultural
ou de alienagdo, a nogEo de currfculo comum torna-se mais diffcil de defender e
pode-se ser tentado a reivindicar seja a desescolarizagdo pura e simples seja a

. implantagdo de currfculos diferenciados e separados.

2. A critica "de esquerda” do “curriculo comum”

Nos anos 70 desenvolveu-se na Gri-Bretanha o que se poderia chamar uma
critica “'de esquerda™ da doutrina do *‘curriculo comum’', paralelamente 2 critica
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"de direita", elitista e anti-igualitarista, que se expressou, por exemplo, na série | .
de *Black Papers' sobre a educagio (cf. C.B. Cox ¢ A.E. Dyson, eds., 196%a, b,
1970, C. B. Cox e Rhodes Boyson, 1975, 1977) e da qual Bantock foi um porta-voz &
influente e original. Esta crftica *‘de esquerda’ parece se articular ao redor de dois Zgl*
tipos de argumentagBes: uma, que se chamard- “obreirista” e que pSe &nfase na
necessidade de o mundo trabalhador defender sua identidade culturpl, a0 mesmo S
tempo que seus interesses materiais de classe, face as agdes de neutralizagio
ideolégica e polftica, das quais o currfculo comum seria um instrumento privile- Jle
giado; outra, que se chamard “comunilarista” e que, referindo-se também mais
freqientemente aos interesses socinis de grupos mais desfavorecidos, opOe sobre- G
tudo 4 cultura escolar tradicional uma exigéncia de pertinéncia, de realismo, de g
enraizamento ¢ de convivialidade, que leva a fazer da comunidade local o contexto,, 3
o suporte, o objeto e o beneficidrio principal do ensino dado aos alunos. 9
Para dizer a verdade, a idéia de um curriculo especificamente adaptado as | 1'
necessidades ou aos interesses da classe operdria nio € uma idéia nova. Ela ¥
corresponde a uma tradigfio no interior do movimento operdrio britdpico, como o 7§
sublinham, por exemplo, certos trabalhos de Brian Simon (1960, 19655), Harold 28
Silver (1965) ou Richard Johnson (1979). Este iiltimo sublinha o cardter t(pico e 3
crucial do dilema da educagio operdria: de um lado, a necegsidade e o desejo de
aceder ao conhecimento; de outro, a dificuldade de se definir os critérios de um ;
conhecimento ‘‘realmente §til” A emancipagfio e o lemor de ver a escolarizagBo 3
funcionar como um nove meio de submissdo. Os debates atuais sobre a questio da
estrutura e dos contevdos do curriculo atestam s permanéncia deste dilema no °
pensamento pedagégico e polltico “radical’ brildnico, E assim que, recentemente, 3
Paul Witlis (1977) argumentou em favor de um currfculo cspecificamente “operd-
rio”, ensinado, eventuaimente, em instituigles independentes. D. Robins e P
Cohcn (1978) expressam sugestfes andlogas-e detalbam mesmo quais dom{nios de
estudos comprenderia este curriculo: 0 domfnio da comunicagio (em particular
escrita), uma informag#o sanitdria, biolégica e sexual, a histdria da vida e das lutag
operérias, um estudo das cidneias aplicadas e da tecnologia. This proposicdes
traduzem uma concepgao fortemente ‘‘realista’ e utilitarista do ensino destinado &
classe operdria. Paralelamente, reteremos as criticas desenvolvidas por um autor ;
marxista australiano, Uldis Ozolins (1975), contra a teoria do currfculo comum 3
professada por Lawton, criticas &s quais, na Gra Bretanha, Geoff Whitty fcz eco 8
(1981b, 1985), sem propor, enlretanto, uma alternaliva claramente de.Fnida

de maneira objetiva) sio por natureza independentes dos interesses e dos precon-
ceitos de classe — dois argumentos em que se encontra um €¢o B0 mesmo tempo
das teses de Raymond Williams sobre a cultura ¢ das de Paul Hirst sobre o curticulo
e o conhecimento. Ozolins censura Lawton por negligenciar assim a dimensdo
oculta do currfeulo, o fato de que a escola ensina valores (hierarquia, mentocracla,
obediéncia) tanlo quanto conhecimentos, por ignorar os determinantes sociais & as
implicagSes conservadoras da selegdo escolar ¢ sobretudo por.desconhecer o
cardter dindmico das relagdes de classe na sociedade, e o fato de que a cultuma
operdria se manifesta na escola numa relagdo de oposigio, até mesmo de “‘resis-
téncia’ A cultura académica. E necessdrio reconhecer, entretanto, que as prop051-
gdcs de Ozolins em favor de um currfculo destinado especificamente 3s criangas
de origem trabalhadora permanecem bastante imprecisas, Tratar-se-ia certamente
de um ensino que poria &nfase sobre as realidades ¢ os fatores da vida profissional,
esle “‘realismo social” nio tendo absolutamente por meta, entretanto, permitir uma
methor adaptagdo, um mclhor ajustamento dos alunos is determinag3es do mercado
de emprego, mas se inscrevendo mais numa perspectiva de *‘conscientizagio”
social e polftica, como o confirma a referéncia As idéias de Paulo Freire. A meta
¢, com efeito, tornar os individuos mais capazes de construir uma resposta
politicamente pertinente face 3s situagSes profissionais ¢ sociais concrelas que eles
serdo levados a conhecer ao Jongo de suas vidas. Um tal ensino ndo poderia
certamente negligenciar a aquisigdo pelos alunos de saberes e de competfncias
instrumentais de base. Ele nfio pretende tampouco fazer tfbula rasa de toda a
heranga das matérias escolares tradicionais. Mas supde efetuar nesta heranga uma
selegio segundo critérios de interesse de classe, critérios que sio certamente
bastante diferentes daqueles tragados pelos tedricos do currfculo de inspiragio
mais “universalista”, tais como Denis Lawton, Paul Hirst ou mesmo Raymond
Williams.
_ Unm tal projeto de especificagio do currfculo em fungio do pertencimento social
. de seus destinatdrios provaca interrogagdes e objegbes de ordens diversas. Todos
os socialistas ¢ todos os marxistas anglo-sax3es estio longe de comungar das
mesmas idéias sociolégicas ¢ polfticas. Assim P. Wexler (1981) manifesta seu
desacordo com o que lhe parece ser uma reminiscéncia da velha doutrina do
“proletcult”. Do mesmo modo D. Reynolds e M. Sullivan (1980) opdem a este
novo radicalismo polltico-cultural a tese marxista tradicional segundo a qual a
transformaggo socialista da sociedade pressupde o desenvolvimento de um sistema
" nacional de ensino aberto a todos e que, em scus programas bem como em sua
pedagogia, conservaria uma boa parte do que fol adquirido no contexto do
capitalismo. Estes dois autores rjeitam, assim, tanto a idSia de desescolarizagdo,
% que segundo eles caminha no sentido de um agravamento mais do que de uma
P redug@io das desigualdades sdcio-educativas (cf. também, sobre este ponto, D, H.
. Hargreaves 1974, R, Barrow, 19?8 B. Simon, 19?8). quanto o romantismo
- hiper-individualista das pedagogias anti-auloritdrias e o radicalismo *‘populista’”

rejeita a idéia de um currfculo especificamente concebido para a classe openina 3
de um lado, por que a idenlificagdo de uma cultura operéria que constituiria um :.'
todo coerente e claramente separado da cultura tida como “dominante” parece-lhe 33
hoje em dia impossfvel; de outro lado, porque o papel essencial da escola &, segundo §§
ele, o de transmitir conhecimentos & que os verdadeiros conhecimentos (que sio 33
também os conhecimentos verdadeiros, ou a0 menos suscetiveis de serem (estados &5
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dos que querem instaurar um currfculo diretamente enraizado na experineia 73
opcnina_. Pora eles esta reivindicagio, que vai na contracorrente das concepgdes
dos tedfncos fundadores como Marx, Lénin ou Gramsei, 56 pode ser geradora de
regressio cultural. O socialismo ndo pode, com efeito, se substituir ao capitalismo ‘
a nfo ser es_t_gpdo integrado e assimiledo a0 nticleo de conhecimentos racionais que
estd no ceatro da cultura dita ““burguesa” e {que a jnstituicio escolar tem por tarefa 8
preservar e transmitir a0 maior nilmero dé pessoss. |
N? mesma perspectiva, um lugar deve ser dado 2s abordagens de Harold
Ent\znstlc, em particular & reflexdo desenvolvida por este autor a partir de certos'
e‘sc_ntos pedagégicos de Gramsci. “Para Gramsei”, escreve Entwistle (1979, p.19),
'nao. h4 espago para idealizar uma pretendida cultura proletéria ou operdria que :
estaria absolutamente em descontinuidade com a corrente cultural historicamente - 30
dominante’. Ademais, contra 0s que acusam a cultura escrita como meio de
controle social e de enquadramento ideolégico (cf. por exemplo N. Postman, 1970)
Entwislle sublinha o papel insubstitufve! que Gramsei atribufa } escrita na forma;ﬁt;
1ntelectua_l e na comunicaggo das idéias, Entwistle apbia-se igualmente sobre certas
formulagGes de Gramsci referentes i educagiio das criangas (claramente distinguida
por EI.c ds_iquela que pode se dirigir aos adultos) para desenvolver uma crftica contra
0 redwahsmo ¢ o relativismo da “'nova sociologia” e para justificar sua prépria
posigdo em favor de um currfeulo comum de base acadmica. Aos que criticam a
sbordagem “‘deficitarista” argumentando que hd uma espécie de *‘adequagdo
cultu_ral': (“cultural adequacy™) apropriada a cada “subcultura®, enquanto modo
de vida incompardvel ou incomensurével a todos os outros, Entwistle responde
(1976) que ndo hd adequagfo em si, que toda adequacfo se medc sempre em relaghio
& alguma coifa. O que significa dizer que se pode perfeitamente, sem cair por isso
no etno_centnsmo, reconhecer que, diante das expectativas e das exigéneias da
escolar!zagﬁo, certas criangas podem, devido a certas caracterfsticas culturajs de
seu meio, encontrar obstdculos espectficos, dificutdades especificas e sentirem-se
assim, senio inferiores, pelo menos inferiorizadas em relag2o As outras. Em todo
caso, aos olhos de Entwistle, a afirmacfo relativista radical segundo a qual todas
05 expressdes culturais e todas as realizagdes humanas podem ser consideradas a
prw_r:'_como tendo igual valor € incompativel com a intcngo esscncialmente
avaliativa ¢ normativa que estd no princfpio mesmo de todo projeto pedagégico.
"Para Gramsci”, esereve ele (1919, p.26),"a solugfo do problema das dificuldades
¢scolares encontradas pelgs criangas das classes ‘inferiores’ ou ‘dominadas’ néo
co::s:st:a em convenct-las que elas eram vftimas de vm logro por parte da escola.
Néo se trata de encorajd-Jas a cncontraruma ‘adéquagio’ qualquer em suas préprins
culturfis, nem .de procurar alternativas ao que propde a escola tradicional em
matéria de conteifdos de ensino e de pedagogia, (...) Na melhor das hipéteses
Gramsci eonsiderava a cultura da crianga cémig-uma ponte, ou um ponto de partida.'
Em si mesma, esta nfo pode fornecer os conteddos de ensino, como tampouco
pode fazé-lo o recurso ao dialeto. E claro que Gramsei acreditava num professor
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ativo, transmitindo o que hé de essencial na cultura humanista, impondo a disciplina
e o rgor no plano lingifstico.” Nido se poderia dizer mais claramente (e este é
exatamente o propdsito central de um livro sub-intitulade “Conservative Schooling
for Radical Politics") que se pode ser ao mesmo tempo conservador em pedagogia

5 e revoluciondrio em polltica. Além disso, para Entwistle como para Reynolds e
" Sullivan — e impGe-se muito evidentemente a comparagio com as posigdes

defendidas na Frariga por um autor marxista como Georges Snyders (1973) —é€o
radicalismo pedagégico que tem maiores chances de ter implicagGes social e
politicamente regressivas.

3. Identidades comunitdrias e pluralismo escolar

A idéja de um curriculo centrado nas realidudes da vida comunitdria local (cf.
K. Watson, 1980, A. Skrimshice, 1981, D. Clark, 1983) foi defendida em
particular, no comego dos anos 70, pelos responsdveis pelo projeto de drea de
educagio prioritdrie de Liverpool (“'Liverpool Educational Priority Area Pro-
ject"), entre os quais E. Midwinter (1972 a,b, 1975, 1977). Estes eram com efeito
hostis As leorias ‘‘deficitaristas™ ¢ "‘compensatérias” que subjaziam As recomen-
dagBes do relatério Plowden (1967)com relagdo & polltica de 4reas de educaggo
prioritdria (cf. também o relatdério Halsey, DES, 1972). Para eles, o fracasso escolar
das criangas dos bairros urbanos desfavorecidos exigia uma abordagem pedagdgica
radicalmente nova, que devia se apoiar sisiematicamente nas caracterfsticas cultu-
rais da comunidade na qual vive a crianga e procurar estabelecer (ou restabelccer)
uma coeréncia entre a escola e seu meio. Em termos de conteddo do currfeulo, isto
se traduz por uma critica radical de toda a cullura escolar tradicional e por
proposigbes completamente novas, que consistem em focalizar o trabalho pedagd-
gico nas realidades da vida social imediata, nos problemas, nos conflitos, nas
experiéncias earacteristicas do mcio urbano. que é aquele onde as criangas vivem
e onde mais provavelmente sio levadas a passar o resto de sua vida, Visto que o
objetivo da escola & exatamente, segundo Midwinter, o de preparagiio para a vida,
€ nccessdrio fazer com que as criangas se tormem capazes nfio de se adaptar de
modo conformista, mas de responder de maneira aliva ¢ autnoma s solicitagdes
e A5 determinagdes de seu meio. Ora, € surprecndente constatar que, no plano dos
conteidos, esta filosofia pedapgégica de “realismo crftico” traduz-se por uma
reducdo sistemdtica e quase agressiva ao que se pode chamar *'a cultura vernacu-
lar”, o meio espacial e social préximo, o contexto estreito da comunidade
residencial. .

Para Midwinter, o currfculo que mais fréglientcmente se propde aos alunos
convém muito mais As eriangas da classe média e superior (“middlc class') do que
as dos bairros pobres das aglomeragdes urbanas atuais, para as quais ele representa
geralmente apenas ume *'colegao heterdclita de coisas sem valor™ (1972, p.26),
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desprovida de toda pertindncia fora dos limites da sala de aula. Ao contrdrio, a
tarefa do professor &, segundo ele, fazer as criangas conhecerem o melhor possfvel
o contexto no qual elas vivem. “O objetivo nio € lanto ir do conhecido a0
desconhecido,quanto o de tornar o jé conhecido mais cenheclvel’’, escreve ele

{1977, p.113). Isto implica pdr &nfasc sobre o quc existe “‘aqui e agora®, procurar

esclarecer a realidade imediata da ¢rianga, *“mais do que estender a mao sem cessar

em diregdo ao que € novo ¢ afastado, que €, com muila freqiiéncia completamente 3
estranho 2 realidade da crianga” (ibid). Ora 0 que estd préximo, o que € conhecido, §

0 que & pertinente, é, no case presente, ¢ meio urbano. O crescimento da crianga
‘‘dependerd do modo como se desenvolve sua conceptualizagao de sua cidade, de
sua rua, do grupo ao qual ela pertence. Ela scrd talvez bombardeada na escola por
novos conceitos estranhos, dislanciados, bizarros, desprovidos de pertinéncia e de
realismo em relagio a seu préprio meio de vida, Ela 0s rejeitard ou 0s deformard
de modo a torné-1os mais aceit{veis para si. E o destino de uma grande parte das

informaces, das normas e dos ideais escoldsticos que se apresenta s crangas em %

nossas escolas urbanas'’, escreve Midwinter (ibid, p.117).

Uma pedagogia da pertinéncia o centrada na vida comunitéria e nas caracte- 3

risticas do meio loeal implica necessariamente um pluralismo radical no que se
refere a0 currfeulo. Uma tal concepgiio de escola constitui uma negagiio de tudo o

que consiituiu, durante um século, a ideologia educativa “'progressista®™, Histori- 3

camente, a emancipagio das massas sempre esteve ligada, nio apenas ao projeto
de escolarizagio universal, mas ainda & exigéneia de unificagio escolar, A reivin-

dicagiio de um acesso de todos aos elementos de base de uma cultura humana 4

essencialmente unitdria, pcle menes-no interier de um mesmo pafs e, sem ddvida,
para além dele. Com Midwinter e os partidirios de um curriculo centrado na

comunidade, bem como com a c¢ritica “obreirista” do curriculo comum, produ- 3

ziu-se uma espécie de redistribuigiio de posigdes e de papéis no campo das

idenlogias pedagégicas, Como sublinha Entwistle (1978, pp. 69-72), a dirita 3§
elitista ndo tem mais 0 monopélio da reivindicagio diferencialista, ela ndo € mais 2
a Unica a reclamar a institui¢io de recursos escolares distintos ou de currfculos - 3}
separados. Por razbes diametralmente opostas (pois ndo se trala mais de defender 3
a alia cultura em esiabelecimentos seletivos), uma parte da esquerda “‘populista”
reivindica alguma coisa compardvel, j4 que se trata de propor conteddos de ensino 3
completamente diferentes para pdblicos escolares que estio destinados a nfio se 3

encontrarem jamais. Assim, como observa G. Partington (I983), a divisgo curri-

culo comum/currfculos separados nao coincide mais com a divisio radicalis- 3
mo/conservadorismo: encontram-se "' esquerda® partiddrios de uma diferenciagio 3
¢ de uma separagdo dos curriculos que se podem comparar a um tipo de “apartheid 3
invertido’ (do mesmo modo que h4 também partiddrios do currfculo comum entre

0s conservadores).
Podemos nos questicnar sobre as justificagdes conceitvais e sobre as implica-

¢des pedagdgicas e pollticas deste novo diferencialismo. E, antes de mais nada, 0 '}
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uso que € feito aqui do conceito de comunidade que pode ser colocado em questio.
Numa sociedade moderna, complexa, cada individuo pertence, de modo conscicnte
ou de modo latente, 2 uma pluralidade de grupos, possui uma pluralidade de status,
¢ confrontado com uma pluralidade de modelos, submetido a pressoes contraditd-
rias, a mensagens divergentes, face 2s quais ele deve desenmlver_estmtéglas
complexas, apoiando-se sobre recursos, referncias, compet@neias vaciadas. Face
a esla realidade social fluida e multiforme, a problemética comunitdria ndo repousa
numa ilusdo nostflgica ou exdtica? O distanciamento histérico "ou geogrdfico
faz-nos acreditar de bom grado que existiu outrora ou que existe ainda um cerlo
pdmero de coletividades humanas simples ¢ culturalmente homog@neas. Mas o
mesmo olhar pode se aplicar aos subdrbios ou a0s bairros pobres das metnSpoles
modernas? Néio h4 neste tema da comunidade um aspecto mftico (cf. I.R. Gustield,
1975, R. Plant, 1974, ]. Sherer, 1972)? E, mesmo admitindo que se pudessem
ainda encontrar, nas sociedades modernas, comunidades de limites bem definidos
& capazes de conferir a seus membros uma {dentidade forte (0 que pode eventual-
mente ser o caso de grupos minoritdrios, marginais ou isolados geograficamente),
isto significa, entio, que se deva subordinar a determinagio dos conteddos de ensino
a critérios de pertencimento comunitdrio? Pode-se opor a isto vérias objegbes, de
ordem polltica, de ordem ética, de ordem epistemolégica e pedagdgica.

