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questdo da escolha dos contelidos do ensino e d'e sua incorporag#o nos
Aprogramas institucionalizados permaneceu por muito tempo um ponto cego
da sociologia da educagfo. Foi através de amplas enquetes sobr.e os fluxos qe
escolarizag#io e das relagBes-entre estes fluxos e certas caracteﬁstncas estruturais
da sociedade que a sociologia da educag@io conquistou, a partir dos anos 60, sua
“carta de nobreza” cientifica. E ¢ freqientemente pela realizagio de uma
descrigdo metddica e minuciosa dos processos de interag#o social no inten’or dos
estabelecimentos escolares e das salas de aula apreendidos como microsocieda-
des que ela encontra hoje os caminhos privilegiados de seu desenvolvimento e
de sua renovag#o. )

Entretanto, pode-se também considerar que uma abordagem mais explicita
¢ diretamente centrada nos conteudos cognitivos e simbdlicos das transmiss&es
escolares levaria mais em conta aquilo que faz a especificidade das institui¢des
de ensino, ou seja, o fato de serem locais e meios organizados com vistas a
transmitir a um publico numeroso e diversificado e por meios sisteméticos
conjuntos de conhecimentos, de competéncias, de representagdes e de disposi-
¢Bescorrespondendo a uma programago deliberada. A escolanfo ¢ apenas, com
efeito, um local onde circulam fluxos humanos, onde se investem e se gerem
riquezas materiais, onde se travam intera¢des sociais e relagdes de poder; ela é
também um local — o local por exceléncia nas sociedades modernas —de gesto
e de transmissdo de saberes e de simbolos.

E por isso que a questio do curriculo como forma institucionalizada de
estruluragdo e de programagio de contetidos de ensino deveria estar no centro
de toda reflexdo sociol6gica sobre a educagdo. O objetivo do presente estudo é
o de contribuir para v desenvolvimento de uma tal reflexio. Para isso nos
apoiaremos nas contribui¢des de um certo nimero de trabalhos recentes realiza-
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dos principalmente na Franga e na Gra-Bretanha. Quatro temas serito abordados
sucessivamente: os contetidos de ensino como produtos de uma seleglio no
interior da cultura, as caracteristicas da cultura escolar, os fatores sociais em jogo
na organizagfo disciplinar dos saberes escolares, a questiio da estratificagiio dos
contetdos de ensino.

A “selegdo cultural escolar”

1)Uma primeira evidéncia que se deve sublinhar ¢ que se a conservagiio e a
transmissdo da heranga cultural do passado constituem inegavelmente uma
funglio essencial da educagio em todas as sociedades (pois ninguém pode se
subtrair a0 imperativo da perpetuagfio do mundo humano e da continuidade das
geragdes)?, é preciso prontamente admitir também que esta reprodugdo se efetua
a0 prego de uma enorme perda a0 mesmo tempo que de uma reinterpretago e
de uma reavaliagfio continuas daquilo que ¢ conservado. Por uma espécie de
necessidade funcional que ¢ também uma necessidade vital, o trabalho da
meméria coletiva se compde sempre e por toda parte de zonas de sombra e supde
mesmo uma indestrutivel for¢a de olvido, uma capacidade ativa de esquecimen
to. Queixamo-nos algumas vezes de que os programas escolares est#o atraven-
cados de tantos elementos do passado, que a atualizag#o necessaria choca-se com
tanta lentid#o e tanto conservadorismo, que alguns sonham com uma pedagogia
integralmente “funcional”, liberta do empastamento cultural e do escriipulo
genealégico. Mas isto significa nfo ver que a meméria escolar, ela também,
funciona sempre na base do esquecimento e que os ensinos dispensedos nas
escolas nio trarismitem nunca senffo uma {rfima parte da experiéncia humana
acumulada ao longo do tempo.