Pode parecer, anles de mais nada, que uma o grande diferenciagéo nos
currfculos ¢ incompatfvel com a unidade de uma nagfio. Transmitir a todas as
criangas de um mesmo pafs um mfnimo de saberes comuns, de referéneias e de
valores comuns pode parecer politicamente indispensdvel, inclusive (e talvez
sobretudo) numa democracia liberal. Mcsmo se ela ndo constifui a principal
justificagio de um sisiema de ensino piblico, esta preocupagiio de unidade
insepardvel do princfpio mesmo da obrigagio escolar e da idéia mesma de uma :

. responsabilidade do Estado em matéria educativa. Esta responsabilidade supde uma

reparticio eqiitativa, ndo discriminatdria, dos recursos postos ao servigo da

educagiio, Mas ela supde também, paralelamente, o acesso de todos a um micleo
comum de experidncias cognitivas e de referdncias culturais, o qual, numa
¥ sociedade moderna pode, como o sublinha Entwistle (1978, p. 140-142), parecer

como insepardvel da prépria nogEo de “cidadania”. Este micleo comum de
conteddos pedagdgicos e culturdis — o “‘common core curriculum™ dos autores
anglo-saxdes (cf. por exemplo M. Skilbeck, 1982, e também CDC, 1980, B.
Crittenden, 1980, A. Harris, 1977, G. Kirk, 1986, P.W. Musgrave, 1980, W.A.

% Reid 1579, 1981, D.H. Tripp, 1980, D.H. Trippe A.J. Watt, 1984, 1.J. Wellington,

1981, J. White, 1977) — ndo exclui a existéncia de diferengas no interior da
sociedade, mas & justamente aquilo a partir do qual se lorna possivel dimensionac

"‘ estas diferencas, aquilo que permite a0 mesmo tempo o reconhecimento de

diferengas ¢ o exerclcio de solidariedades.
A alternativa pluralista e comunitdria radical provoca objegoes igualmente no
plano ético e pedagdgico. Pode-se temer, com efeito, que elz torne a encerndr ¢
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indfviduo na sua comunidade de pertinincia suposts, a reduzir sua identidade manipulagdo de estruturas formais) e também como uma passagem (através ¢1 via

pessoal. a uma identidade social, privando-o das possibilidades de ampliagio de *
c:onh_emrnentos e de desenvolvimento intelectual que traz um ensino liberto da -3
timnia do conlexto préximo (cf. E Musgrove, 1982, S. Mowatt, 1975). Midwinter

descreve, por exemplo, a histérda e a geografia tais como elas séo habitualmente

ensinadas nas escolas como uma heranga: dgtificial, como antolhos que se impde

80s alunos e que os impedem de ver 6 mundo real 8o redor deles. Ele acusa um

ensino que transporta as pessoas para a Terra-Santa, para a Nova-Zeldndia ou

simplesmente para o campo, de fabricar esquizofrénicos sociais, e coloca o ensino

da poesia_em suspeicio, jé que ela estd complctamente ausente da cultura coditiana 3
das f?nnﬂms na era da lelevisiio. Isto significa, entffo, que pelo fato de uma crianga I8 :
ter vindo a0 mundo num tal meio social, em tal bajrro da cidade, 80 invés de em

um outro, ela _sen{ privada de estudos “‘abstratos™, de conhecimentos histéricos ou
geogrificos nio ligados ao meio imediato, privada da literatura & da peesia? Um

tal recuo ao “Jocalismo™ e a0 “'esplrito de pardquia™, se 5 '
. 0 , Segundo as expressGes de .
Entwistle (1978, p. 69 e 94), nio & portador de um risco grave de repressgo cultural? 3

Corfl que direito pode-sc impor a certas categorias de criangas uma tal discrimi-
Nagao no acesso ao saber? Com as melhores intengGes do mu ndo, nio se encomja
af um novo obscurantismo?

No plano epistemolégico, pode-se alids questionar a validade da oposigio

estabelecida por Midwinler entre o préximo e o distante, o concreto e o abstrato, 3

oque é pertinenle & 0 que pertence & ordem dos saberes académicos. Como nio
ver, com efeito, que a verdadeira compreensio do meio imediato passa justamente
pela mediagiio dos saberes mais gerais e mais abstratos? E COMO n&o reconhecer
também que existe entre as criangas e os adolescentes uma demanda “mitico-sim-
bo'lif:a” que nio pode absolutamente ser satisfeita por uma pedagogia estreitaments
reah«.sta? Seu universo imagindcio ndo se estrutura a partir da oposi¢io entre o
préximo ¢ o distante, o real e 0 irreal, mas cm fungdo de alguns grandes esquemas

narrativos, de imagens-arquétipos, cujo poder de fuscinagdo resisie a todas as |

metamorfoses, como o revelam os parentescos profundos entre as grandes mitolo-

giss. E por jsso que, embora haja uma dinfimica epistemolégica em pedagogia,
uma passagem de um “estado epistemolégico” a outro, nao se podedia descrever
Isto como uma passagem “do concreto ao abstrato™, mas mais como uma passagem °

de um “concreto-vivido" (experincia imediata, representagio espontfinea, visdo
do n_1undo naturalmente egocdntrica e etnocdntrica) ao que se poderia chamar,
seguindo Althusser (1965), de um “conereto:de-pensamento™ (isto €, a apreensio

descentrada e conceptualmente articulada da complexidade do real), passagem que |

_supﬁe muito evide_n.temente 2 mediagfio do pensamento abstrato, 0 domfnio de
instrumenlos cognitivos gerais, a aquisi¢dc .de. 'esquemas de conceplualizagio

modelizante_" {cf. JC Forqq_in,:1974); e, cbrﬁpiéﬁienmmenle, COMO Uma passa-
gem do Mdico (atividade dé prazer e de uso vital obedecendo implicitamente a

regras, como o sublinhou Jean Chéteau, 1950, 1957) 2 lgica (capacidade de
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da generalizagio temética, da universalizagio normativa, da estilizago formal) do
mitico a0 simbdlieo, do ethos & ética ¢ da estese & estética.

A margem deste debate sobre o currfeulo e sobre o tema da comunidade,

* elementos de reflexdo interessantes e ot ginais sao trazidos por David Hargreaves
numa obra consagrada aos problemas e As perspeclivas da ‘“‘comprehensive

schools” (The Challenge for the Comprehensive School, 1982). Sabe-se que a
questzo da “comprenhesive schoel’ deu lugar na Gri-Bretanha a uma literatuma
abundante e freqientemente polémica desde os anos 60 (cf. J.C. Forquin, 1988).
Seus partiddrios recrutam-se principalmente no campo da esquerda polltica e fazem
passar para o primeiro planc consideragSes de igualdade de oportunidades (cf. R.
Pedley, 1963, C. Benn e B. Simon, 1970); dal a ligagfio enire suas flutuagSes
histéricas e as do trabalhismo {(cf. R. Barker, 1971, I.G.K. Fenwick, 1976, M.
Parkinson, 1970, D. Rubinstein e B. Simon, 1973, H. Stiibig, 1977-78), enquanto
que seus adversdrios pJem &nfase na necessidade de preservar as élites intelectuais
e deplomam a perda de eficdcia pedagégica de estabelecimentos que propdem o
mesmo lipo de currfeulo a alunos bastante heterogéneos (cf. B. Shaw, 1983),
Contudo, ainda se deve sublinhar que as “comprehensive schools” estao longe de
constituir um mundo homog2neo, e que existem grandes disparidades, conforme
os estabelecimentos, devido &s diferengas de implantagio e de recrutamento, bem
como ao modo de funcionamento interno (em particular conforme os alunos sejam
agrupados por niveis de aptiddes ou repartidos em classes heteroglneas). O debale
sobre a “'comprehensive school” foi alimentado regularmente por sélidos estudos
empfricos, apoiando-se, em particular, na questio muilo controvertida do rebaixa-
mento de nfveis de exigéncia e de desempenho (cf. A, Heath, ed., 1984, J. Gray,
1987) e por diversos estudos sociclggicos (cf. S.J. Ball, 1981, P. Bellaby, 1977, J.
Ford, 1969, D. Reynolds ¢ M. Sullivan, 1987, G. Turner, 1983) na tradigdo dos
quais se inscreve o liveo de Hargreaves,

Na falta de metas claramente definidas e geralmente aceitas, a “‘comprehensive
school’ britdnica permanece ainda hoje dominada, segundo Hargreaves, pelo
modelo da “grammar school” tradicional. Seu curriculo, que pGe 2nfase princi-
palmente na aquisi¢io de capacidades inielectuals, que permanece centrado no
ensino disciplinar, que privilegia a comunicagio escrita, que permanece subordi-
nado & perspectiva dos exames e no qual os professores conservam ¢ monopélio
da definigio do que € culluralmente importante, pode apenas ser gerador de
frustragdo, de desvalorizagéo, até mesmo de alienag@o e de perda da dignidade para
um grande nimero de alunos, muito particularmente para aqueles de origem
operdria. Esta experiéncia negativa da escolarizagdo vé-se agravada, no contexto
sociolégico conlemporineo, pelo declfnio do espirito comunitdrio, pelo fato de que
as criangas de meio popular néo podem mais enconirar na comunidade-no interior
da qual elas vivem os recursos, as referéncias simubdlicas, capazes de sustentd-las
num processo de construgio ou de preservagao da identidade. Num mundo mareado
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pelo triunfo do individualismo e pelo desenvolvimento da anomia, elas se acham,
de algum modo, sem recurso e sem apoio, face a situagdes de fracasso escolar
tornadas mais freqlentes ¢ majs desestabilizadoras devido ao prolongamento do
lempo de escolaridade obrigatdria. O desenvolvimento recente de certas formas
violenlas e agressivas de contra-cultura juvenil explica-se, em grande parte,
segundo Hargreaves, por este declfnio da comunidade operdria ¢ pela busca
desesperada de valores comunitirios de substituigio (cf. A.K. Cohen, 1955, W.
B. Miller, 1958, P. Cohen, 1972). -Mas o abandono pela escola de seus objetivos
tradicionais de socializagio, em proveito de uma abordagem que pde 8nfase
unicamente no sucesso individual, constitui também, segundo Hargreaves (1980,
1982), um aspecto essencial do problema.

Diferentemente, entretanto, de certos autores antes evocados, Hargreaves néo
busca o remédio para a ¢rise que ele descreve numa espécie de pluralismo
“‘separatista”, Ele propSe, em troca, uma-profunda transformagao do curriculo
comum, Para ele, o currfculo atual, de base intelectualista e disciplinar, deveria,
nos quatros primeiros anos da escola secunddria, pelo menos, ser substitufdo por
um currfcuio no qual a metade do lempo de ensino seria dedicado ao estudo
(interdisciplinar integrado) do meio comunitdrio da crianga (*“community studics'")
e & prdlica das "artes de expressdo” e do esporte, o resto do tempo scndo reservado
b5 atividades opcionais e de apoio. Uma selegiio teria lugar, entretanto, ao final
dos quatro amos, orientando os alunos para estudos gerais ou para estudos
profissionais,

Podemos nos perguntar também se a alternativa proposta por Hargreaves nio
corre o risco de se achar um pouco desequilibrada, até mesmo privada em boa

parte de sua justificagdo sociolégica e polftica, pela manutengéo desta selegdo, pois 4
sabemos que em qualquer sistema de ensino os exames e procedimentos de S
avaliagfio e de selegdo constituem uma “varidvel eslratégica™ que acaba sempre .
por governar de perto ou d¢ longe 0 conjunte de comportamentos e de escolhas 38

individuais, Podemos nos perguntar, por outro lade, se o esforgo feito por
Hargreaves para definir um novo equilfbrio entre a dimensdo cogmitivo-intelectual

das aprendizagens escolares e as dimensdes afetivo-emocionais, fisico-manuais e i

pessoal-sociais conduzem a proposigBes de currfculo verdadeiramente convincen-

tes. O tempo deixado por Hargreaves (como, em todo um outro contexto ideolégico
e doutrinal, por Bantock, no que se refere pelo menos aos alunos pouce “escola- 3
res') &s aprendizagens propriamente cognitivas ¢ suficiente para permitir aos 38
individuos dominar certos saberes complexos — e muito evidentemente “(ransco- -4
munitdrios” — produzidos por nossa civilizagio? Um ensino secundério universal, 33

em seu recrutamento, e universalisia, em seu esplrito, deve dar tanto espago aos
“‘communily studies"'?
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I11. Os desafios e os dilemas dp multiculturalismo:
2 escola atual face s disparidades etnoculturass

Desde o fim dos anos 70, a problemdtica das implicagGes educalivas do
pluralismo cultural conheceu na Gri-Brelanha uma incontestdvel renovagiio, Sem
desaparecer do campo da reflexiio sociolégica e pedapégica, a quesido das
disparidades culturais ou *‘subcultiirdis” entre as classes sociais v@-se um pouco
eclipsada pelos problemas ligados s disparidades inter-étnicas, ou etnoculturais.
Num pafs onde 0 ndmero de pessoas de origem nio européia cresceu de modo
muito ripido no espago de dois decénios (cf. mimeros dados por M. Craft [1984]:
3 milhdes de residentes britdnicos pertencem a minorias étnicas, 14% de alunos,
para os quais o inglés ndo £ a lfngua materna, falam 131 linguas diferentes, na
aglomeragdo londrina}, o sistema de ensino encontrou-se fice a um desafio cultural
(e também politico) sem precedentes. Os fendmenos de fracasso e de inadaptagio
escolares que atingem massivamente, ainda que em graus diversos, segundo o sexo,
o pals de origem e a pertinéncia social, as criangas das minoridadeds étnicas (cf.

£ M. Taylor, 1981, S. Tomlinson, 1983, G.K. Verma e B. Ashworth, 1986) obrigam

a colocar em termos novos a quesldo das desigualdades diante da educagio,
tornando mais dificil a implantagiio de um curricule unificado que propenha a tedos
os alunos os elementos essenciais de uma cultura comum. Uma nova problemética

¢ elabora-se, assim, progressivamente, ao longo dos anos 70, antes de dar lugar, no

comeg¢o dos anos 80, a uma verdadeira "‘explosio” de publicagGes sob ¢ termo de
“multicultumalismo™.

Este termo, “multiculturalismo”, possui, a0 mesmo tempo, um sentido descri-
tivo ¢ um sentido normativo, ou prescritivo. Entende-se em primeiro [ugar por tal

& o situagio “objetiva” de um pafs nc qual coexistem grupos de origem étnica ou

geogréfica diversa, falando Ilfnguas diferentes, podendo nfo compartilhar as

. mesmas adesdes religiosas nem os mesmos valores ou modos de vida. Como o

sublinha James Lynch (1983), este terme pode ser utilizado como um descritor
ample que engloba as nogdes de sociedade multiracial, multi-étnica, multi-religio-
sa. Quando ele se aplica ao ensino, o qualificativo “‘muilicultural” adquire um
significado um pouco diferente. Um ensino pode, com efeito, dirigir-se a um

¥ publico culturalmente diverso sem ser ele mesmo um ensino multicultural: ele ndo
¥ se torna tal sendo a partir do momento no qual ele pde em agdo certas escothas
B pedagdgicas, que sio a0 mesmo tempo escolhas éticas ou deontolégicas, isto &, se
i eleleva em conta deliberadamente & num esplrito de tolerdncia,; nos seus conteddos
B ¢ nos seus métodos, a diversidade de pertencimentos e refer@ncias culturais dos
g piblicos de alunos aos quais ele se dirige. E esta dualidade de sentido que se
% encontra por exemplo em Robert Jeffcoate (1984), quando ele distingue o multi-
¥ culturalismo como objeto de estudo ou domfnio de intervengio, e como conjunto
B de dispositivos politicos ou pedagdgicos, tendo por meta tanto melhorar a situagio
W escolar das criangas das minoridades éinicas quanto de preparar todos os alunos,
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u?dependentemf&nte da eomposicao étnica de suas escolas ou de seus bairros, para
WV:dr numa Eocmdade multi-{tnica, o que implica, & claro, que este ensino se dirija
8 todos, e nfio somente nos alunos orjundos de minorias étnicas ou habitantes de

bairros de populagio heterog@nea. Uma tal abordagem supfe, € claro, romper com 3

a 1deol(igia explfcita ou implicitamente “assimilacionista” de décadas anteriores
ela supGe dar_'_-‘uma atengao deliberadamente:positiva s diferengas ¢ considerarz:
sociedade de acolhida como j estando ot f2ndo vocagio para se tornar irreduti-
velmente pluralista, No plano da educagio, o reconhecimento deste pluralismo em

escala societal é gerador de um dilema caracterfstico, descrito por B.M. Bullivant

(1981) a partir do exemplo da sociedade australidna contemporéinea: £a contradigfio

¢ntre a '?KigEncia pluralista e a exigéncia unitfria, a necessidade de levar em conta 3
& diversidade cultural ¢ a de manter ou de promover um mfnimo de coesdo social .l

e cultural a ﬁm de evitar a-pura e simples desintegracao.

_Uma dn:nsﬁo importante aparece eéntretanto, no contexto do debate sobre o
ensino multicultural, entre os “'unitaristas” {para o5 quais o multiculturalismo leva
8 propor a todos os alunos um mesmo tipo de currfculo, mas cujos conteiidos podem
ser tomados emprestados de uma pluralidade de tradigoes culturais) e os “'separa-
tistas™ {para os quais o respeito do pluralismo cultural supde o estabeleci mcnrl)o de
_n:def escolares completamente distintas). Para estes dltimos, a coexisténcia no
Interior das mesmas escolas e das mesmas classes de criangas pertencendo a

culturas completamente diferentes s6 pode levar & neutralizagio mitua de todas ag |

espuci.ﬂci.dades ou, .rnais provavelmente, & recuperagio de todas as expressbes
minoritdrias oo interior e em proveito de uma cultura hegem®nica. Daf a reivindi-

cagao, entre cerfos mulliculturalistas “radicais”, do direito & criagio de redes de i

escolarizagiio separadas, baseadas em critérios de pertencimento etno-cultural ou

religioso, como se v em particular na Gri-Bretanha em certos mcios mugulmanos b

fundamentalistas”, cuja visdo do mundo, de base rel giosa e comunitdria, opde-se,

20 mfximo, 2o racionalismo laico e indjvidualista da escola ocidental (cf. T,

Kitwood e C. Borrill, 1980, Y. Zaki, 1982),

_ l?am"a maioria dos tedricos da educagiio multicultural, esta alternativa “seces-
sionista”, segundo a expressao de Neil Burtonwood (1986), nio & aceitdvcl. De 3
um lado, pode-se considerar, com efeito, que eld s6 pode contribuir para reforgar -

gs preci?nceitos ¢ a discriminagéo em relagdo &s minoras étnicas (cf. o "relatdrio
wann'", DES, 1985), De outro, ao lado destas mzies sociajs e pollticas, podem-se

Invocar razdes monis e razdeas pedagdgicas andlogas dquelas desenvolvidas ante- 3

normeme: a respeito _da escola comunitdria. Pode-se considerar, com efeito, que
Buma soc1_edada m_u.lhcultural é injustificavel privar certos indivfduos de beneficios
intelectuais e sociais que podem propiciar a ampliagdo dos conhecimentos e o

acesso a uma pluralidade de sistemas de referéncias e de valo
: : 1 3 res. Para aqueles qu
se podenil chamar de muIn;u]turalism “liberais™, o respcito que s‘i deveqh.:
culturas nio deve se exercer em detrimento do principio de justiga entre as pessoas
]

eaidentidude cultuml ndo deve e tornar ném um rétulo nem uma marca suscetlveis
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de constituir obstdculo ao desenvolvimento da identidade individual. O multicul-
turalismo da sociedade ndo deve ser também concebido como uma justaposigao de
“monoculturalismos™ fechados. Isto significa que, numa ética pluralista liberal,
pio & somente a socicdade que é ou deve se tornar aulenticamente multic» !t iral,
530 os préprios individuos (cf. N. Burtomwood, 1984a, b, 1985).

Sublinhemos, pois, exatamente a diferenga entre estes dois tipos de multicultu-
ralismos. Num caso, trata-se de um multiculturalismo de justaposigao, de compar-
timentagio, alé mesmo de segrepagdo ou de awto-segregagio {cf. C.J. Brumfit,
1976), que carrega em si a ameaga de explosao social. No oulro caso, o
multicuhturalismo significa abertura, troca, intcrcomunicagao, com as promessas
que isto constitui para cada um, dc cariquecimento pessoal e de alargamento dos
espagos de liberdade, mas também de riscos de desenraizamento, de dispersao e
de desagregagio da identidade. Por razdes de comodidade iéxica, pode-se chamar
este segundo tipo de multiculturalismo de ‘‘intcrculturalismo™, dando, como
escreve Micheline Rey-Von Allmen (1985), “'todo seu sentido ao prefixo ‘inter’:
interagio, troca, descerramento, reciprocidade, solidariedade objetiva™. O diferen-
cialismo dinfimico e voltado para o exterior deste interculturalismo opde-se ao
diferencialismo estdlico, etnocéntrico, defensivo e fechado sobre si mesmo do
multiculluralismo “identitdrio”. Um define a diferenga “como uma relagfio
dinimica entre duas entidades que se diio mutuamente um sentido”, escreve
Martine Abdallah-Pretceille (1984, p. 12), enquanto que o outro “se satisfaz com
uma composigio cultural mosaica™. —

No plano pritico, segue-se que uma pedagogia intercultural deverd necessaria-
mente se dirigir a todos os grupos, e ndo apenas aos grupos minoritdrios ou situados
nas ‘‘dreas de contatos culturais”, " A hipétese intercultural, para ser conseqiiente
e realmente concreta, deve ser global e genérica, escreve Louis Porcher (1981,
p-54). “'Se ela & destinada apenas a uma parte do piblico escolar, ela se torna
imediatamente cheia de contradigdes e impossibilidades préticas, secretando além
disso novas segregages em relagio Aqueles que se queria precisamente liberar das
segregagoes atuais. A prova dos falos exibe a verdadeima natureza do intercultura-
lismo em pedagogia, que & a de se dirigir a todo mundo.” Uma outra implicagao
da abordagem interculturalista pode igualmenie ser sublinhada: é que ela privilegia
a mudanga em contraponto A continuidade, a transformagio em contraponto A
conservagio, Entrando em interagio com as outras culturas, toda cultura aceita,
com efeito, ver-se desestabilizada, relativizada, até mesmo contestada em algumas
de suas postulagBes essenciais, exposta A critica e h auto-critica. E assim que Robert
Jeffcoate {1975) atribui ao ensino multicultural um papel de critica social ao mesmo
tempo que de s(ntese cullural, e que ele pode estabelecer (1976) uma oposigio
entre uma versdio "‘transmissionista’ ou, scgundo a expressiio de Philip Walking
{1980), “'protecionista’ do multiculturalismo, que pde Enfase na inculcagio estreita
e na preservagio das culturas no que elas tm dé especifico, ¢ uma versio

“iransformacionista”, na qual se trala de fornecer 2o aluno os meios de submeter
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a um exame critico as crengas prdprias de sua cultura e de fazer evoluir sua
representagio do munde, permitindo-lhe alargar suas perspectivas (cf. também R,
Jeffcoate, 1981, A. James, 1979, 1982, F. Musgrove, 1982, B. Parekh, 1986, R.
Richardson, 1982, J.J. Smolicz, 1981).

Se a versdo “interativa’ do multiculturalismo parece moral ¢ politicamente
preferfvel & versdo ‘‘separatista”, ela coloca também um problema muito grave no
plano da doutrina do currfeulo, que € o de saber segundo quais critérios efetuar-se-4
a escolha dos contelidos de ensino~No contexto “*'monocultural™, sabe-se j{ que a
defini¢fio do que pode ou deve ser ensinado nas escolas ndo € evidente por si: a
“selegio cultural escolar™ € sempre o resultado de um compromisso inst{vel entre
exig€ncias divergentes, interesses contraditdrios, idcologins opostas, ¢ nada do que
figura nos programas pode pretender jamais uma justificagio complelamente
racional. Como se darf isto num contexto de multiculturalimso reconhecido,
proclamado e reivindicado? Como evitar que o concerto das culturs no interior
da escola intercultural ndo degenere em uma incontroldvel cacofonia, ou que os
expedientes do ecletismo nio levem a triunfar por loda parte o informe, o trivial
ou o insignificante? 86 se poderia escapar deste grande risco integrando po préprio
interior da problemdltica intereultural a questao do valor e da hieracquia de valores,
Educar, ensinar, instruir supdem sempre num momento ou noutro avaliar, prefersir,
escolher. Uma educagio em contexto multicultural nio pode escapar a este
princfpio de preferéncia sem se destruir a si mesma, E por isso que 56 se pods
estar de acordo com James Lynch quando ele escreve (1983, p.14) que nio se pode
aceitar uma versdo da educagie multicultural segundo a qual *“todos os valores e
todas as significagGes aos quais adereny todos os grupos culturais sedam tidos como
sendo igualmente aceitdveis por esta dnica razdo; que eles sdo diferentes uns dos
outros”, Os valores culturais (*'cultural values'') ndo sio todos de igual valor
(“equal worth™), observa Lynch, que toma por exemplo as préiticas de mutilagiio
corporal que sio utilizadas em centas sociedades ou as que tém por fundamento ou
por eoroldrio o desenvolvimento do ddio racial (tema desenvolvido igualmente por
A. Hards, 1982), Para Lynch, o princfpio do multiculturalismo n3o poderia
significar que se deve aceitar tudo e ado imporia 0 qué em nome da aulenticidade
¢ da identidade cultural, mas ele sup3e, ao contrdrio, definir um método objetivo,
aberto ¢ cxplleito de exploragio, de avaliagio e de escolha. No que conceme 2
determinagdo dos conteddos dos programas de ensino, tratar-se-d, para Lynch, de
cncontrar espécies de “"meta-valores™, critérios de escolha verdadeiramente fun-
damentais que sé podem ser, segundo ele, critérios de funcionalidade (ou de
utilidade sceial), de racionalidade e de universalidade, postos em referdncia a
formag#o dos indiv{duos como pessoas, como trabalhadores € como cidadios. This

recomendagdes (cf, também G. Partington, 1979, 1980, 1985) podem parecer I
muito gerais, até mesmo um pouco ingdnuas no seu olimismo racionalista. Deve-se, [T

enlretanto, reconhecer que na obra de Lynch elus se traduzem em proposigdes
relativamente precisas no que se refere aos contexidos possiveis de um tronco
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comum de ensino multicultural (*'core multicultural curriculum”), bem como aos
recursos sobre o5 quais pode se apoiar a implantagio de um tal currfeulo,
Encontra-se numa contribuigéo de Paul Zec (1980) uma tematizagdo filoséfica
particularmente interessante deste “principio de preferéncia’ aplicado no contexto
do multiculturalismo. Zec sublinha que é muito freqientemente do lado de um
relativismo ‘‘forte’ (sto ¢, de uma teoria que afirma o cardter “culturalmente
tendencioso™ de todos os critSrios de racionalidade e de moralidade e a impossi-
bilidade, por isso mesmo, de todo julgamento de valor) que se busea um ant{doto
a0 etnocentrismo € ao imperialismo cultural. Ora, uma tal postulago estd, segundo
Zec, fundamentalmente em contradigBo com 2 prépria causa que ela pretende
servir, a saber, a do respeito incondicional A diversidade de culturas. O respeito
supde, com cfeito, necessariamente, a existéncia de um ponto de vista exterior 2o
objcto que se respeita e a colocagio em agdo de critérios de avaltagdo que tém um
caréiter de universalidade. O respeito As culturas ndo € possvel a nfo ser que nio
se esteja encerrado em nenhuma, isto &, se se € capaz de um pensamento
verdadeiramente “transcultural”. Do mesmo modo uma educagdo intercultural ndo
concederd aos individuos pertencentes a diferentes culturas a atengdo e o respeito
que eles merecem enquanto lis {isto &, naquilo que faz precisamentc suas
diferengas) sendo se ela & capaz, primeiramente, de reconhecer neles seres humanos
genéricos, que t8m essencialmente, isto &, “‘transculiuralmente’’, vocagao para a
racionalidade. E por isso que, num contexo de multiculturalismo bem compreen-
dido, os materiais de ensino deveriam, segundo Paul Zec, ser escolhidos mais em
fungio de critérios propriamente educacionais (ou de '“valor educativo™) do que
em fungdo de pertencerem os alunos a tal ou qual cultura. Se o professor pode
tomar emprestado seus exemplos pedagégicos de diversos universos culturais, cle
deve também fazer ressaltar o que hi de verdadeiramente humano em cada uma
deslas manifestagGes de cultura e avaliar o que é local tendo por medida aquilo que
¢ universal. O respeito As eulturas bem eomo s pessoas ¢ a preocupagdo de eficdcia
pedagégica levam assim a transcender o relativismo (cf. também M. Phillips-Bell,
1981 e A. Brenl, 1982). Por isso chega-se 3 idéia aparenicmente paradoxal de que
0 dnico fundamento possivel de um multieulturalismo aberto ¢ pedagogicaments
produtivo reside no reconhecimento de uma dimensio humana normativa que
transcende @ priori A5 disting@es ¢ separagdes eulturais, Se 0 multiculturalismo
verdadeio se desenvolve concretamente como interculturalismo, isto exige, par

¢ .-sua vez, um fundamento transcultural, Nio significa isto retornar, contudo, ao

universalismo abstrato de uma coneepgio pré-socioldgica da cultura & da educagio?
Pode-se responder que um universalismo que reencontrou o fato do pluralismo ¢
a prova do relativismo niio pode mais ser da mesma nalureza que um wniversalismo
“imediato”. Eu s6 posso respeilar a alteridade do outro se eu reconhego esta
alteridade como uma outra modalidade:possfvel do humano. Mas ainda € necess4-
rio, reciprocamente, que eu reconhega u alieridade como sendo uma dimensio

constitutiva de mim mesmo.
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Em conclusdo, sublinhar-se-4 o eardter crucial e a importincia inteiramente
geral do debate que vem de ser evocado. E, na verdade, através do conflito da
universalidade e do diferencialismo, a defini¢io mesma do homem & da cultura que

esld em questdo. Tomando Goethe e Herder como duas figuras emblemdticas desta -

oposicho, ‘Alain Finkielkraut desenvolve sobre esta questio uma reflexiio particu-
larmente sugestiva e brilhante. 'O debate entre Goethe e Herder prossegue em
cada um de ngs”, escrove ele (1985a, p.24); “‘conforme a definigdo que demos 2
palavra ciltura. Goethe prevalece nos momentos, cada vez mais raros, nos quais
nés falamos da cultura no singular e no absoluto, para designar uma entidade
autbnoma, um domfnio especffico da atividade humana. Herder triunfa quando nés
entendemos por cultura o caréter distintivo de uma comunidade (...). A cada um
destes empregos, com efeito, corresponde uma filosofia. Para uma — goetheano
— hd no homem um poder de ruptura, E possfvel — na arie & no livro — subtrair-se
de seu contexto e entrar em contato com os homens oriundos de outras civilizagdes,
Para a outra filosofia, esta possibilidade & um engodo: imerso, faga o que fizer, no
elemento de sua cultura, para o homem, abstrair-se de sua cultura € a mesma coisa
que deixar de respirar.’ Para Finkielkraut, este conflito entre a definigdo univer-

salista e a definigio pluralista da cultura € atualmente um combate desigual, For gl

toda parte no mundo, e em particular no Terceiro Mundo, afirma-sc uma idcologia
do enraizamento e da sutenticidade que, sob o pretexto de “liberar as culturas™,
aeaba por dar fim  autonomia da cultura, reeusardo ao individuo todo poder de
abstragio e de ruptura. No plano do ensino, esta “'derrota de Goethe", que &
também para Finkielkraut (1987) uma “derrota do pensamento™, s6 pode ter efeitos
devastadores: ela priva a intengfo pedapégica de sua Justificag@o mais essencial,
que € a de permitir a cada indivfduo ter acesso ao que h4 de mais universal e de
mais permanente nas produgses do Peasamento humano.

Unma tal abordagem esclarece muito evidentemente o debate que se desenvolveu
na Gri-Bretanha sobre as implicagdes educativas do pluralismo cultural, As
posigdes de Finkielkraut fazem eco a certas critjcas que foram feitas (por Entwistle,
por exempio} eontra a concepgdo de uma educagho comunitiria como aquela
defendida por Midwinter, e podem ser comparadas a certas teses de Frank
Musgrove (1979, 1982). Reconhecamos, contudo, que entre universalismo e
diferencialismo a fronteira niio pode ser tdo claramente tragada, a oposigio ser tio
maniquefsta como parece supor Finkielkraut {cf., por exemplo, G. Berthoud, 1986.
1987). Enquanto afirmagio “ecuménica" da comunidade humana soliddria, o
universalismo opGe-se tradicionalmente a todas estas verses "‘mds" do principio
diferencialista que sfio o racismo, o ultra-naeionalismo, o fanatismo etnocultural.
Com a emergéneia recente do que se poderia chamar "uma esquerda diferencia-
lista” {correspondente talvez & época da descolonizagfio, a0 impulso do terceiro-
mundismo, & redescoberta das “culturas- minoritdrias” no interior dos
Estados-nag8es) ,operou-se, eonfudo, uma ‘espéeie de “inversio de sinais™: o
universalismo € suspeito de ser apenas a mascara do etnocentrismo de grupos ou
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g de povos historicamente dominanies, e € o respeito as dil‘erenc;alf, 0 culto das
' especificidades, que se tornam os temas mobilizadores da “‘consciéncia progres-

i i irei i-igualitdria recupere por sua
sista’’. E basta que um nowvo discurso de direita anti-igua | .
vez & relvindicagao diferencialista, como se vé, por exempllo, em Alain de Benoist
(1986), proclamando que “nada existe para além da pleralidade de culturas | para

. i que se opere “'a inversfio da inversio™. Assim Pierre-André Taguieff (1985) pode

denunciar "o neo-racismo diferencialista’ e Alain Finkielkraut (1985b) fustigar o

I' pluralismo cultural como se se tralasse de uma nova "traig:ﬁ? flo_s sdbic:s". Por trés
desta guerra seméntica, nio € possive! contudo identificar divisdes mais profundas

e mais permanentes? Exislem, de fato, virias espéries de universal‘i:smos.e virias
espécies de diferencialismos. Foi poss(vel opor anleriormente um _mulucultura-
lismo de compartimentagdo", obcecado pela defesa das especificidades e pela

g auto-protegiio identitdria, e um multiculturalismo interativo e aberio, que valoriza

a comunicagio reciproca e a mudanga. Do mesmo n:lodo pode-se opor um
universalismo etnocdntrico e dominador, e um umversah?mo aberto e tolefante.
Este tltimo ¢ perfeitamenie compativel com o reconhecimento e o respeito Bs
diferengas, na medida precisamente em que 56_ se¢ pode reconhecer e respcltardo
gue 5¢ pode perceber como uma outra modalidade ou uma ou_tra expressa;.o o
humano. E o que se pode chamar de fundamento lrar}scullura] do mlerc.l.lltura ismo
verdadeiro. No contexto das soeiedades multiculturais, hd afl uma dm{fnna possf}fe‘f
para a coneepgao do curriculo. A escola niio pode i‘gn_orar 05 aspecios “‘contextuais
da cultura (o fato de que o ensino dirige-se a_t_a_l_pub‘lnco, em al pafs, em Lal'épocai,
mas ela deve sempre também se esforgar para pdr énfase no que hd de R:a:s gerz’l.,
de mais constante, de mais incontestdvel e, por isso mesmo, de menos “"cullural”,
no sentido soeiolégico do lermo, nas manifastagdes da cultura humana,
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A justificagao do curriculo
] - eauquestao do relativismo

I, Justificacdo do curriculo, sociologia e relativisnto

Toda teoria do currfculo encontra em ¢m momento ou outro a questio da M
justificagdo. Ensinar supde esforgos, custos, sacrificios de toda a nalureza. No 3§

préprio sentido da palavra, € necessdrio que o que se ensina valha a pena, Que &

qué merece, por exceléncia, ser ensinade, que € que ¢ fundamental, que € que :

deve ser ensinado a todos os membros.da sociedade? Nas socledades escolarizadas,

que é que, por exceléncia, deve ser ensinado nas escolas, sob a responsabilidade 7

de profissionais especialmente recrutados e formados para isto, e dotados portanto
de uma autoridade que lhes reconhece ou que-lhes delega a coletividade adulta? E

que € que pode ser transmitido por outros canais, outras redes? Que € que pode |
1
duas espécies, ou dois nfveis de justificagdo do curcfeulo: as justificagdes de

ser colocado sob o controle do Estado e que escapa ao Estado? Distinguiremos

oportunidade ¢ as justificagdes fundamentais. Problemas de oportunidade: nao se

pode ensinac tudo, & necessdrio fazer escolhas, varidveis scgundo os contexios, o5 -
recursos disponfveis, as necessidades sociais, as demandas dos usudrios, as 3

tradigSes culturais e pedagégicas. E a tarefa dos que decidem, dos responsdveis

pelas polfticas educativas, dos elaboradores de programas escolares, mas também, ;
no nfvel cotidiano, dos professores em suas salas de aula, dos professores que 38
sabem que de gualquer maneira nio “fechario™ o programa e que deven, eles 3
também, fazer escolhas, cdleulos de otimizagdo, ein 4reas que t2m seus limites. 7§
As justificagdes fundamentais dizem menos respeito A questiio dos possivcis (e ‘38

das combinagdes posslveis) do que & questdo dos valores. S6 posso ensinar coisas
que tém a0s meus olhos valor formador. Fazer os alunos aprender todos os ndmeros

de telefone du pégma 40 da lista telefSnica nao € justificdvel, por razdes que ado 3
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sdo absolutamente razdes de oportunidade, mas razies fundamentais, razdes que
s¢ devem A prdpria jdéia que fazemos da educaglo intelectual: € necessdrio que o
que se ensina tenha um sentide, ou tenha sentido, se isto deve contribuir para a