Sabe-se que para os defensores da tradigdo humanista clissica, esla seletivi-
dade opera principalmente no sentido de uma “decantagio” e de uma “cristali-
zag#io™: o trivial e o medfocre caem no esquecimento, enquanto que perdura,
vindo a enriquecer o tesouro comum dos homens, aquilo que as geragdes
produzem de mais forte, de mais original e de mais incontestavel, que a escola
¢ a universidade tém justamente por papel identificar, de consagrar & de trans-
mitir. E assim que na Inglaterra vitoriana, Amold podia atribuir como finalidade
a0 homem cultivado conhecer “tudo que foi pensado e dito de melhor no
mundo’? e que, mais proximo de nés, nos bons tempos da Repiblica das
instituigdes, Alain podia enfatizar a universalidade e o valor permancnte das
grandes obras intelectuais e artisticas, estas “marcas do homem"’ que sdo o Gnico

objctivo de toda comemoragio, o que vale dizer, também de todo pensamento e
de todo ensino possiveis.
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2)Um outro aspecto da “selegfio cultural escolar’ merece ser igualmente
sublinhado: & que ela nfio se exerce unicamente em relag#io a uma heranga do
passado, mas incide também sobre o presente, sobre aquilo que constitui num
momento dado a cultura (no sentido antropolégico assim como no do intelectual
do termo) de uma sociedade, isto &, o conjunto dos saberes, das representages,
das maneiras de viver que t&m curso no interior desta sociedade e sdo suscetiveis,
por isso, de dar lugar a processos (intencionais ou nfo) de transmissdo e de
aprendizagem. “Como se efetua a selegio constitutiva de um curriculo, como
um conjunto pode ser selecionado a partir de um nimero quase ilimitado de
combinagdes possiveis?”,® pergunta, assim, John Eggleston. “Certos aspectos
“de nosso modo de vida”, escreve da mesma forma Denis Lawton, “certos tipos
de conhecimento, certas atitudes e certos valores sio considerados, na verdade,
como tendo suficiente importincia para que sua transmiss#o 4 geraglo seguinte
ndo seja deixada ao acaso em nossa sociedade, mas seja confiada a profissionais
especialmente formados (os docentes) no contexto de institui¢Bes complexas e
custosas (as escolas).

Mas nem tudo aquilo que constitui uma cultura ¢ considerado como tendo
uma tal importéncis, e, de todo modo, dispomos de um tempo limitado; por isso
uma sele¢do ¢ necesséria. Diferentes escolas podem fazer diferentes tipos de
selegdo no interior da cultura. Os docentes podem ter hierarquias de prioridades
divergentes, mas todos os docentes e todas as escolas fazem selegdes de um tipo.
ou de outro no interior da cultura. Proponho utilizar ¢ :ermc curriculo para
designar essas selegBes™’ . o

Aqui se coloca de forma bastante evidente a questao de saber quais sfo estes

aspectos da cultura, quais sdo estes conhecimentos, estas atitudes, estes valores
que justificam as despesas de toda natureza que supde um ensino sistemético e
sustentado por um aparelho institucional complexo. Uma sociologia comparada
dos programas escolares revela certamente o caréter instével, aleatério e numa
certa medida arbitrério da demarcagfio entre o que pode ou deve ser transmitido
num contexto altamente institucionalizado do tipo escolar, ¢ o que pode ser
aprendido ou adquirido em outros contextos, de acordo com as ocasides e os
acasos da vida.

Existe, quanto a este ponto, uma oposi¢do doutrindria fundamental entre
aquilo que se poderia chamar de filosofias da especificagio e da separagfio, que
insistem sobre @ irredutibilidade epistemologica e cultural dos saberes e das
competéncias suscetlveis de serem adquiridos nas escolas, ' e as filosofias da
descompartimentagfio ¢ da abertura. Pode-se, como o faz por excmplo Basil
Bemstein, interrogar-se sobre as condig8es e as implicagdes sociais e politicas
dos processos de reforgo ou de atenuagio das divisdes entre estes diferentes tipos
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de saberes, aqueles que s#o dotados de uma legitimidade académica e s?llxeles
que tendem a serem excluidos do corpo de coisas ensindveis nas escolas.