-formagdo e para o desenvolvimento do esplrito. E que dizer de um ensino que

lransmitisse deliberadamente eonhecimenlos errfneas, .teorias falsas, hdbitos
nefastos, preacupagdes triviais? Isto seria nitutalmente uma violdneia, uma
apressio, em relagio As pessoas que fossem vitimas dqs danos dé um tal ensino,
e provacaria a reprovagiio mais radical, Assim, o ensino € insepardvel da idéia de
um valor inerente A coisa ensinada, e que beneficia, de algum modo, por efeito de
contaminagiio ou de assimilagdo, aguele a quem o ensinp se dirige. Se, na esteira
de filésofos tais como Paul Hirst e Richard Peters, puivilegiam-se, no ensino,
objetivos cognitivos (sabe-se que para Hirst [1963] trata-se essencialmente de fazer
os alunos chegar a uma abordagem conceitual do mundo ao contexto de um certo
mimero de “formas de conhecimento™, e que par Peters [1965, 1966, 1970, 1973]
a educagio geral — 0 que ele chama de “education’, por oposigio A *‘training”
— d4, antes de tudo, ao individuo, um amplo leque de conhecimentos extrafdos
de uma capacidade de compreensio em profundidade dos fenfmenos, de uma
capacidade de julgamento crltico ¢ de um gosto pelas atividades intelectuais
desinteressadas), este valor inerente A coisa ensinada serd essenciaimente de ordem
epistemoldgica: ¢ que importa & ensinar coisas que sejam verdadeiras, conheci-
mentos objetivos, procedimentos intelectuais dotados de um poder heurfstico. Caso
se enfatizem outros objetivos que nio os objetives cognitivos da escolarizagdo (por
exemplo a educagdo da sensibilidade ou da motricidade, a educagiio moral ou
social), serdo outros critérios que ndo ¢ valor de verdade que serdo levados em
conta, eritérios talvez mais difusos, mais dificeis de identificar ¢ de definir. Mas
estes critérios ndo estio menos ativos, mesmo que negativamente, nos julgamentos
que nds fazemos sobre as orientagBes estéticas, morais, ideolégicas ou espirituais
de um ensino, ou sobre o valor do que ele traz em matéria de capacidades moloras
& manuais. De qualquer modo, exigimos a justificagio, uma justificagiio que nio
¢ essencialmente de ordem pragmdtica (como pode ser o caso pas situagfes de
“lraining”, onde as aprendizagens estdo subordinadas a objetivos utilitdtios estritos
e independcntes de toda idéia de formagdo geral do espitito ou de desenvolvimento
da pessoa), mas de ordem fundamental, de ordem é&tica, ligada a2 uma concepgio
do valor (valor de verdade, valor estético, valor moral, realizag.u‘io do ser individual
e do ser humano genérico no ser individual).

No contexto atual de desenvolvimento das cilncias & teorias da educacdo, a
inten¢do justificadora choca-se comumente com a objegio relativista, O argumento
relativista loma todos os tipos de imagens & de caminhos. Existe um relativismo
individualista radical, de implicagdes céticas e solipsistas (“A cada um sua
verdade”). Existe, mais freqlientemente, um relativismo sociolSgico, que v& os
valores e as verdades como produlos sociais nos quais estio envolvidos os

v interesses, as paixdes, os preconceitos de coletividades humanas padiculares ('O
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que é ve_rd'fld.e 8qui pode ndo ser verdade 14."). Pode-se ser relativista por
hlper-.sub_]enfts.m_o (gﬁrmando que toda verdade é construgiio ou convengio}, ou
por hiper-objetivismo (afirmando que loda representagiio ndo € sendo o reflexo

contingente das caracterfsticas materiais e sociais da situag@o na qual nos encon- ' -

tram_os). Pode-se, com Marlin Hollis e Steven Lukes (1982), distinguir entre
relativisme moral, relativismo perceptual, relativismo conceitual, relativismo da
verdade, relativismo da razio. E pode-s' mesin6 considerar o fenomenismo
kantiano, isto &, a teoriu segundo a qual a *‘coisa em si” € incognisclvel, como

uma vananle do relativismo, uma variante “transcendental™ e “transcultural” (cf. . .

EC. White, 1982b). A sociologia do conhecimento conduz ao relativismo? Nem
sempre, nao necessarinmente (cf. C. Clark, 1980). Uma sociologia do conheci-
mento pade com efeifo contentar-se em descrever as condigdes ou 03 processos de
emergéncia, de desenvolvimento ou de difusao de certos tipos de saber, ou ainda,
como diria Georges Gurvitch (1960, 11966}, interrogar-se sobre as “correlagbes
funcionais" que podem ser estabeleeidas entre esses tipos de conhecimento ¢ certos
modos ou aspectos da vida social, sem pretender reduzir s determinagdes sociais
os conteddos epistémicos destes saberes. Ao con(rd rio, a execugiio de um “‘progra-
ma forte” em sociologia do conhecimento (cf. D. Bloor, 1976, B. Barnes e I,
Bloor, 1982, F. Isambert, 1985) evita que se dissociem os aspectos epistémicos &
05 aspectos sociais das produgGes cognitivas, rejeita toda autonomia dos conteddos
em relagio aos contextos, o que equivale a negar, ao mesmo tempo, a possibilidade
de uma objetividade do conhecimento e a nogiio mesma de objeto de conhecimento.
Conhecem-se as criticas de Karl Popper (1945, capltulo 23) contra as implicagGes
re]at_ivistas de uma tal feoria, que pode, alids, apenas se auto-destruir no préprio
movimento pelo qual ela se afirma enquanto discurso tedrico.

Do mesmo modo, no que se refere aos saberes escolares, deveremos distinguir
entre duas leituras possfveis das contribuicBes analiticas da sociologia do conheci-
mento, E verdade que, conforme as épocas, as sociedades, os publicos de alunos
20s quais nos dirigimos, as ideologias pedagégicas que prevalecem, a configuragio
das refages de forga entre os diferentes grupos que exercem um poder de controle
sobre_o aparelho de ensino, nio se ensina a mesma coisa e ndo se ensina da mesma
maneira: a selegao, a hierarquizagfio explfcita ou implfcita, a configuragiio did4lica
fi'os sabcris que se ens.ina nas escolas s3o processos eminentemente sociais, cujas

correlagbes funcionais™ com certas caracterfsticas da sociedade global podem
constituir objeto de estudo para as ci@ncias sociais, como o demonstrou exemplar-
mente Durkheim em L'évolution pédagogique en France e como aparece em
MUMErosos trabalhos historiogréficos e socicldgicos recentes sobre o currfeulo, Um
lal_ projeto nfio implica, entretanto, em si mesmo, nenhum tipo de relativismo
epistemolégico. . Que o currfculo seja’uma construgdo instilucional onde estio
f:nvo!vidos conflitos de interesses, relagbes de poder ¢ elementos ideoldgicos n3o
1mpllca,_ entretanto, que os saberes que constituem o objeto das transmissSes
pedagégicas sejam redutfveis a construgSes sociais no sentido em gue isto signifique
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dizer construgdes ou convengdes arbitrdrias ou de puros efeitos ideol6gicos (mesmo
que seja verdade que eles sio também o produto de processos de transposigiio
diddtica socialmente sobredeterminados e o local de miltiplos sobre-investimentos
simbdlicos). Deverd se distinguir ent3o entre um “‘programa restrito™ {ou “‘con-
cordatdrio™) em matéria de sociologia dos saberes escolares e um “programa
forle", de implicagBes epistcmolégicas relalivistas, E necessdrio ainda distinguir
entre uma variante ‘hiper-construtivista' deste “‘programa forte' (de inspiragio
interacionista ou fenomenolégica) e uma varianic “‘hiper-determainista”.

Parece necessdrio, enfim, lembrar, como jd foi sublinhado anteriormen' :, que
em matéria educaliva a questio do relativismo nio pode ser abordada apenas sob
ofingulo da epistemologia. Os conteddos que a escola transinite nio sao, com efeito,
somente saberes no sentido estrito. Sio também conteddos mitico-simbdlicos,
valores estéticos, atitudes morais e sociais, teferenciais de civilizagdo. Também a
questiio de saber o que '‘vale a pena" ser ensinado ultrapassa a questdo do valor
de verdade dos conhecimentos incorporados nos programas. Sdo relativistas em
matéria de educagdo nio somente aqueles que pdem em questioc a validade cu a
universalidade dos conteddos cientificos e tedricos de todo ensino possivel, mas
também aqueles, muito mais numerosos, que consideram que ndo hd critério
intrfnseco que permita hierarquizar as atividades ¢ as obras humanas e preferir
umas a outras, e que por isso ensinar.tal coisa mais do que tal outra nio pode ser
sendo o resultado de uma escolha arbitridria, sociul e culluralmente tendenciosa,
ou justificdve] somente por considerngdes circunstanciais e pragmdticas. Em suma,
para retomar uma distingiic propoesta anteriorménte, sio aqueles para os quais ndo
se poderia jamais tec justificagio fundamental de um curriculo, mas muito mais
justificages de oportunidade.

I, A "nova sociologia” e a guestdo do relativisimo

A aplicagic aos conteddos de ensino de instrumentos anailtices da sociologia
do conhecimento conduz necessariamente a tomacdas de posiglo relativistas? Esta
questio estd no centro mesmo do debate que foi provocado na Gra-Bretanha ao
Iongo dos anos 70 por cerlas tomadas de posigiio dos ‘‘novos socidlogos da
educagio™ e que os colocou em oposigic acs representantes de outras correntes
de pensamenio, sociflogos, tedricos do currlculo, filésofos da educag@o influen-

ciados pela tradicdo analftica.

1.8ociologia critica e relativismo epistemoldgico

Em seu texto de imrdd'uc;ﬁo aﬁ{now!ed&e and Contral {1971}, Michael Young

' desenvolve, com referéncia a dois arligos de C.W. Mills (1939, 1940), considera-
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¢des que parecem advir, tipicamente, de uma posigiio epistemolégica relativista
{enquanto que, lembremos, isto aparecia menos claramente na contribuigio prin-
cipal de Young para esta coletines, “‘An Approach to the Study of Curricula as

Socially Ompanizéd Knowledge", que fol evocada anteriormente). Quer seja 1ios— ;

contextos cotidianbs ou na produgio das verdades eruditas, a comunicagdo repousa,
obsarva Mills (1939), sobrk um cerfo nimero de pressup0stos comumente aceitos,
defini¢3es e critérios 1dgicos implicitamente admitidos, fixando por exemplo 0 que
¢ um “bom arguménto™, um raciocfnio correlo, um procedimento logicamente
aceitdvel. Para Mills, tais definicoes, tais regras nio devem ser consideradas como
evidentes por si, mas como forjadas em fungio de objetivos do discurso e de aljum
modo como convencionais. Assim argumentos que s3o aceitos como vdlidos numa
certa época ou Do inrerior de uma certa comunidade serdo rejeitados em outras

épocas e em outros contextos de comunicagdo. As “regras do jogo™ mudam a0 T

mesmo tempo que 0s interesses humanos. Nossa aparelhagem 1dgica € entilo apenas
o produto de acepgdes ¢ de rejeigoes que nos vém de nosses interlocutores, Nio
serd surpresa que esla redugio das regras da 16gica a uma espécie de “pragmdtica
cognitiva” com forle colocagio socioldgica conduza Mills a assimilar estus as
normas morais: o ilogismo & compardvel a um lipo de “'desvio'.

Em sua andlise do texto de Mills, Young esforga-se por extrair as implicacGes 3l
pedagdgicas desta leitura socioldgica da ldgica. Ele sublinha o cardter de **cons- @

truglio social'' das mplérias escolares, caracterizadas como *‘conjunmtos de signifi-
cacbes comumente partilhadas", e também dos critérios de avaliagiio escolar, a
definigdo do que ¢ correto ou aceitdvel nas respostas dos alunos resultando de um
processo de interagiio, de "negociaqz'io'\social. Assim, do mesmo modo que Miils
suspende o ‘‘absolutismo” espontdneo'dos epistemdlogos, e que Horton (1968)

suspende o dos antropdlogos, ao comparar os “erros” das teorias africanas 3
tradicionais com as ‘'revolugdes cienuﬁcas" ne scntido kuhniano, da mesma

maneira, sugere Young, deve-se suspender o '‘absolutismo” espontineo dos

pedagopos que punem as “‘mds respostas' dos alunos, explorando mais sistemali- .38
camenle, como propde John Holt (1964),\ o contexto institucional destas escolas 3§
onde os alunos t&m medo de dizer outra c?isa que ndo Seja a resposta '‘corceta”,
Enfim Young insurge-se contra o que ele chama de *'dogmas da cacionalidade e da 33§
ciéncia”, propondo-se a compreender as calegorias de “cient/fico” e de “racional” ‘3¢
como realidades construfdas em contextos institucionais particulares. Isio no §
significa dizer que nio se poderia estabelecer objetivamente a distingdo entre ‘3§

pensamenlo cient(fico ¢ pensamento nido cientifico € que a racionalidade € apenas

uma nogao convencional? Sube-se que consideragdes do mesmo gdnero enconlram-

se na contribuigao de G. Esland & Knowledge and Control, “*Teaching and Learning

as the Social Organization of Knowledge”. Este fuz igualmente referdncia & '3
argumentacgiio de C.W. Mills referente 2 relatividade sécio-histérica de regras de o
construgio e de critérios de validagiio de enunciados. As epistemologias sdo,
segundo ele, fatos institucionais, tradigSes cognitivas, cuja plausibilidade repousa /RS
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inteiramente sobre a adesdo de comunidades intelectuais particulaces, E por isso
que as nogdes de validade ¢ de verdade nio podem ser consideradas como tendo
por loda a parte e sempre & mesma significagdo: elas repousam sobre mecanismos
de indexagdo cullural-e de legitimagdo social. Da mesma maneira, no seu texto
“Education as a Social Construct’ (1973), Neil Keddie apdia-se sobre cerlos
trabalhos antropolégicos recentes (R. Horton, 1967, 1968, T. Gladwin, 1970) para
pdr em questio as acepgBes e as”iniplica¢@es etnocéntricas da idéia moderna e
ocidental de racionalidade. Esta eritica vale em particular contra a filosofia da
educagio de Richard Peters (1966), cujas implicagdes conservadoras ¢ autoritdrias
sfio denunciadas igualmente por oulros aulores periencentes A tend@ncia “‘radical”
ou marxista (cf. D. Adclstein, 1972, K. Hards, 1979, M. Matthews, 1980), do
mesmo modo que sdo criticados os pressupostos “‘absolutistas™ da teoria das
*“formas de conhecimento’* de Paul Hirst (cf. C. Jenks, 1977, M. Sarup, 1977, M,
Matthews, 1980, J. Kleinig, 1982).

2, Uma eritica filosdfica do relativismo socioldgico

Alwo privilegiado da critica “‘anti-absolutista” e *‘antipositivista™ dos *‘novos
sociblogos™ e dos tedricos "‘radicais” dos anos 70, os fildsofos da educagdo foram
também seus adversérios principais no debate a respeito do relativismo. Surgido
em 1972, a¢ mesmo tempo que o artigo de David Gorbutt sobre a “nova
sociologia”, o texto de Richard Pring, *Knowledge out of control”, reiine de modo
claro e conciso as objegGes essenciais.

Pring lembea preliminarmente os pressupostos epistemoldgicos que lhe parecem
subjacentes A critica dos saberes e dos julgamentos escolares desenvolvida pelos
‘'novos socidlogos'': nés néo conhedemos o mundo tal como ele €, mas através de
un quadro conceitual que € pa verdade uma construgio social contingente; nossos
modos de pensar, nossos conceitos, npssos argumentos, nossos crilérios de verdade
podem e devem serempiricamente *‘eXplicados’ por referéncia s condigdes socials
que o5 delerminam segundo um metanismo causal; devido a isto as nogBes de
validade de um argumento, de veracidade de um enunciado, de justeza na aplicagio
de um conceito 2 experidneia depeadem dos contexios nos quais elas se aplicam e
nio tém valor universal, do mesme inode que a oposigo entre o racional e o
irracional, a idéia de racionalidade como apelo a um critério de verdade universal
¢ impessoal € apenas uma ilusdo. Ora, Pring pergunta-se imediatamente se esta
teoria epistemoldgica pode se aplicar do mesmo modo a todos os tipos de saberes,
ou se certos domlnios que obedecem 8 critérios epistemoldgicos rigorosos tais
como & malemdlica ou as cidncias da natureza nio constituem excesdo ao
relativismo. S¢ se deve admilir, Gomo g sugerem certas formulagdes dos sociélogos,
que as verdades cientfficas desta natureza s3o também “construgdes”, elas podem

# st-lo da mesma maneira ¢ no mesmo sentido que, por exemplo, os sistemas
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jurfdicc:s que t8m vigdncla nas diversas sociedades? Nio hd virias manejras
possiveis de compreender este conceito de “construgéo”’? Naturalmente, sublinba

Pring, todos os conceitos s&o de natureza social, desde que se entenda por isso, de

um lado, que eles s3o assim para que a experiéneia individual possa se organizar .

¢ alcangar uma expressio pdblica e, de outro Jado, que o quadro conceitual no qual
se efetua nossa apreensdo do mundo & varidvel de um lingna para outra, de uma

sociedade para outra, Mas estas s3o verdades triviais, sobre as quais todo mundo

pode facilmente ficar de acordo: nao é certamente o que querem dizer os socidlogos

que assimilam os critérios da légica e a prépria id€ia de racionalidadc a “constru- <

¢oes sociais",

De fato, para Richard Pring — e isto constituj o0 centro mesmo de sua :

argumentagao ~— dizer que hd muiltiplas manciras possiveis de orpanizar concei-
tualmente & experiéncia humana no significa absolutamente que se esteja livre

para organizd-la de qualquer maneira. Primeiramentc, hé o que se poderia chamar

de limites ou restrighes “l6gicas” que pesam sobre esta conceptualizagdo. Por
excmplo, ndo € possfvel escapar de um quadro de referéncia espacial-temporal,

fora do qual as préprias nogdes de identidade e de diferenga desapareceriam. A

inteligibilidade de todo enunciado a respeito do mundo pressupde, assim, O recurso
a certas categorias de pensamento muito gerais, do mesmo modo que a possibili-
dade de se dirigir a outrem atribuindo-lhe intengdes, motivos, sentimentos,
representagdes, ¢ o fato mesmo de imputar a outrem *“definices da realidade”,

diferentes das nossas, supdem um mfnimo de critérios comuns de inteligibilidade,

(Do mesmo modo, retomando mais recentemente 0 mesmo debate, autores como
AI Wa.t_t {1982] ou F.C. White [1982a] sublinham que as regras fundamentais da
légica nio podem ser relativas a contextos particulares: o princlpio de ndo-contra-

digo € universal jd que ele estd no préprio fundamento de toda comunicagdo). Em

segundo lugar, nossa conceptualizagfio do mundo cncontra, segundo Pri ng, limites
ou restrigoes que se pode chamar de “‘reais”, isto &, que v8m da natureza mesma
das coisas, Aquilo que se & levado a distinguir, a discriminar, no interior das coisas,

pode sempre ser analisado como o produto de cermas situagdes sociais, de certas '

varidveis do contexto, mas € absolutamente necess4rio que haja nas coisas mesmas
algo que pelo menos torne possfvel este trabatho de discriminagdo, A distingio
entre os gatos e os cachorros deve ter algo a ver com o5 gatos e os cachorros em
si mesmos, obscrva Pring com esta forma de humor filoséfico muito anglo-saxfio
que consiste em utilizar ostensivamente a linguagem do cotidiano. Assim o fato de

reconhecer que nés acedemos sempre & realidade através de conceitos e que estes 3
12m uma dimenséo social ndo & suficiente para justificar a afirmagdo segundo n

qual & realidade seria uma construgfio social (ou apenas uma construgio social).
Um outro argumento € apresentado por Richard Pring, tdo antigo quanto a
prépria filosofia na sva luta contra o ceticismo, e que se encontrard na quase
totalidade dos criticos hostis ao relativismo dos “novos sociélogos": o argumento
da suto-contradigiio. A teoria segundo a qual toda teoria ¢ um produto social
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desprovido a priori de validade objetiva deve se reconhecer a si mesma ¢omo um
produto social (8 menos que se preienda reclamar um privilégio de extra-territo-
rialidade socioldgica verdadeiramente exorbitante) ¢ se mostre, por isso mesmo,
implicitamente, como sem valor objetivo. Para dizer a verdode, parece, como 0 faz
notar A.J. Watt (1982), que seria melthor falar aqui de auto-refutagiio do que de
auto-contradigiio. Com efeito néio hd, propriamente falando, contradigdo eatre
certos enunciados do relativismo, mas contradigiio ¢nire o conteido teérico do que
ele enuncia (que nega a possibilidnde de wma verdade objetiva) e sua realidade
enquanto “‘performance”, seu estatuto mesmo de enunciado tedrico (que a pressu-
ple praticamente). Isto quer dizer que o relativismo nfio pertence & catepul.a das
teorias formalmente falsas, mas preferentemente A das teorias que nac podem,
propriamente falando, serem levadas a sério, pois o que clas dizem € incompatfvel
com o que elas fazem ao dizé-lo, isto é, com o fato mesmo de dizé-lo. (Na linguagem
de Austin [1962], dir-se-4 que hd uma contradigio entre o nivel “locutério” e o
nfvel “'ilocutério™ do discurso rcla\ivisla}'. Uma {al erfiica ndp faz parte no entanto
da catcgoria de criticas “ad hominem'', da qual uma ilustragdo nos é dada por
Nigel Hand (1977} quando ele ressalta, por exemplo, a contradigdo entre o contetido
“‘democritico’ das teses dos *‘novos socidlopos™ e o esolerismo de sua linguagem
e de seu estilo, ou ainda a contradigao entre o fato de denunciar por toda parte a
“reificagiio” e o fato de usarem, eles préprios, vma linguagem estereotipada.

De tudo isto pode-se concluir, com Richard Pring, pela necessidade de manter
uma distingfo decidida entre a l6gica e as cifficias emplricas do pensamento, entre
a abordagem epistemoldgica e a abordagem ‘‘genealdgica’, entre o procedimento
pelo qual se estabelece (ou se discute) ¢ valor de verdade de uma represeniagfio e
aquele pela qual se reconstitui sua génese concrcta em fungéio de fafores reais
{psicoldgicos ou sociais) que a condicionam®. Sabe-se que para nUmerosos autores
anglo-saxdes a racionalidade e a cicntificidade sfo insepardveis da prdpria nogfio
de saberes “'piiblicos”, de critérios “‘piblicos™ de validagio ¢ dec refutagio. Isto
nio significa se aproximar, sob certos aspectos, dos socidlogos, como admite num
momento o préprio Pring, a0 reconhecer o cardter “social” do conhecimento? E
necessdrio nateralmente admitir, no entanto, que toda assimilagao entre as catego-
rias do “pitblico” e do "social’ seria um contrasenso. A intersubjetividade
epistémica que caracteriza a “‘cidade dos sdbios" (o fato de que todo pensamento
erudito é um pensamenio coletivamente claborade e sobretedo coletivamente
controlado, o que Bachelard [1949] chama de *‘co-racionalismo’") é totalmente o
contrdrio de uma intersubjctividade psicolégica ou social. E justamente porque o
pensamento cicntffico e erudito € um pensamento “piblico™ que ele ndo & um
pensamento *'social™, isto €, que ele é capaz de transcender os corporativismos,
os clientelismos, os comunilarismos e os coletivismos (bem como os individualis-
mos) intclectuais. A ““cidade dos sdbios” ndo & assimildvel nem a uma comunidade
nem a uma sociedade. Pzlo mesma razio, a escola nao € assimildvel a uma famf(lia,
nem a uma pitria, nem a um clube.
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3. Relativismo ou pragmatismo ?
Pensamento tedrico e engqjamento politico

Michael Young fol levado muitas vezes a esclarecer seu pensamento para
responder s crilicas dos adversdrios do relativismo, em particular por ocasido de
um debate que aconleceu entre ele e o fildsofo John White e que foi publicado em
dois ndmeros sucessivos de Educarion for Teaching (1975, 1976).

‘White interpreta o pensamento de Young num sentido radicalmente relativista,
Ora, para ele, esta posigio ¢ inaceitdvel. De um lado, ao assimilar todo ensino a
uma inculcagio arbitriria, a um doutrinamento, ela leva os professores A desmo-
ralizagdo e & desmobilizagio. Sabe-se que este argpumento, pragmaticamente muity
forte, mesmo que nio seja teoricamente muito decisivo, fol utilizado por vérios
autores no contexto do debate sobre a *‘nova sociologia” (cf., por exemplo, C.
Yardley, 1975, e, mais recentemente, G. Dawson, 1984), Do mesmo modo, White
refoma o argumento da puto-refutagiio [dgica j4 utilizado por Pring. Enfim ele faz
nolar que o relativismo moderno vem talvez de uma confusio entre objetividade e
certeza: do fato de que ndo hd jamais conhecimento perfeitamente certo, conclui-se
que a idéia de objetividade é uma ilusdo, o que significa nfio ver a diferenga entre
racionalismo e dogmatismo. (Encontrar-se-4 em Mary Warnock [1971] 0 mesmo
tema popperiano).

Em sua resposta a John White, Young rejeita o rétulo relativista, se entendido
por tal 0 pensamento de alguém que se regusasse a tomar partido e desejasse se
situar como que fora ¢ além de todos os pontos de vista possfveis. Devemos
necessariamente nos situar em algum lugar e n3o podemos relativizar nossa prépria
posi¢io sem nos negarmos a nés mesmos. Isto ndo significa, no entanto, adverte
Young, aceitar os pressupostos do objetivismo, isto €, a idéia de uma verdade
exterior ao homer ¢ 2 histéria, E, diz ele (1975,p.9), nas nossas metas & nossas
possibilidades de homens que reside o Unico fundamento possfvel de nossos
pensamentos bem como de nossas agGes. Young repudia, assim, o relativismo
“cldssico” em proveito daquilo que se pode caraclerizar como uma teoria do
engajamenlo & da responsabilidade histérica do intelectual, de ressonfincias exis-
lencialistas (como o confirma alids a referéncia a Merleau-Ponty em dois lextos
um pouco anteriores [1973a, b]). No plano epistemolégico, € necessdrio reconhe-
cer, com White, que as implicagdes de tal posigio ndo sdo de uma total clareza.
Finalmente, Younp & levado a esclarecer que, sepundo ele, o critério dltimo de
validagiio de um saber reside na contribuigfio que ele € capaz de trazer ac progresso
humano, reconhecendo que ndo poderia sempre haver defini¢do unfvoca desta
no¢do. Uma tal definigdo, que implica escolhas de valores e escolhas de sociedade,
comporia um embate inevitavelmente polftico. Daf a conclus@o um pouco brutal,
mas por fim igualmente inesperada, no contexlo do debate. com White (g, mais
amplamente, no contexto intelectwal ‘'radical” dos anos 70), segundo a qual, a
questdo do conhecimenio €, no fundo, uma questao politica,
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Pode-se assim caracterizar a posigao epistemolégica de Young ao redor de 1975
como um “pragmatismo forte”, segundo a expressdo de D.E. Cooper {1980}, mais
do que como um relativismo. Trata-s¢ de uma variante politica, de uma versao
militante do pragmatismo, que ndo deixa de evocar cerlos aspectos do pensamento
marxista. Certos criticos ndo se enganam, como John Clark ¢ Helen Freeman
(1979, b), para quem este pragmatismo humanista parece perfeitamente integrivel
a uma teoria do conhecimento do tipo-daquela desenvolvida por Habermas (1972).
Um artigo de Helen Freeman e Alison Jones (1980) traz um-esclarecimento
interessante sobre a posigio de Young. Estas duas autoras procuram Superic a
oposigdo que existe nas ciéncias sociais entre a tradigéo “positivista’ e a lradicio
“interpretativista” de um modo que evite a0 mesmo tempo o dogmatismo da
primeira e o relativismo da segunda. Ora, a abordagem de Young, a0 adotar o
progresso humano como critério de avaliagiio dos conhecimentos tedricos, parece-
lhes poder se inscrever diretamente numa tal perspectiva. Supondo, com efeito,
romper com a definigo positivista da verdade como correspondéncia entre 0
pensamento ¢ o real e com a definigo técnico-instrumental da racionalidade como
capacidade de predigao e poder de controle ¢ de manipulagfo, ela estd comprome-
tida com uma definicdo maior, nio técnica da razio {cf. Bernstein, 1976), como
cooperagio cntre os homens na busca de fins prdticos explicitamente ordenados,
tendo uma preocupagio com a qualidade da vida humana. Devido ao fato de que
esta preocupagio supde julgamentos de valor, orientagSes normativas, preferéncias
e rejeigdes explicitamente motivadas, ela exclui todo relativismo ao mesmo tempo
que todo positivismo. Resta saber qual contetido preciso € poss(vel dar a esta nogao
de progresso humano. Para Freeman e Jones, isto nio poderia se reduzir & exigéneia
utilitarista da “maior felicidade poss(vel para o maior ndmero de pessoas possfvel”,
pois esta especificagiio seria ainda compat{vel coni a manutengao das desigualdades
sociais. Para Frecman e Jones, o valor de uma teoria deve se medir, no fim das
contas, pela ajuda que ela é capaz de trazer & agfio coletiva dos oprimidos.

Uma coisa & rejeitar toda definigdo estreitamente tcnico-insirumental da razio,
isto &, afirmar de algum modo a autonomia (e talvez mesmo a proeminncia) da
razio prélica em relagdo A razdo tedrica e A razdb téenica, uma outra ¢ tentar fazer
com que as palavras conservem seu sentido. Ora, privar as palavras de seu sentido
nfo seria apenas um modo de confundir a epistemologia, a ética ¢ a polftica, a0
pretender medic a validade de um conhecimento tedrico pelo seu poder de
contribuigdo ao progresso humano ou 2 *‘agio coletiva dos oprimidos™? Que esta
nogiio de progresso humano seja particularmente confusa & pouco operaléria
enquanto critério epistemoldgico & secunddrio. Fosse ela Ifmpida e o problema
permaneceria 0 mesmo: o da separagio das ordens de pertindncia da experiéncia
humana. Sabe-se que os saberes tedricos desenvolvem-se muilo -freqientemente
em resposta a problemas humanos préticos, ¢ nfio se poderia de modo algum negar
a importincia da questdo do Uso social dos saberes, E pode-se mesmo chegar alé
a dizer que certos conhecimentos, mesmo “objetivos” sdo “‘objetivamente” mais
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capazes do que outros de dar justificagBes para certas formas de agao coletiva ou
apoios a certos tipos de afirmagio ideoldgica. Mas, como o sublinha John White,
tais demonstragdes empiricas ndo poderiam ser suficientes para justificar uma
definigo pragmatista da verdade: o que motiva o desenvolvimenio dos conheci-
mentos ndo poderia se confundir com o que os define ou os valida como
conhecimentos verdadeiros. IR

4. Relariw'smt; e pedagogia

Certos criticos pdem &nfase mais nas implicagBes pedagdgicas das teses
relativistas do que em sua significagfo propriamente epistemoldgica. Assim David
Cooper (1980), que estabelece uma distingdo no pensamento daqueles que ele
chama ironicamente de *‘Reckers'' (“'Radical Egalitarian Critics of Knowledge and
Educalional Reality''} enire um compaonente episiemolégico, um compenente
socioldgico (mistura de idealismo ‘‘construtivista” e de determinismo) e um
componente pedagégico, focaliza sua crftica sobre este dltimo, denunciando em
particular a espécie de anarquismo igualitarista que inspira muito freglientemente
suas tomadas de posigio sobre os problemas de ensino. Cooper toma o exemplo
da matemdlica, onde a tese “‘construtivista’’ € por vezes defendida. Mesmo se
consideramos os objetos matemiticos como sendo literalmente “constru{dos pelo
espfrito™, isto n3o muda nada, sublinha ele, em relagéo & necessidade de ensind-los
como um saber que preexiste aos individuos € que £ preciso ser aprendido sob a
diregHo de especialistas competentes. Discutir os fundamentos tltimos da matemé-
tica ¢ da possibilidade de “l6gicas alternativas™ & uma coisa, ensinar aos alunos a
raciocinar matematicamente e ter um julpamento sobre a maneira pela qual um
aluno resclve um problema matemdlico &€ uma outra.

A mesma argumentagio em favor do didatismo encontra-se em Mary Wamock
(1977). A teoria kuhniana des “paradigmas* niio tem quase nenhum interesse para
o0 pedagogo, observa ela, no m{nimo porque & necessério fazer, antes de tudo, com
que os alunos adquiram conhecimenios sélidos no intecior de um quadro de
referéncia conceptual particular antes de sugerir-Thes a existéncia de possibilidades
de pensamento radicalmente diferentes. E bem possivel que, em matéria eient(fica,
as {corias sejam construgBes provisérias, chamadas a ser um dia substitufdas por
outras. Mas, para Mary Wamock, este falo ndo exclui de modo algum, como o
sublinha Karl Popper (1972}, a idéia de objetividade, a existéncia de um corpo de
conhecimentos coletivamente aceitos num dado momento, depositados nos doeu-
mentos que sio como uma memdéria impessoal & piblica, independentes de adesdes
e de expressGes individuais particulares, & com base nos quais alguma coisa como
um desenvolvimento do saber & sempre possivel. Na verdade, observa Warnock, a
existdncia historicamente atestada de “‘revolugBes cientificas” pode levar os
relativistas a acreditarem que em um momento qualquer todas as teorias sio
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jgualmente plavsfveis e que nenhuma pode ser objetivamente preferida em relagéo
a outra. Isto significa ignorar a existéncia em todo lugar & em todo momento destes
corpos de saberes “‘estdveis, aceildveis, estabelecidos". Para Ma_.ry Warnock, 0
primeiro dever dos professores £, entio, 0 de ensiru_ar: antes de mais nada, 0 que é
conhecido e que traz em si “a marca ds nio-relatividade™. let.o, pode-.se dizer
que ela se faz apologista sendo de uma “gigneia normal” no sentido kuhniano, 20
menos de uma “diddtica normal”, de uma did4tica ancorada nos aspectos mais
estabelecidos e mais incontesidveis da cultura inielectual. o

Se o relativismo tem conseqiiéncias sobre o curriculo (que ele tomf d1ﬁc1lmcr-1te
justificdvel enquanto escoihas de conteddos de ensino) & sobre a relat;fllo pf_:da gf‘-_gicg
(que ele torna dificitmente aceitédvel enquanto relagio de at}tqudade asmrné_lnca
entre professores e alunos), compreende-se que ele objetive lambé_m_ privar a
avaliagio escolar de uma boa parte de seus fundamentos. O relativismo estd
comprometido com a ‘teoria da rotulagio™, com a tese sepundo a qual os
juigamentos escolares, as apreciagbes feilas sobr_e os comportarr_lcntos ou 08
desempcnhos dos alunos pelos professores, 0s avaliadores, 05 exarr‘l_madore_s eo0s
detentores institucionais de um poder de certificagdo e de orentagao, _funclonam
na verdade como “labels” sociais, "rétulos’ sem valor objetivo, ou cujo poder de
definigio & desproporcional ao valor objetivo, e que, 0 mfais frequcntem.eme,
induzem aquilo que pretendem descrever, por um processo tlpico de auto-verifica-
¢80 a posteriori. Nesta negagio das difercngas ob_|cl_was (enlre_os alm:ms e enlre
05 saberes), nestn propensfio do “sociolégico-criticismo™ (assim d_esngnad? por
referéneia 2 cdtica de Lenin contra o “empirio-criticismo’’} a reduzir a realidade
do mundo exterior 3 percepg@o que os individuos 18m dele, & defini¢iio que eles
lhe dio ou ds predigBes que eles efetuam a seu respeito, Anthony Fle?w (1976)
pereebe um ressurgimento sociolégico do idealismo de Berkeley. Que os julgamen-
tos, as classificagBes, as predigles escolares nio possam Ser reduzidas a puros
artefatos, & no entanto o que sublinha Graham Dawson (1977), para quem o ffuo
de que se possa avaliar diferencialmente os akunos, mesmo de moc?o aproxlrr’l'atnfo
e grosseiro, *‘deve certamente ter alguma coisa a ver com 05 préprios aluno_s , diz
ele com referéncia A formulagdo de Pring sobre os gatos € o5 cachorros_. Dir-se-4,
com J. Clark e H. Freeman (1979a), que, devido ao fato de que o Ju]gamen_to
professoral, como o do 4rbitro esportive, tem geralmente valor (_1e s.anc;ﬁ_o (e ndo
somente de descri¢do), ele equivale a uma enunciagio “performativa” mais do que
“gonstatativa® no sentido de Austin (1962)? Nio impede, responde Dawson (19:!9),
que ele possa ser bem ou mal fundamentado em relagio 2s Tegras d_o jogo
comumente admitidas: o poder de impor um julgamento a?s_outros néo significa
por isso um poder de tornar verdadeiro ou justo o falso eo injusto. Além e aquém
dos Pirineus, n#o hd scndo uma verdade ¢ sendo uma Jusl_lc;a. Segundoﬁ Dawson
(1984), dois tipos de ilusdo subjazem de falo a esta teoria da rotulagdo ou le
artefato: a ilusio “performativista” (que confunde’' o dizer ¢ o fazer, ou mais
exalamente o dito e o dizer, o dito e o fato de dizer e o fato de fazer dizendo, ndo
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deixando nenhum espago 2 idéia de que os julgamentos podem ser provados nas
realidades e ndo sdo simples atos “iloculdrios™) e a ilusdo “subjetivista (que
consiste em reduzir a realidade A representagio que os individuos lhes ddo). E por
isso que, no conflito que parece freqiientemente opor a sociologia relativista eo
“bom senso”’, deve-se, segundo Dawson, resolutamente dar raziio a este 1l limo, e
também denunciar o efeito de desmobilizagio que tais teorias sido capazes de exercer
sobre os professores.