E preciso ainda distinguir, como o faz Philigpe Perrenoud, com sua oposi¢lo
entre ‘‘curriculo formal” e “curriculo rcal",l entre dois niveis ou duas fases
possiveis desta selego no interior da cultura, conforme nos coloquemos do
ponto de vista dos construtores de programas e responséveis oficiais ou do ponto
de vista dos docentes em suas salas de aula. “‘Os conteudos prescritos pelas
autoridades — o curriculo formal (ou oficial) — s#io o produto, ao longo do
tempo, de todo um trabalho de selegdo no interior da cultura acumulada, um
trabalho de reorganizag#o, de mudanga das delimitag8es de abalo das hierar-
quias entre as disciplinas”, escreve Viviane Isambert-Jamati. “Quanto aos
conhecimentos em via de serem elaborados, os autores de programas, ao menos
quando eles ndo se atrasam em demasia, transpdem-nos em fun¢#o principal-
mente da idéia que eles fazem dos piblicos escolares. Mas as prescri¢Ses nfio
podem ser mais que indicativas. Todo capitulo de programa presta-se a muitas

|

interpretagdes. Por isso vemos os docentes, por sua vez, selecionar temas,

enfalizar tal ou qual aspecto , apresentar os saberes sob diversos modos. Cada
sala de aula segue assim seu curriculo real que, no limite, é diferente dos
outros” 13 '

Assim, a andlise sociol6gica dos programas escolares e da selegio que
aqueles efetuam no interior do repertério cultural de uma sociedade num mo-
mento dado deve ser prolongada e completada no préprio local dos estabeleci-
mentos e das salas de aula, na medida em que existe uma diferenga entre aquilo
que ¢ pretendido e aquilo que ¢ ensinado realmente. Pode-se, além disso,
acrescentar que aquilo que é realmente aprendido, retido e compreendido pelos

alunos néio corresponde tampouco aquilo que os docentes ensinam ou créem
ensinar e que esta inadequagiio pode se tornar, por sua vez, o objeto de uma

investigago sociologica, na medida em que as condigBes de recepglio da )

mensagem pedagbgica dependem também do contexto social e cultural,

Imperativos diddticos e cultura escolar

A educag@io escolar ndo se limita a fazer uma selegdo entre os saberes e os
materiais culturais disponiveis num momento dado numa sociedade. Ela deve
também, a fim de os tornar efetivamente transmissiveis, efetivamente assimild-
veis para as jovens geragdes, se entregar a um imenso trabalho de reorganizagio,
de reestruturagfo, de “transposigo diddtica” " £ que a ciéncia do erudito ndo
¢ diretamente comunicavel ao aluno, tanto quanto a obra do escritor ou o
pensamento do tedrico. E preciso a intercessdo de dispositivos mediadores, a
longa paciéncia de aprendizagens metédicas e que ndo deixam nunca de dispen-
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sar as muletas do didatismo. “Toda pritics de ensino de um objeto pressupde a
transformeglio prévia deste objeto em objeto de ensino””,!® observa Michel
Verret.

Neste trabalho de transformag8io, uma distincia se institui necessariamente
entre 2 prética de ensino e a prética da qual ela é o ensino. A arte de ensinar (ars
docendi) nfo é arte de inventar (ars fnveniendi). Na verdade, o aluno nilo
reinventa ou, mais exatamente, ndo descobre jamais sendo o “j4 sabido’’, e & este
“j4 sabido’ que, pela intermediagfio do processo didético, finaliza seu processo
de pesquisa. ““O processo diddtico se beneficia por isso’’, prossegue Verret, “de
todas as protegBes que precisamente faltam ao pesquisador: rrotegfo contra os
erros ¢ os impasses de pesquisas desencaminhadas (a transmiss3o did4tica é
dispensada da transmiss#io de pesquisas nfo exitosas), proteg#o contra as des-
continuidades das pesquisas interrompidas (a transmiss#o didética pressupde a
transmissfo histérica exitosa de pesquisas exitosas), protegiio contra a dispersdo
ns apreensfo do objeto (a transmissdo didética estrutura a pesquisa sobre seus
momentos fortes, fazendo com isso economia do detallu:)".l

Mas o tempo que ¢ assim ganho do lado da inveng#io é muito evidentemente
perdido, ou a0 menos gasto, do lado da exposic#io (ars exponendi), pois que a
exposiglio didética, & diferenga da exposiglo tedrica, deve levar em conta nfio
apenas o estado do conhecimento mas também o estado do conheceénte, os
estados do ensinado ¢ do ensinante, sua posi¢#o respectiva com relagio ao saber
¢ a forma institucionalizeda da relagio que existe entre um ¢ outro, em tal ou
qual contexto social.