5. Em diregdo a uma solugdo “concordatdria™

A abundfncia e a convergéneia das criticas suscitadas pelo relativismo episte-
moldgico explicito ou latente da *'nova sociologia™ (criticas que ndo foram somente
de filésofos, como os descnvolvimentos que precedem poderiam fazer pensar, mas
lambém de certos socidlogos e tedricos do curriculo, e de avtores marxistas bem
como ndo marxislas) nio podem certamente valer como argumento contra n
possibilidade de uma sociologia do conhecimento e da pertinéncia de uma
sociologia do currfculo, mas vio certamente de encontro a toda tentagdo *‘socio-
logicista’ de certa maneira. Pode-se considerar que, ao se avemturar assim no
terreno da epistemologia e da teoria da verdade, certos representantes da '‘nova
sociologia”, na frente dos quais o prdprio Michael Young, contribufram para
enfraquecer seu propdsito ac pretender dar-the um cardter “forte”, e confundiram
a imagem da sociologia, a0 “ivindicar para ela uma 4rea de competéncia quase
ilimitada. Gerald Bernbaum formula-sobre este ponto observagdes muito esclare-
cedoras em sua obra Knowledge and Ideology in the Sociology of Education (19770,
Certamente a sociologia do conhecimento tem, segundo ele, informagGes essenciais
a nos dar no que se refere 2 maneica pela qual o5 saberes sdo produzidos, difundidos,
legitimados nb interior da sociecdade, do mesmo modo quea sociologia do curriculo
pode nos esclarecer sobre os processos de constituigio das matédas escolares, os
mecanismos de avaliagio e de selegdo de competéncias, os processos de decisiio
com relagiio 3 selegdio ¢ 2 estruturagfio dos conteddos de ensino. No enianto, a
questio da validade epistemoldgica dos saberes € uma outra questdo, que 25capa
por natureza & competéncia do sociélogo, do mesmo modo que ela ndo poderia ser
abordada a partir de critérios polfticos como Young o sugere, de modo no mfnimo
confuso, com sua nogdo de “engajamento”. Assim Bernbaum argumcnfa, em
suma, nio contra a sociologia, mas em favor de uma melhor definigio de tarefas,
uma melhor reparti¢io dos papéis cntre a sociologia ¢ a epistemologia, o que se
poderia chamar de uma solug@o *‘concordatdria®,

E cm ‘diregio a wma conclusiio andloga quc conduzem as observagdes formu-
ladas por Denis Lawton em Class, Culture and the Curriculum {1975). Segundo
ele, é necessdrio fazer de algum modo uma triagem na. abordagem tedrica dos
“novos socidlogos”, levar em conta o discutivel e o indiscutfvel, Ele sublinha,
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antes de mats nada, o interesse da reflexfo proposta sobré o papel dos processos
de trunsmissao escolar na manutengdo das desigualdades soclais-e nos fatores
socials da estratificagdo dos saberes escolares. A tese segundo a yual as separagdes
tradicionais entre a5 matérias de ensino s30 necessarlamente de patureza conven-
cional ou arbitriria parece-lhe, em troca, discutlvel: pode—se-nﬁb aceitar como
evidente lal ou qual sistema de compartimentagio, mas nio se pode a priori
considerar como desprovida de fundamento intelectual toda compartimentagio.
Duas outras teses da ‘‘nova sociologia” sfo consideradas por Lawon como ainda
menos admissfveis: € a que v&, em todos os conhecimentos, puras ‘‘construgdes
sociais”, e aquela que consiste em reduzir a prépria racionalidade a uma conven-
¢30. Para Lawton, a argumentagdo contra a razio desenvolvida pelos socilogos
relativistas € auto-contraditéria (e encontra-se aqui o argumento filoséfico do
‘‘self-defeating paradox" j4 deparado}. Além disso, ela seria incompatfvel com
certos dados antropoldgicos, linglifsticos ou psicoldgicos recentes, por exemplo,
os trabalhos dc Pieget, de Chomsky, de Kohlberg, que sugerem a existéncia de
verdadeiros “‘universais* transculturais. Enfim, ela € profundamente desmobiliza-
dora no plano da educagiio, berma como no plano da pesquisa e da comunicagdo.
Isolando assim umas abordagens das outras, diferentes aspectos de um pensamento
que se queria global g dialélico, separando o trigo socioldgico do joio epistemold-
gico, Lawton persegue sem didvida um objetivo de esclarecimento. Como Gurvitch
(1966), do qual lembra as caulelas contra todo uso redutor da sociologia do
conhecimenlo, ele busca, ao lado de uma crilica do sociologismo, as condigdes de
um reconhecimento do territdrio préprio da sociologia como ciéncia.

111 Racionalidade, relativismo e cultura

O debate que se desenvolveu na Gra-Bretanha ao longo dos anos 70 a respeito
das implicagdes relativistas da ‘‘nova sociologia da educag@o™, bem como aquele,
mais recente, a propdsito das implicagdes educativas do multiculturalismo, inscre-
ve-se numa problem4tica de maior alcance, gue € a das relages entre racionalidade,
relativismo € cultura. E inegdvel que a reflexiio feita a este respeito deve muito s
abordagens originais de pensadores tais como Thomas Kuhn e Peter Winch e 3s
discussdes As quais as teses destes autores deram lugar (cf. K. Nielsen, 1974, F.
Musgrove, 1982, N. Burionwood, 1985, 1986).

Com o conccito de "paradigma’, pode-se dizer que Kuhn (1962) propde uma
leitura ““cultural” do funcionamento da razio cient/fica. Um paradigma €, de fato,
um quadro conccplual de apreensio do mundo, ao gual adere um conjunto de
pesquisadores em um dado momento, associndo a um certo nimero de procedi-
menlos cognitivos tipicos, cuja aquisigio € assimildvel a2 um prodesso de sociali-
zagdo. E ura modo de atividade cientifica que fornece a0 mesmo tempo as questdes
pertinentes e as respostas possfveis, os métodos de investige¢lio aceitdveis e os
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crilénjos legltimos de validagio dos resultados. O principal trago que aproxima os
p_arad|gmas b5 representagtes culturais ou 2s visdes do mundo, € seu cardter de
sn_slemfllfmhado, o fato de que eles podem se defender, por todos os tipos de
d:sposnlw_os redutores, contra as intrusdes ou as “anomaijas” do real, e o fato de
que, por 1550 mesmo, suas insuficiéncias heurfsticas nio aparecem jamais sendo

depois de feitas, quando um outro paradigma teve tempo de amadurecer e de tomar

o lug:ar do precedente, por um processo de ruptura revoluciondria que ndo poderia
Jamais ser completamente justificdvel em termos de racionalidade cient{fica
"'positiva”, Conhecem-se as graves criticas que foram feitas, em particular por
Karl Popper (1970, 1976), contra os conceitos de paradigma, de cidncia normal
de quadro de referéncia {cf. também M. Hammersley, 1984, D. McNamara, 1979:
M. Mastennan, 1970, N. Perry, 1977), e também a resposta de Kuhn (1970)
precisando que a substituigio de um paradigma por outro pode significar progresso
§¢ 0 novo tem um maior poder de predigio ou de resolugiio de problemas, mas que
I1sto nao quer dizer que ele seja mais verdadeiro no sentido de “mais de acordo
com o real”, o qual permaneee de qualquer modo inacess(vel.

Paralelamente aos trabalhos de Kuhn sobre a histéria das teorias cientificas, a
reflexlio _de Peter Winch (1958,1964, 1970) sobre o pensamento amropoldgi::o
contribuiu fortemente, nos anos 60, para o desenvolvimento da critica contra a
concepedo unitdra e “‘absolutista” da razio. Para este, leitor do “'segundo”
Wiltgenst_ein (1953), cada “forma de vida”, tal como a celigidio ou a magia, bem
como a ciéncia, desenvolve critérios de rcionalidade que lhe sio prdprios, ,e no
existe nenhuma “‘meta-16gica” a partir da qual as diferentes légicas postas em agio
nos diferentes contextos prilicos pudessem ser testadas e hierarquizadas. Assim,
P‘ao hé n?nhuma razio para langar, por exemplo, a religiio ¢ a magia nas trevas do

pre-légico”. Para Winch, estas observagdes valem em particular contra um certo
uso dos conceitos de racionalidade e irracionalidade que 0s etndlogos fazem
freqientemente quando descrevem priticas sociais tais como a feitigaria, Mais
ar_nplamente, elas 2m valor de crftica radical contra todas as formas de etnocen-
trismo, em particular na educagdo. Isto significa dizer, entdo, que todos os sistemas
de explicagdo do mundo tdm 0 mesmo velor, que em seu dominio préprio, que é
o da descrigdo e da predigdo dos fendémenos naturais, o pensamento cientrﬁ,co nido
seja preferfvel ao pensamento mdgico? Um debate importante teve lugar nos pafses
anglo-saxdes sobre as teses de Winch (cf. D.R. Bell, 1967, M. Hollis, 1972, A.
Maclntyre, 1967, H. Meynell, 1972, R. Horton, 1976). Ernest Ge]l;ler (1968
1973) SUb“Il!‘lOI.I a dificuldade de se aceitar uma teoria que pde no mesmo plano a
crenga na feitigaria e a rejeicdo de uma tal crenga, e que pretende impedir toda
a\al_lac;ao Intercultural. Na verdade, segundo Gellner, toda cultura € inevitavclmente
avaliadora, seja faee As outras culturas seja face a suas préprias manifestagbes. E
para este autor (1968, 1982), do mesmo modo que para Charles Taylor (1982), a
superioridade cognitive da civilizegdo cientifico-industrial ¢ um fato inegdvel
impermedvel 2 todas as acusagdes de etnocentrismo. ’

158 Jean-Claude Forquin

Qutros autores como Martin Hollis (1967, 1982) e Steven Lukes (1967, 1973,
1982) desenvolvem o que se poderia chamar de uma critica “transcendental” do
relativismo, arpumentando que a prépria identificagdo das diferengas entre as
culturas, as lfnguas ou os tipos de racionalidade sup3e necessariamente *'em algum
Jugar” a existéncia de um denominador comum. Para compreender 0 que dizem e
o que créem o5 que ndo parecem obedecer acs mesmos critéries de racicnalidade
que nds, & necessdrio, a0 menos, lec em comum com eles uma concepgio do
verdadeiro e do falso, estar de acordo, sendo sobre o contelido dos enunciados,
pelo menos sobre o modo pelo qual se pode estabelecer a demarcagio entre um
enunciado verdadeiro e um enunciado falso. Tudo se passa, entiic, como se o
reconhecimento da pluralidade das racionalidades e, como o sublinham também
W. Newton-Smith (1982) e Robin Horton (1979, 1982), a possibilidade mesma de
uma tradugio, de uma inlerpretagao, de uma comunicagio interculturais, Supuses-
sem, num nivel mais profundo, a unidade e a universalidade da razdo. Pa.a Lukes
e Hollis, existem pelo menos dois critérios universais, nfio culturalmente tenden-
ciosos, da racionalidade de um enunciado ou de uma crenga, que sio de um lado,
seu cardler empiricamente verificivel, de outro lado, sua consistdncia ldgica, seu
cardter nio contraditério. Estes dois critérios constiluem as condigdes dllimas e
verdadeiramente transcendentais s quais todo pensamente estd sujeilo.

No entanlo escapamos completamente do relativismo uma vez estabelecidas a
unidade e a universalidade da razio epistdmica, a intangibilidade do principio de
nao contradigao, a validade transcultural do procedimenio emp(rico-experimental?
Gellner afirma a superioridade cognitiva intrfnseca da civilizagdo cient(fico-indus-
trial, e o fato de que a ciéncia modema d4 uma melhor compreensio da natureza
do que os sistemas de interpretagio tradiciorais & para Charles Taylor uma
evidéncia que se impde a todas as culturas. Muito bem. Mas a razio ldgica, fisica
e técnica, a razdo que triunfa na tecno-cidncia é ela toda a razdo? Ao lado da razdo
analftica e técnica, provedora de meios de previsdo e de meios de dominagao, &
bastante evidente que um lugar deve ser dado para aquilo que se deve cerfamente
chamar de razdo pritica, de raziio legisladora e justificadora, geradora de normas
e gestora dos s[mbolos fundadores ou reguladores da agio humana, e da qual a
razio politica, a razio jurfdica, a raziio pedagdgica sdo igualmente especificagdes.
Ora, esta razao prilica sofre hoje em dia muito mais diretamente do que a razdo
légica, fisica ou técnica o choque do relativismo. Em matéda de educagio, &
necessdrio reconhecer que ¢ menos o relativismo epistemolégico do que o
relativismo cultural que faz pesar uma ameaga de "“deslegitimagiio’’ sobre todas as *
préticas, ¢ ele que, proclamando a inconsisténcia dos valores, o cardter arbilrdrio
dos critérios éticos ou estéticos, inscreve nos prdprios fundamentos da empresa
educativa a suspeita de um upiversal "A que serve?'. Mesmo os conleddos

propriaménte intelectuais do ensino ndo escapam a esta suspeita, pois nio basta
estabeleger (ou afirmar), contra o relativismo epistemolégico, a universalidade do
pensamento ldgico e o procedimiento cognitive racional, para tornar, por isso
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mesmo, esle pensamento ou este procedimento descjdveis e dignos de serem
ensinados nas escolas. A epistemologia nfio nos fard jamais amar a verdade: o valor

de verdade (de uma proposigio, de uma teoria) é uma coisa, o valor da verdade ¢ -

outra coisa, que advém do domfnio da ética fundamental, E por isso que quando,

na busca de uma justifieagio do curriculo, superou-se o obsticulo do relativismo gl

epistemoldgico, nio percorremos mais que uma parte pequena do caminho,

Como o sublinha Davi?cll Cooper (1980, p.141), o relativismo cultural parece T
muilo evidentemente ir contra o bom senso: espontaneamente nés avaliamos, nfs 3
preferimos, nds classificamos ¢ reivindicamos o assentimento dos outros nas nossas

escolhas mais fupdamentais. B, no entanto, nada é mais dificil do que encontrar

argumenios tedricos explicitos que permitam refutar diretamente as teses relativis-,

tas. Quando muito, podem-s¢ mobilizar contra elas provas indiretas, argumentos

fragmentdrios. Pode-se por exemplo, sugere Cooper, sublinhar a existéneia de um '
importante micleo de valores morais comum a todas as sociedades, eompatfvel, na *

verdade, com importantes divergénelas interculturais ou inter-individuais no nfvel
da execugfo das escolhas prélicas, ou observar que se certas obras literdrias ou
artisticas t8m maior audiéncia e ressonfincia em certas sociedades do que em outras,

isto nio implica absolutamente a adesio a uma concepgdo relalivista da arte: as §

obras-primas s30 transculturalmente identificdveis e admirdveis. Esia identificagdo,
base de toda comunicag@o como de toda avaliaglio intercultural, supde muilo
evidentemente a existéncia de *“*universais”.

O tipico de todas as “pollmicas dos universajs” ¢ serem intermindveis e Z

inesgotdveis. Sobre este ponto, como sobre muilos outros, as ligdes da antropologia
permanecem amblguas e a dupla leitura, universalista e relativista, pode mesmo
se aplicar aos trabalhos de um ynico autor, como Todorov (1986) o demonstra a
respeito de Claude Lévi-Strauss. No pensamento anglo-saxgo conlemporfineo, &

perceplivel a tensio entre os que pSem &nfase no pluralismo irredutfvel das culturas 3

e 0s que sublinham a exisiéneia de convergéncias, de similitudes, para além das
fronteiras étnicas, lingil{sticas ou ideolégicas. Encontraremos, assim, de um Jado,

autores que véem, em todo julgamento que se possa ter, em nome, por exemplo, - '_:‘;_-' !
da ideologia dos direitos do homem, sobre certos aspectos de culturas estrangeiras .3

{mesmo que a dos “cortadores de cabega** de Borméu) um sintoma de imperialismo
morzl {cf. E. Leach, 1973, A. Pollis e 1. Schwab, 1979), e dc outro lado, autores
que recorthecem a existéncia de “universais” biolégicos, psicoldgicos ou axiolé-
gicos, fundamentos quase transcendentais de comunicages e de avaliagSes inter-
culturais (cf., entre as contribuigdes recentes, D. Bridges, 1975, C.R. Hallpike,
1976, 1979, R. Horton, 1979, 1982, 1.C. Jarvie, 1975, 1984, P.H. Nowell-Smith,
1971, R. Scruton, 1986).

No plano pedagégico, temos que reconhecer que estas duas orientagGes do
pensamento antropolégico contemporfineo nio podem ter ambas razio e serem
tidas por eqliivalentes. Por defini¢lio, & educagiio inscreve-se necessariamente num
horizorie normativo, e & isto que distingue um processo de educagdo de um
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processo de informagdo, de comunicagio ou de influéneia de uma pessoa sobre
uma outra. Cerlamente a educagao supde tudo isto, a informagdo, a comunicagio,
o exerclfcio de uma infludncia, mas ela significa sempre também alguma coisa a
mais do que islo, ela sipSe uma idéia de desenvolvimenio, de aperfeicoamento, de
transformagBo positiva do indivfduo (ainda que indo no sentido de suas potencia-
lidades préprias, de sen poder préprio de aulo-afirmagiio — no que ela se distingue
do adestramento, do condicionamenio e do doutrinamento), ¢ postulg assim mo
ceniro dela mesma, em estado explicito ou implfcito, ative ou latente, a presenga
do valor e de uma escala de valores. E por isso que o platonismo € sem divida
uma filosofia muito mais espontapeaniente de acordo com o princ{pio mesmo da
educa¢io do que o relativismo. Toda educagdio, seja ela autoritiria ou liberal,
sociocéntrica ou individualista, aristocrdtica ou plebéia, formalista ou realista, estd
eomprometida com o mitp da Caverna, com a idéia de uma ascensdo em diregao
4 luz, de uma ascese liberador, de uma negagio do ser imediato e do contexlo
imediato, e finalmente de uma supremacia do invisfvel. Sem o valor, sem o
senlimento de uma consisténeia de valores (a qual implica também na universali-
dade), ndo hd educagio que (enha susteniagio.

Notas

1. Sobre este arpumentc da aulo-refutagic do relativismo, que muitos autores considerum como
mal fundamentado, cf. também as contribuigdes de R. Fopp{1984), S, Knight (1984), 1.
Marshall, M. Peters ¢ M. Shepherd (1981), H. Siegzl {1982), I. Weekert (1984) e P.C. While
(1982a, [984), todas publicadns (bem como a de A.J. Wull) nn revista australiana Educarional
Fhilosoply and Theory, ¢ a de K. Dixon (1987) publicada no Britisk Journal of Soclology.

2. Do mesmo medo, Geaham Dawson (1977, 1981) censura aos “*novos socidlogos” o ignorar
a distingio proposta por ecrlos leéricos contemporlineos da linguzgem, enlre “pmposigies’ ¢
“atos de fala"’, ¢ sublinha que se & sociolopia lem perfeitamenie o direito de sc interessar pelan
condighes & pelos conlextos de produgio dos cnunciedos enquanto alos de fale, a questio de seu
valor de verdade enquanto proposigdes escapa-lhe por natureza.
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Conclusdo
Pedagogia, sociologia e cultura

Ao longo da presente investigagdo, fez-se um esforgo para descrever a e» 1t nsio,
as caracterfsticas originais, os contrastes essenciais de urn campo de pesquisa
e de reflexso que parece ter conhecido um desenvolvimento considerdvel na
Gra-Bretanha a partir dos anos 60, a saber, a teoria do currfculo € o debate sobre
es fungdes e as implicagbes culturais das transmissdes escolares. O que os tedricos
¢ 05 pesquisadores cujas coniribuigBes foram aquj evocadas tdm em comum & o
fato de se interessar nfo somente pelas estruturas ¢ pelos efeitos sociais da
educagéio, mas também pelos contetidos dos programas de ensino, pelos tipos de
conhecimento, pelas significagies e pelos valores que constituem & substincia
mesma do currfculo. Tentou-se dar conta da riqueza, da qualidade, da profundidade
da reflexdio, que se desenvolveu nesse pafs sobre estas questSes desde hd ura quarto
de século. Mas o que ressalta também do percurse que aqui foi realizado & o
sentimento de uma paisagem intelectual fortemente contrastada. O debate sobre a
escola e a cultura na Gri-Bretanha & um auténtico didlogo, onde a escuta mitua ¢
a consideragio de posighes de outrem sfo fatores da evolugio rdpida das idélas,
mas também uma discussio da qual toda complaeéncia intelectual estd exclufda e
por ocasifio da qual se afirmam as posiges tedricas, ideoldgicas e polfticas as mais
diametralmente opostas, como se v& com as coniribuigSes de tedricos da educagfio
e da cultura tio diferentes quanto Williams, Hirst ¢ Bantock, ou com a ruptura
conceitual provocada no comego dos anos 70 pela emerg@neia da *“nova sociologia
da educagdo"”, brecha a partir da qual se abre um novo espago onde se confrontam
“liberais’' e '"radicais”, ‘“neo-rominticos"” e ‘‘neo-marxistas”, relativistas e
racionalistgs, partid4rios do currfculo unitdrio ¢ partidérios do pluralismo educa-
tivo, pluralistas de “direita” clitistas e pluralistas de “esquerda’ multiculturalistas,
“fildsofos analfticos™ ¢ socidlogos de divcrsas tendéncias e filiagGes.

Nos anos 60, Raymond Williams, Geoffrey Bantock ¢ Paul Hirst abordam 4
questio dos fundamentos ¢ dos fatores culturais da educagdo a parlir de irés
postulagbes radicalmente difcrentes. Os dois primeiros sio alimentados pelo
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humanismo literdrio € t2m em comum o fato de se interrogar sobre a qualidade da
cultura e sobre os fundamentos ¢ as implicagdes culturais das transmissGes
escolares. Mas, enquanto que Williams inscreve sua reflexiio na perspectiva de uma
transformag@o socialista da sociedade, que supde 0 acesso de todos aos elementos
fundamentais da cultura humana pela via de um curriculo de cstudos gerais idéntico
para todos, Baatock desenvolve uma comccpgiio pessimista da capacidade das
massas em tirar proveito da escolarizagio obrigatéria € da generalizagio do
alfabetismo e exalta um dualismo €Scolar radical, reservando a alta cultura letrads
a uma elite e isolando os menos dotados, ou menos motivados, em currfculos nos
quaeis a educagiio corporal € emocional predomina sobre a educagio intelectual.
Quanto a Paul Hirst, ele se situa numa perspectiva toda diferente, devido 2 sua
abordagem inspirada nas contribuigbes da filosofia analltica e do cardter de algum
modo intemporal de sua concepgiio de um currfculo “liberal”, centrada, antes de
tudo, na exiglncia racionalista de um acesso de todos aos diferentes tipos de
pensamento conceptual, correspondendo As formas fundamentais do conhecimeato.

Nos anos 70, os contrastes doutrinais parecem ainda mais acentuados, com o
desenvolvimento de uma corrente de pensamento difusa e instdvel, mas que vai
exereer uma ascendéncia intelectual considerivel, devido ao fato do prdprio
radicalismo de seu projeto de andlise sociolégica e de critica politica dos contedos

da cultura escolar. Tentando desvelar o carfter *socialmente construfdo™ dos 3

saberes escolares, esta corrente, chamada de “'nova sociologia da educagdo™, vai
na contramdo das evid&ncias tidas até entdo por adquiridas pelos professores e pela
maioria dos tedricos da educagdo, a saber, a idéia de uma consistdncia e de uma
hierarquia de valores epistémicos e-culturais, a idéia de um engajamento real ou
desejdvel da escola com vistas & conservagio e & transmiss3o da heranga da alta
cultura e, mais amplamente, a idéia de uma universalidade da razdo. No comego
dos anos 70, as contribuicdes conceptuais desta sociologia critica dos saberes
escolares acham-se em concorddncia com certos tragos da “'estrutura de sensibili-
dade'’ da época, O liberalismo reformista e modemizador dos anos 60 & substituido,
entre muitos dos intelectuais, por uma cultura “de oposicgo" & um pensamento da
“deslegitimagio’’, Na Gra-Bretanha, com os "'novos secidlogos', bem como na
Fran¢a, no mesmo perfodo, com os ledricos da “'reprodugdo’, o desenvolvimento
de uma critica socioldgica e politica radical dos saberes ¢ das préticas escolares
constitui, assim, ac mesmo lempo, a teorizagio e o sinloma de Wma crise profunda
da cultura, Se as contribuigbes criticas da “‘nova sociologia” pareceram merecer
na présenle pesquisa uma atengao privilegiada, é porque elas constivem uma
expressdo particularmente elaborada da combinagdo efervescente da desilusiio e da
utopia caracterfstica desta época inquieta.

A luz de todos estes elementos e dos debates reccntes sobre o relativismo e 0
mullic‘u‘l}lralismo, pode-se perguntar quais podem ser atualmente as contribui¢Bes
do ¢onceito de culwra A teoria da educagao. Ao longo de toda a presente pesquisa,

as respostas dadas, expllcita ou implicitamente, 2 esta questdo, ndo deixaram de se ;
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organizar de um lado ¢ de oulro de uma espécie de finha de fratum, reveladora de
uma tensdo interna no pensamento pedagégico comtempordneo, que se pode
assemelhar a um verdadeiro “conflito de interpretagdes™,' no sentido profundo e
irredutivel que Paul Ricoeur (1969) 4 a esta expressdo, pois ¢ precisamente de
duas “leituras” inconcilidveis do fendmeno educativo que se trata, Tudo se passa,
na verdade, como se o discurso sebre a educagio que se pade ter “do interior',
colocando-se do pomto de vista mesmo da intencionalidade educativa enquanto
forma especffica de intencionalidade pratica (distinta por exemplo da intengdo de
informar, de comunicar, de influenciar), se encontrasse em discordincia estrutural
com o discurso do observador exterior, daquele que descreve e analisa as priticas
e as instituigbes educativas como fendmenos “situados no mundo”’, do mesmo
modo que qualquer outra esfera da atividade humana, e obedecendo por isso mesmo
a0s mesmos vinculos de causalidade, aos mesmos lipos de determinismos & também
a0s mesmos mecanismos de justificacdo iluséria. O que estd em causa aqui, o que
constitui a irredutibilidade da abordagem *prética™ interna e da abordagem
analitica externa, € a questio do valor.

Fenomenologicamente, o conceito de educagao &, com efeito, insepardvel do
conceito de valor, de uma ordem e de uma escala de valores. Como o sublinha o
filésofo Richard Peters (1965, 1966), educar alguém n3o & ensinar-lhe qualquer
coisa, & ndo ¢ também dar-lhe um tceinamento ou uma formacdo no sentido
puramente técnico do termo (“training™). Treinar alguém a recitar tolices, 8 mentir,
a_praticar a tortura €, efetivamente, ensinar-Jhe alguma coisa, mas isto ndo_pode
ser considerado como fazendo parte da educagio. Educar alguém ¢ introduzi-lo,
“Inici4-1o, numa ceria categoria de atividades que se considera como. dotadas de
valor-(“worth whilé”); #3616 seritido de um valor_instrumental, de um valor
“gnquanto #igio dédlcangar uma outra coisa (fal como o &xito social), mas de um
“valor intrfnseco, deum valor que se liga ao prdprio fato de pratic-las (como se vé
poF eXemplo 1o caso_da arte); ou ainda & favorecer nele o desenvolvimento de
capacidadés e de atitudes que se considera como desejfveis por si mesmas, é
“conduzi-0 2 um grat superior (Mesmio que esia supéridridade seja apenas relativa)
de gggﬁgﬁqj'ﬁ'pﬁiSﬁﬁfd; "seglindo Pefers, embora possamos sempre perguntar
por qué, em vista de qué, cm fungdo de qual objetivo externo damos a alguém uma
formacio 1écnica, perguntarmos sobre a razio da educagio (no sentido nio técnico
do termo) tem tanto sentido quanto perguntarmos sobre a razdo da moralidade. E
em fungiio de uma certa imagem normativa do homem que preferiremos o homem
educado (este termo “‘educado” tendo na verdade em Feters [1970] um scntido
préximo ao de homem instrufdo ou cultivado) ao homem inculto ou ignormante:
Peters (1973) pensa fundamentalmente, e de modo totalmente socrdtico, que uma
vida irreflexiva, uma vida sem pensamento niio merece ser vivida. Ora, este tipo
dc justificagdo *“ditima" (nfo instrumental € ndo social) é precisamente o que corre
o risco de parecer como lipicamenté ideolégica na perspectiva de ¥ma abordagem
pasitiva ou explicativa como a posta em agio pela sociologia. Esta opde, com efeito,
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!
4 aparfncia do “'valor intrfnseco” — sobee & qual o professor fundamenta muito

freqilentemente uma espéeie de legitimidade profissional ideal — a realidade da

deferminagfio social, até mesmo 2 realidade da “'construgio social” dos saberes .

que constituem o curffculo. Hé certamente valores escolares, valores culturais, mas
este termo toma aqui um sentido descritivo: o socidlogo descreve os valores dos
outros, 0 qlie"para 05 oulros constitui o valor ou 0s.valores, mas € pam fazer-lhes

a genealogia, "ndo a fenomenologia, relicionando-os a0 contexto social de sua
emergéneia e de seu desenvolvimento, e a questiio do valor destes valbres & pam

ele sem pertinéncia. E por isso que a obscrvagdo scgundo a qual certas aprendiza-

gens técnicas ou sociais podem s= v i
“anti-educativas’ & para eFl,e in:alﬂcf:itﬁI;.n.::s;rj r?)u‘!:?;n?rﬂ;c:uﬁl na obeors f!fﬂ“meﬂ_tﬁ
nacei ) » € uma observagio que nio
pode ter lugar ou estatulo ro interior mesmo do campo do discurso socioldgico, o
qual se recusa por principio a toda discriminag#0 normativa entre as prdticas qlue
coP.sutuem seu IZ‘)'bje(O de estudo (o mesmo podendo ser dito do lingliista “cient(f-
co", por Opos_wao 20 gramdtico “‘normativo™, etc.).
?a:cce assim que & oposigo entre estas duas “lejturas’ possiveis da educagéo
a Ie:tura pedagdgica normativa e a leitura cient(fca (no caso, socioldgica) “posi:
tiva '_é 80 mesmo tempo inevitdvel e irredut(vel: cada uma vale em sua ordem
prépria e encontra-se tondcnada incessantemente a reencontrar a outra, sem jamais
poder nem compreendé-la ncm fundir-se com cla nume sintese superior. Elas
fievem_ coexistir como dois lados, duas tendéncias, dois pélos insepardveis e
mconcx.hévens do pensamento. A razio socioldgica estd inteiramente voltada para
- descrfgao, & explicago, & objetivagdo dos fenbmenos. O determinismo & sue forga
heurfsuf:a, o relativisto sua tentagio natural, o ¢inismo tedrico (entendemos por
tal & atitede intelectunl que consiste em descrever as dinimicas simbélicas em
tgrl.nos.econbmicos ou em’ termos pollticos, isto ¢, como a “eufemizagao’, como
d!na Pierre Bourdieu; de conflitos de inferesses ou de conflitos de podt;r) sua
virtttde, Ao contrério, a raziio pedag6gica é essencialmente normativa e prescritiva,

sua tentagio natural € 0 universalismo, compreendido af no que isto pode comportar

por vezes de seguranca de si etnoc@ntrica, sua postulagio normal uma certa espécie
de 1c!eahsmo prdtico. E por isso que a colaboragio entre sociologia & pedagogia &
o objeto de um contencioso perpétuo e o leatro de um perpéluo mal-entendido.
Compreendamos precisamente o que esta “ruptura intelectual” implica quanto
aos usos pa_-]agdgicos possfveis do conceito de culmuea. Considera-se por vezes
€omo um ac:d.enle da histéria léxica, como o produto contingente de uma heranca
Iéxica a‘!‘e.atdna 0 fato de que coexistem nas acepgdes atualmente admitidas da
palavra c_ultura"’ um péle individual e um pélo coletivo, um pélo normativo e um
pélo deseritivo, um pélo universalista e um pélo pluralista. E, de fato, é necessério
rec:onhecer a legitimidade da exigéncia de clartificagio scméntica que se manifesia
hoje no campo das cineias da educagio a propdsito do uso desta palavra. No
cntanto, também se poderia muito bem pensar que, longe de ser acidental .e de
algum modo *‘residual”, esta polissemia reflete uma ““verdadc nocional” profunda,
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que as cifncias sociais positivas estio perfeitamente no direito de ignorar, mas que

esid jusiamente no centro da problemdtica da educagao. =

Reconhegamos que, numa perspectiva de execugio concrela da intencionalidade
educativa, niio € possfvel niio levar em conta atualmente as contribuigdes pogitivas
do conceito socioldgico de cultura. E fato que os alunos de diferentes meios sociais
chegam & escola portando certas caraclerfsticas cullurais que influenciam direta-
mente a maneira pela qual eles respondem s solicitagdes e As exig@neias inerentes
A situagdo de escolarizagiio. Os trabalhos socioldgicos sobre os fatores de desigual-
dade escolar sdo bem conhecidos e af estd uma contribuigdo inegdvel, uma
dimensio da realidade &ducativa e social que nenhuma teoria do curriculo, nenhuma
filosofia, nenhuma polltica da educagiic podem se permitir doravante ignorar.
fato também que e compreensdo dos processos e das prdticas pedagégians supGe
levar em consideragio as caracter(sticas culturais dos préprios professores, 0s
saberes, os referenciais, 05 pressupostos, os valores que estio subjacentes, de
maneira por vezes coniradildria, & sua identidade profissional e social. Por outro
lado, nfio se poderia negar a contribuigéio que o conceito propriemente einolégico
de cultura € capaz de trazer para a compresnsdo das priticas e das situagbes
escolares: a escola € lambém um **mundo social", quc tem suas caracterfsticas de
vida préprias, seus ritmos & seus ritos, sua linguagem, seu imagindrio, seus modos
préprios de regulagéo e de transgressio, seu regime préprio de produgdo e de gestio
de sfmbolos. E esta “cultura da escola” (no sentido em que se pode também felar
da “cultura da oflcina™ ou da “cultura-de prisdo”) nfo deve ser confundida
tampouco com o que se entende por “cullura escolar’, que se pode definir como
o conjunto dos conteddos cognitivos e simbdlicos que, selecionados, organizados,
“normalizados”, ‘'rotinizados’, sob o efeilo dos imperativos de didatizagéo,
constituem habituaimente o objeto de uma transmisséo deliberada no contexto das
escolas. Sobre lodos estes pontes, as contribui¢Ges deseritivas e analiticas da
abordapgem socioléfrica sdo inegdveis e, doravante, sem divida indispensdveis. A
sociologia nos ajuda a melhor compreender o que se passe efetivamente nas escolas.
Fazendo isso, ela nos ajuda a melhor apreender os obstdculos que encontram os
professores em seu projete de fazer os alunos adquirirem (al ou qual tipo de
conhecimentos, capacidades ou atitudes. —

Mas & nogfo de cultura oo designa somenie, no vocabulrio da educagio, um
certo nimero de realidades factuais, de varidveis contextuais assimildveis aos
determinentes objetivos das prdticas pedagdgicas ou aos obsticulos que 0s profes-
sores encontram na execugao de suas préticas. A cultura ndo é somente um conjunto
de imperatives no qual se inscreve nesessariamenie todo projeto pedagdgico e que
o0 professor deve bem conhecer se quer poder domind-lo {o que constitui uma das
principais justificagbes possiveis da presenga da sociologia nos programas de
formag&o de mestres); ela € timbém, mais fundamenialmente, o que éonstitui o
objeto mesmo do ensino, seu conterido substancial e sua justificagéio Gltima, Ensinar
supde qucrer fazer alguém aceder a um grau ou a uma forma de desenvolvimento
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intelectual e pessoal que se considera desejdvel. Isto nio pode ser feito sem se

apoiar sobre os contaifdos, sem exfrair da totalidade da culwra — no senlido

objetivo do termo, a cultura enquanto munde humanamente construfdo, mundo das

instituigdes ¢ dos signos no qual, desde a origem, se banha todo indivfduo humano

o somente por ser humano, e que constitui como que sua segunda matriz — certos

elementos-que se consideram como mais essenciais, ou mais intimamente apro-
} priados a este projeto. }_-Educar, ensinar, € colocar alguém em presenga de certos
; _?lel!liﬂ.koﬁ..sia--c“lt“173_5!3[%3?..9':!&‘?12.991?:?.&“Q!@J-Qu@'. ele 0s incorpore.d sus
; substincia, que ele construa sua identidade _intc!ﬁ?_‘_‘-j&i&.mﬁﬁal_@hm fungio deles,
- 'OFd, Wi tal projeto repousa necessariamente, num momento ou nouiro, sobre uma
! concepgdo seletiva e normativa da cultura, Nio se poderia Justificar a educagio,
fundamentar o currfculo, a partir unicamente do conceito sociolégico ou etnolégico
i de cullura j4 que este conceito niio pode fornecer critérios de escolha, ele ndo
; permite preferir, discriminar, enquanto que toda educagiio e todo ensino repousam
' precisamente sobre um principio de preferéncia e de discriminagéo.