A esses imperativos de transposiglio se acrescentam, observa Verret,!” im-
perativos de interiorizagfio, pois que se trata nio apenas de fazer compreender,
mas também de fazer aprender, isto é, de fazer de forma que o saber se incorpore
#o individuo sob a forma de esquemas operatérios ou de habitus. E esta a razfio
pela qual toda pedagogia supSe sempre a repetiio, enquanto que na exposigio
tedrica esta constitui sempre uma imperfeig8o e uma desordem. Acrescentemos
enfim os imperativos propriamente institucionais, aqueles que decorrem da
natureza do contexto institucional no qual se desenrolam as aprendizagens.

E evidente, por exemplo, que os saberes escolares s3o fortemente marcados
pelo modo propriamente escolar de escansdo do tempo, a organizagfio dos
estudos por anos e a repartig@o das atividades no interior do ano, a duragfo dada
ds sequiéncias de curso, o ritmo de exercicios e de controles, etc. A cultura escolar
apresenta-se assim como uma “cultura segunda’ com relagfio 4 cultura de
criagdo ou de invengdo, uma cullura derivada e transposta, subordinada inteira-
mente a uma fungdo de mediag#o didética e determinada pelos imperativos que

decorrem desta fung#o, como se vé através destes produtos e destes instrumentos
caracteristicos constitufidos pelos progamas e instrugBes oficiais, manuais e
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materiais didaticos, temas de deveres e de exercicios, controles, notas, classifi-
cagBes ¢ outras formas propriamente escolares de recompensas ¢ de sangfes.
Desta necessidade funcional da didatizagfio decorre um certo nimero de
tragos morfolégicos e estiliticos caracteristicos dos saberes escolares, por exem-
plo, a predomindincia de valores de apresentagiio € de clarificagdo, a preocupaglio
da progressividade, a importfincia atribufda & divisdo formal (em capitulos,
ligSes, partes ¢ subpartes), a abundéncia de redundéncias no fluxo informacional,
o recurso aos desenvolvimentos perifrésticos, aos comentérios explicativos, ds
glosas e, simultaneamente, s técnicas de condensagio (resumos, sinteses docu-
mentérias, técnicas mneménicas), a pesquisa da concretizagfo (ilustragdo, es-
quematizagdo, exemplificag#o), o lugar concedido ds questdes ¢ aos exercicios
tendo uma fungdo de controle ou de reforgo, todo este conjunto de dispositivos
¢ de marcas pelo qual se reconhece um “produto escolar’” e que, discerniveis em
certas situagdes de comunicag#io nio escolares, podem denotar a pregnéncia do
“esplrito escolar”” na cultura de certos individuos ou de certos grupos (devido &
perdurag@o do habitus fora de seu meio original de constituigio e de habilitag#o).

Sabe-se o que distingue a ciéncia dos manuais — dogmatica, congelada,
“hipemormal’’, no sentido kuhniano® — da ciéncia viva — evolutiva, aberta,
por vezes contraditéria—. E pode-se, da mesma forma, nas disciplinas literérias
ou reflexivas, sublinhar os efeitos de rotinizag#0o, de neutralizag#o impostos pela
conversio de uma heranga essencial de experiéncias ¢ de pensamentos em
capitulos de manuais, temas de deveres e de questSes de exames.

E preciso reconhecer, entretanto, por um lado, que aquilo que pode aparecer
como artefato ou subproduto ““reificado’ em nome de uma concepgfio roméntica
e “carismética” da produgfo cultural é, a0 mesmo tempo, aquilo que constitui,
em todas as civilizages modemas, o fundamento de todo acesso ao pensamento
erudito e de toda atividade intelectual criadora; por outro lado, que este processo
de transposigAo académica dos conteiidos de cultura n3o constitui absolutamente
um fenémeno constante e uniforme, mas varia em suas formas, em sua intensi-
dade, em seus resultados, segundo as sociedades, os publicos escolares € os
niveis de ensino, as matérias ensinadas, as ideologias e as priticas pedagbgicas
e que ele depende, por isso, exatamente como o processo de selegio cultural
anteriormente evocado, de uma anélise sociol6gica diferencial.

Mas é preciso ir mais longe na anélise e reconhecer que estes conceitos de
transposigfo didética ou de rotinizag#io académica da cultura no permitem dar
conta de certos aspectos mais especificos dos saberes escolares enquanto objetos
de ensino. Pode-se perguntar se de fato todos os saberes ensinados nas escolas
ndo sfio verdadeiramente senfio o resultado de uma selegio e de uma transposigao
efetuadas a partir de um corpo cultural pré-existente, e se nlo se pode considerar
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a escola como sendo também verdadeiramente produtora ou criadora de confi-
guragBes cognitivas e de habitus originais que constituem de qualquer forma o
elemento nuclear de uma cultura escolar sui generis.