c:lm:o, sempre se poderd objetar que este principio de disciminagio e de
preferéncia advém, ele prdprio, da cultura, Jj4 que sua execugdo varia segundo as
sociedades e o5 contextos, e que, em suma, € ainda em fungio de ceras
caracterfsticas da cultura que se efetua, sempre ¢ por toda parte, a escolha dos
elementos de cultura que estio destinados a servir de base ou de conteddo 2
educagdo. Reencontra-se aqui a ambiglidade deste conceito de “selegdo cultural
escolar’ (e mais amplamente, de “'selegio eultural educaliva®™, pois isto vale
também para as formas nio eseolares da educagio), no qual o epltzto “'cultural”
tem ao mesmo lempo o sentido de um-*genitivo objetivo™ (selegdo que se apdia
sobre a cultura, operada no seio da cultura) e de um “'genitivo subjetivo™ (selegdio
operada em fungdo da cultura, imposta pela prépria cultura}, Daf a observagio
dificilmente refutdvel, segundo a qual néo se éscapa A determinagao cullural, a
qual governa tudo, até mesmo o desejo de dela eseapar, o que quer dizer que nio
h4 provavelmente um ““para além” da cultura, & ampouco uma "‘meta-cultura” ou
“meta-valores™ em fungfio dos quais se pudessem avaliar os valores e operar entre
eles uma diseriminagdo ou uma hierarquizagio transculturalmente aceitdveis. E,
no entanto, certamente € necessdrio reconhecer que esta afirmagio relativista
radical, logicament inevitdvet, € ao mesmo tempo pragmaticamente insustentdvel.
Como se sublinhou anteriormente, o discurso relativista pertence, de futo, a esta
categoria paradoxal de discursos que nao podem nem ser refutados nem ser tomados
verdadeiramente a sério, ndo pelo fato de uma contradigio objetiva interna, mas
de uma incompatibilidade entre seu conteido tedrico assertivo e seu estatuto de
assergdo tedrica. Toda asserdo teGrica pressupde a afirmagdo de seu préprio valor
fie verdade enquanto assergdio tedrica e ndo pode, pois, afirmar, teoricamente, a
impossibilidade da verdade. Do mesmo modo pode-se dizer que todo discurso sobre

a jrredut{vel pluralidade das culturas (e dos valores) postula pragmaticamente sua .

Prépria refulacio desde o momento em que ele se formulu por meio de conceitos,
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isto &, em termos que t&m vocagdo para inteligibilidade translingiifstica e transcul-
tural. Todo reconhecimento do fato da alteridade cul{ural sypde o reconhecimento
do direito ao reconhecimento da alteridade como identidade, isto €, a possibilidade
mesma de uma reciprocidade de perspectivas, € portanto a co-participagio de mim
{de nés) e dos outros numa mesma comunidade de locutores humanos e de atores
humanos. Empiricamente falando, niio se escapa ao relativismo. Transcendental-
mente falando, ndo se escapa ao universalismo. Todas as respostas que se podem
dar com refergncia aos contetdos e ds orientagdes possiveis da cultura escolar
inscrevem-se necessariamente na brecha aberta por esta dualidade de pontos de
vista.

A idéia essencial que parece poder ser defendida & luz dos elementos de
informagio e de reflexiio anles evocados € a de uma “‘oferta cultural escolar™
original, uma "oferla de cultura™ que de um lado ndo pode ser independente de
uma “‘demanda cultural social™ (a menos que se faga da escola um muado 2 parte,
uma instituigio esotérica e abstrala que se condenaria rapidamente a ser apenas
uma forlaleza imitil ou uma voz clamando no deserto}, mas.que, de outro lado, nio
pode tampouco estar completamente a reboque desta demanda, nem se regular por
ela, seguindo mimeticamente lodas as suas expresses, todas as suas contradigdes
e todas as suas metamorfoses. Sabe-se que cerias pedagogias dilas “‘novas’* tdm
fortemente insistido na necessidade de uma coeréncia, de uma congruéncia, entre
o ensino € a vida, entre a oferta educacional (a oferta escolar de conhecimento e
de significagbes didaticamente finalizadas e orgamizadas) e a demanda cultural
subjetiva {(a demanda da parte dos que aprendem informages e orientagoes capazes
de se inserever em sua experifneia de vida). Sem desconhecer as justificagGes
pedagdgicas essencinis desta reivindicagdo de pertinéncia (pois, como aprender
coisas que nio leriam sentido, isto €, que ndo correspenderiam, de uma maneira
ou outra, &s possibilidades subjetivas de interpretagio e de assimilagdo de mensa-
gens presentes no individuo?), € certamente necessdrio reconhecer também o
cardter, em grande parte inevitdvel, da tens@o frequentemente observada entre a
cultura escolar e a cultura da vida cotidiana. Sim, num certo sentido, pode-se,
certamente, dizer que toda escola contém 2o mesmo tempo o mosteirv ¢ a cidadela.
E um lugar especifico, onde os membros das geragoes jovens sfo reunidos por
grupos de idade a fim de adquirir sistematicamente, segundo procedimentos e
modalidades fortemente codificadas, disposigdes e competéncias que niio sdo do
mesmo tipo das que eles teriam podido adquirir ao acase dus circunstincias da vida
e em fungio de suas demandas espontineas. Aqui se obtém respostas a questbes
que nio scriam jamais colocadas em outros lugares. Aqui a heranga da experiéncia
humana € comunicada sob a forma a mais "‘universal™ possivel, isto &, também a
menos ‘“‘concreta’, a menos pertinente em relngio s interrogagdes pontuais,
aleatérias ou rotineiras suscitadas pelas situagoes triviais da vida, Se & possivel
aqui dar atengdo s significagSes a$ mais sutis ou as mais permanentes, & talvez
juslamente porque, como escreve polemieamente Michael Oakeshott (1971), *o
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alarido da_s fa;ilidadcs & das parcialidades mundanas est4 af reduzido ao stiéncio”
A denl_Incm dd separagfo entre 0 mundo da escola e a **escola do mundo™ tornou-st;-
um clich8 das ideologias pedagégicas “inovadoras” contemporfneas, Com as
filosofias da ‘medjagfio ¢ da via indireta, & necessdrio talvez, a0 contrério
xeconh_ecer nesta separagiio, nesta desconlinuidade, entrc a cuItu;-a que a “cscol&;
transmite ea demanda cultural espontinea dos individuos ou das instituigBes sociais
uma espécie de “lej fundamental” da educacho éscolar, lei que, com Bachelard

por e:semplo, Pode-sé compreender na sua pertinéncia epistemoldgica (a compreen:

sao cientffica do mundo construindo-ze em 0posicdo s evidéncias falsamente :

A

concretas ¢ saturadas de subjetividade da percepedo ¢ do pensamento correntes),

ma‘s' que se pode também, mais amplamente, com toda a tradi¢io da “paidéia” e
da “schol€™, considérar como o princfpio mesmo de toda eficdcia educativa.
Reconhegamos: 6 em fungfo desta lei do distanciamento ¢ da via indigeta que
podem se compreender e se justificar certos aspectos universalmcnte observiveis
da “'selegiio cultural escolar” e da “oferta cultural escolar”. Acusa-se fréqﬁcnte-

mente a escola de conservadorismo cultural. ' que, sempre e por toda parte, o - 1

ensino ge_ral tem por fungfio primordial (mesmo se isto niio & sempre explicitamente
mco_mht?cldo) a formagio fundamental do espirito, isto &, a iniciagfo sistemdtica
d_cls_ individuos em certas modalidades e eni certos instrumentos cognitivos essen- -
ciais da_ntividade humana “civilizada™, Ora, esta fung8o supde, necessariaments, |
pn:ﬂlf.g:ar na cultura transmilida os aspectos mais constantes: mais universais,
mats incontestdveis. Nisto a escola estard sempre exposta aos ataques inspimdos'
pela ideologia roméntica da originalidade, da individualidade e da novidade A
escola no € inimiga da verdadeira novidade, mes ela nfio partilha da obsessdo p:elo
atual, do gosto pelo efémero e do culto das apar®ncias. -.
Uma outra acusaciio feita freqlientemente contra a escola poe em questdp sua

capacidade de produzir & de difundir no corpo social saberes dteis: a escola nip 33

5& preocu;_:aria suficientemente com a demanda social de conhecimentos e de
competéncias, ela permaneceria encerrada, ¢ manteria 0§ alunos encerrados, puma -
cultura abstrata e jrreal, Reconhecamo-lo, ajustificagho da escola e da unive;sidade
em termos de resposta a uma demanda social prévia & uma jdéia recente, e que

2dvém provavelmente de que, em nossa civilizagio tecno-industrial, nds ngo oY

d1§pomo_s mais de outro princ(pio de legitimagio das atividades humanas que nio
seja o pfmcl’pio utilitarista. Mas poderia muito bem tratar-se af de uma elaboragio
explicativa pos-facto e que, mesmo no contexto do mundo contemporineo, nio
corresponde absolutamente a0 modo pelo qual as coisas se passam na rcalié!ade :
De fato, se a escola e a universidade encontram-se em face de uma "demandJ;
social” de producto e de transmissio de conhecimentos, esta € com toda a certeza 3
equivocada e provavelmente contraditéria. Mais ainda, ndo parece que cste critério 1
intervenha de modo decisivo na apreciagio que nds fazemos sobre o trabalho dos
pro[‘cssore_s ¢ pesquisadores: uma contribui¢io cientffica ou tegrica impadc-se por
seu valor intelectual intrfnseco, e nio por sua adequagfo a uma demanda socjal
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prévia. Nesta matéria, & necessdrio dizer, antes, que & oferta precede &, numa cerla
medida, cria a demanda, por sua capacidade de moldar e de modificar em
profundidade ¢ sistema de h4bitos e de representagGes coletivas. Toda tentaliva de

subordinar a defini¢do dos programas escolares a uma avalingo do gran de utilidade

gocial dos saberes destinados a serem ensinados teria, alids, implicagies culturais

devastadoras. Seria, em todos os niveis da educagfo, o que se chama nos pafses
anglo-saxdes de “‘retorno 4s aprendizagens de base™, isto &, a prépria destrui¢fo
de toda idéia de cullura e o triunfo de um neutralismo da insignificincia.

Enfim, uma ouira critica formulada em certos citculos confra a cultura 2scolar
vai de encontro A questio do universalismo e do enraizamento. Para uns, o fracasso
escolar que atinge massivamente as ciangas de cerlos meios soctais populares deve
ser imputado ao fato de que a escola veicularia uma cultura “‘de cldsse”, uma
cultura que estaria em afinidade com a que icm curso nos melos sociais privilegia-
dos, e face A qual as criangas de origem popular encontrar-se-iam cm posigio de
“estrangeiros”: a cultura da escola niio seria, entiio, suficientemente universalista,
Para outros, inspirados freqientemente pela mesma preocupagfo igualitdria que os
precedentes, ¢ justamente o universalismo da cultura escolar que deve scr acusado,
pois que tirando os indiv{duos de sua comunidadc, privando-os de sua identidade
vernacular, ela fabrica desenraizados e exclufdos. 14 af um debate inteiramente
crucial, e que exige um reexame critico de certas abordagens da sociologia da
educagiio dos anos 70, na medida em que esta sociologia precisamente pds €nfase
no cardter socialmente “tendencioso’ da “‘oferta cultural escolar” e na semelhanga
ou correspond@ncia entre certos tragos expeitos ou latentes da cultura escolar e
as caracterfsticas culturais prépries a certos grupos ou a cerlas classes sociais
consideradas como detentoras de uma espéeie de monopdlio de controle sobre o
funcionamento da escola.

E evidente que seria inteiramente desejdvel conseguir situar sociologicamente
e caracterizar culluralmente as exigéncias ao mesmo tempo cognitives e atitudinais
que parecem inerentes A propria escolarizagdo e em relagio as quais os alunos se
encontram, enquanto individuos e enquanto pertencendo a grupos sociais distintos,
em situagiio de ‘*vuinerabilidade diferencial’’. Qual € a natureza, qual & o alcance
destas exigdncias? S4o elas verdadeirmmente inerentes a todo emprecndimento de
educagdo formal, estio funcionalmente ligadas a toda tarefa de transmissio
cognitiva sisiemstica, a todo trabalho pedagdgico possfvel? Cu entéo, ao contrdrio,
dever-se-ia pensar que tudo o que, na escola, ocesiona desvios de desempenho
estatisticamente ligados & pertin€ncia social ou 2 oripem etno-cultural € atribulvel
ao fato de que o ensino scria “'culturaimente tendencioso’, marcado pela ideologia
de classe, impregnado de valores sociais particulares? A desigualdade de resultados
e a diferenciagio de cursos dos diferentes grupos de crianges dever-se-iam ao fato
de que a escola se obstinada em querer transmitir uma cultura com valor de
distingdo e com finalidade discriminatéria, uma cultura desprovida de universali-
dade, aberia ou hipocritamente de acordo com s hébitos e os valores de grupos
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sociais particulares, em lugar dos sabcres objetivos e das capacidades operatdrias
abertas das quais todos teriam necessidade e onde todos se reconheceriam?

Admite-se, naturalmente, a fecundidade de tais interrogagBes, na medida em
que elas levam a langar um olhar mais analltico sobre os processos escolares, a
nio mais considerar como ‘‘evidentes por si’' as estruturas, os conteddos dos
programas, o3 métodos de ensino e de avaliagdo, as relagGes entre professores e
alunos. A “sociologia da suspeita” dos anos 1965-75 (na qual incluir-se-4
evidentemente a “‘nova sociologia™da educagao” britdnica ao lado das '‘teorias da
reprodugdo’ na Franga) deixou, assim, uma contribuigio irrecusdvel, a saber, a
exiglnecia de considerar como uma questic sociclogicamente pertinente nfo
somente a distribuigdo social dos fluxos de entrada no sistema educative e dos
fluxos de safda, mas também a natureza dos processos que se desenrolam no interior
mesmo deste sistema, o contedido e a organizagdo dos saberes que af se transmitem,
a forma das relagoes socials que af se desenvolvem, os valores que af se
“negociam”. E necessrio, entretanto, reconhecer que uma tat sociologia ndo podia
cumprir suas promessas senio evitando as armadilhas do “finalismo” e do
“substancialismo”, as argumenltagdes circulares, as petigoes de principio, as
confusBes entre demonstragio e ilustragio. Se definimos de antemao a escola como
subsistema integralmente inteligivel a partir de sua tinica fungdo de perpetuagio e
de escamoteamento de relagSes de dominagao, que resta a descobrir, que resta a
explicar? A multitude de dados empiricos recrutdveis n3o € mais do que um apoio
supérfluo.

Na realidade, a tese segundo a qual as desigualdades escolares decorreriam
principalmente do cardter "'socialmente tendencioso™ da cultura transmitida peia
escola parece dificilmente validdvel no plano da pesquisa empirica e dificilmente
aceitdvel no planc conceitual, Uma reflexiio de maior alcance sobre os conteddos
e os cursos conduz, antes, a sublinhar, de um lado, a especificidade relativa da
cultura escolar como culiura didatizada, objelo e apoio das aprendizagens sistem4-
ticas com finalidade formadora; de outro lado, a inscrigio desta cullura num
horizonte de racionalidade e de universalidade que transcende os interesses
momentdneos, as tradigbes especlficas e as poswulagdes arbitrdrias de grupos
sociais (ou nacionais) padiculares. E necessério certamente compreender por quais
mazdes histéricas, sociais, psicolégicas, certos individuos, certos grupos acedem
mais facilmente ou mais amplamente do que outros ao domfnio de cerlos saberes
ou modos de pensamento ensinados nas escolas ¢ por quais mecanismos uma
cultura com vocagdo universalista pode se conformar com fendmenos de discrimi-
pagdio e de confisco, Mas lais disparidades, objetivamente constatdveis, e que &
necessdrio poder reconhecer, se desejamos poder combaté-las, nio provam abso-
lutamente que o relativismo radical, o cinismo tedrico ou o niilismo erudito sejam
as finjcas atitudes licidas que podemos adotar face & questdo dos fatores sociais da
transmissao escolar da cultura, Elas ndio provam que ndo haja aquisigdes essenciais
da cultura humana (instrumentos e sistemas cogritivos complexos, modos de
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expressdo, elaboragoes artfsticas e espirituais) que, d.e um lado, meregam dsz;
comunicadas a todos € que, de oulro lado, possam efetivamente scr comum::

a todos, por menos que nos empenhenos em identificar os obstéculos que cal um
encontra para delas s¢ apropriar. Dir-se-d que, df quz_thu::r moc]o, o universal como
principio, como valor e como esperangd da razéo n.;t? tfm mais t_rﬁnsno em ;msso
mundo, que a “paidéia”, a *humaniuas™, a “Bildung ' ndio 530 mais do que palavras
vazias, das quais as modernas indistrias da formagao conservam sgmcqlc 3 eco
dersério e que a idéia mesma de educagio perdcu todo poder iluminador e
mobilizador? Isto seria esquecer que, MESMO de.scncantados._mesmo desengana-
dos, nic podemos nos subtrair & continuidade das . geraqoes e que estamos
determinados a ensinar, eslamos determinados 8 transmitir alguma coisa que va_lhla
para o5 que 0OS seguem, nio porque ache.mos-quc ° mundo se _tomz_lré espemat;
mente, por isso, mais feliz, mais justo ou mais sdbio, mas muito s:n:lplesmen
porque o mundo continua. “Uma piedade para com 0s :Eortos, por mals obs?ugus
que eles sejam, unia solicitude para com os que nascerdo, por mais dlstancéa c;s
que eles estejam”, tal &, segundo os termos de T.S. Eliot (1947), a updz
preocupagio fundadora da cultura. E também o que es_lﬁ na base_ mesma
intencionalidade educativa. Sujcitos & finitude, e sabendo disso, 1_165 niio temos, ao
final das contas, outra escolha senfio querer para 0s outros a vida e confiar-lhes

nosso testamento.
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