Particularmente sugestiva a este respeito é a andlise que propSe André
Chervel'® da constituig#io na Franga desde hé dois séculos daquilo que podemos
designar como sendo tipicamente uma “gramética escolar”, pois que ela nio
repousa verdadeiramente sobre uma ciéncia de referéncia existindo anterior ¢
exteriormente a ela (no caso, aquela elaborada pelos tedricos da gramaética e da
lingoistica), mas constitui uma “teoria ad hoc”, construida inteiramente por
pedagogos tendo em vista servir de suporte e de justificag@o para o ensino da
ortografia {rancesa num contexto de unificag#o politica ¢ de alfabetizagiio de
massa. A mesma andlise valeria sem duvida, segundo Chervel,20 para oufros
ramos ou outros setores do saber escolar, tais como, por exemplo, a cultura latina
bastante “‘reinterpretada’ e bastante “‘expurgada’ ensinada nos colégios do
Antigo Regime, uma construg@o ad usum delphini, em acordo com as conve-
niéncias e os esforgos da civilizagdo cristd (mas se pode dizer, sem davida, a
mesma coisa, como o sublinha Antoine Prost,2! da “moral de empréstimo”’,
apoiada sobre “uma Antiguidade de fragmentos escolhidos™ difundida pelo
ensino secundério literdrio dos liceus no século XIX), ou a filosofia escolar e
universitiria desde Victor Cousin, com seus contetidos ecléticos e seu formalis-
mo retérico,2? ou ainda a histéria nacional tal como ela & apresentada nos
manuais.?

Para Chervel, estas configurages cognitivas nfio podem ser consideradas ,
propriamente falando, nem como o reflexo nem como o substitutivo de “saberes
de referéncia’ em uso na vida social ou elaborados pelos profissionais do
conhecimento cientifico ou erudito, mas constituem entidades culturais préprias,
criagdes didaticas originais, que levam a recusar “a imagem de uma escola
fechada na passividade, de uma escola receptdculo de subprodutos culturais da
sociedade” 24

Mas aquilo que ¢ verdadeiro dos saberes e dos referenciais culturais vale a
Jortiori para os savoir-faires e as maneiras de fazer, os tipos de exercicios
intelectuais e os modos de avaliagio dos desempenhos que se do nas escolas.
Fazemos, de resto, a nfio ser na escola, ditados e exercicios de gramiética,
explicagBes de textos e dissertagBes, versdes e temas? E ndo h4 também uma
forte especificade escolar de certos problemas de aritmética ou de geometria?
Perrenoud, analisando os componentes e os critérios da exceléncia escolar na
escola priméria, ¢ levado a sublinhar assim a importéncia dos savoir-faires
internos 4 sala de aula, as competéncias operatérias de curto alcance e dc funglio
puramente adaptativa, os rituais, as rotinas e as receitas, na yealizag#o prética
cotidiana do “oficio de escolar”.?®
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Entretanto, se a escola pode muito bem aparecer como o lugar e a matriz de
saberes tipicos e de formas tipicas de atividades intelectuais, é preciso reconhe-
cer que estes elementos originais ndo permanecem sempre encerrados nos
limites do mundo escolar, mas sio capazes também, por seu poder de modelagem
de habitus, de influenciar o conjunto das préticas culturais e os modos de
pensamento que tém curso num pafs num momento dado. Chervel sublinha assim
a que ponto a cultura das elites européias pde ser modelada durante séculos pela
imagem particular da civilizagfo greco-latina imposta pelos colégios.2

E conhecemos sobretudo o impacto sobre esta cultura de elites (e sobre os
Htuais de reconhecimento € de consagrago social aos quais ela da lugar) de
esquemas linguisticos e culturais os mais gerais transmitidos pelo ensino.
Podemos a este proposito lembrar por exemplo o que diz Erwin Panofsky da
escolastica medieval, esta “arte de pensar” tipicamente universitéria inventada
por e para a escola e obedecendo a uma codificag@io formal de fung#o essencial-
mente didética (clarificag#io incondicional, hierarquia logica das articulag3es do
discurso, conciliagiio dos contrérios no ritual da disputatio), mas que pbde se
inscrever, como “forga formadora de hébitos”, de maneira suficientemente
profunda nos comportamentos cognitivos dos contemporfineos para que possa-
mos encontrar-lhe a manifestagfio em certos elementos estruturais especificos

da arquitetura gotica.

E podemos, no mesmo espirito, refletir sobre o papel de estruturag#io intelec-
tual e cultural que p&de jogar nas sociedades modernas escolarizadas, € que joga
particularmente na Franga, através do ensino da filosofia nas classes terminais
do secundério, a aprendizagem escolar de técnicas de redagfio ¢ de composigHo
tais como a estruturagio da exposigio em partes bem distintas (mais freqfiente-
mente em numero de trés, segundo um esquema dialético fortemente rotinizado
¢ que deve mais 4 escoldstica que a Hegel), com a necessidade de tornar visiveis
articulag@es e transigdes, a escansdo do discurso a partir de pares nocionais que
funcionam como quase-automatismos verbais (tais como a oposigdo do fundo e
da forma), ou o recurso a um repertorio comum de referéncias e de citagBes
obrigatérias, etc.

Como o sublinha Pierre Bourdieu, a cultura escolar dota assim os individuos
de um corpo comum de categorias de pensamento € cumpre por isso uma fungéo
de integragdo 16gica a0 mesmo tempo que de integrag@io moral e social; estando
os espiritos assim modelados predispostos a entreter com seus pares uma relagdo
de cumplicidade e de comunicagio imediatas. “Numa sociedade onde a trans-
missdo cultural é monopolizada por uma escola”, escreve Bourdieu, “as afini-
dades subterrineas que unem as obras humanas (e, a0 mesmo tempo, as condutas
e os pensamentos) encontram seu principios numa instituigdo escolar, investida
da fungfo de transmitir conscientemente (e também, por um lado, inconsciente-
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mente) o inconsciente, ou, mais exatamente, de produzir individuos dotados
deste sistema de esquemas inconscientes (ou profundamente escondidos) que
constitui sua cultura”. 2 ®

Isto pﬂo quer dizer que se deva considerar a escola como “‘um império dentro
de um @péﬁo" ou como a matriz onde a culturs das sociedades modernas
encontraria uma espécic de comego absoluto, mas que é preciso a0 menos
reconhecer a autonomia relativa e a “eficdcia” propria da dindmica cultural
escolar com relag#io 4s outras dinimicas que coexistem no campo social, com
tf)dns as rc.lac;des de especificagfio ou de generalizago, de diferenciagio (iistin-
u.va ou de imitagdo assimiladora, de contaminago, de condensagfio, de transpo-
si¢o e de sobredeterminag8o que isto implica. ,

As matérias escolares, territorios e dindmicas sociais

Ur'na das caracteristicas morfoldgicas essencias do saber escolar é sua
organ}zagao sob a forma de matérias (ou disciplinas) de ensino® dotadas de uma
forte identidade institucional e entre as quais existem fronteiras bem nitidas
Podemos‘ muito evidentemente perguntar se esta compartimentagfio con‘espondt;,
a nf:c‘essndades epistemoldgicas ¢ diddticas ou se ela resulta de motivagBes
socmls.'A histéria do ensino revela a instabilidade, a diversidade das divisSes
possiveis entre as matérias segundo as épocas, os tipos e os niveis de ensino, ao
mesmo tempo que algumas constantes muito gerais, como por exempl; a
dxsm}cﬂo entre “matérias literdrias’ (o #rivium da Alta Antiguidade e da Idade
Média) e “matérias cientificas”” (o quadrivium) >

'Recon.hcqamos também que esta compartimentagdo manifesta-se de maneira
muito mais evidente e constitui um elemento muito mais conflituoso nas situa-
¢es em que as matérias sdo ensinadas por docentes diferentes e especializados
como ¢ o caso nos estabelecimentos secundérios, do que naquelas em que un;
docente unico estd encarregado de todas as matérias, como ¢ geralmente o caso
nas escolas primérias. A este nivel, a questdo da organizago do emprego do
tempo e do equilibrio entre as diferentes atividades e as diferentes matérias &
uma guestao de ordem essencialmente pedagdgica e que ndo coloca em jogo,
propriamente falando, a identidade profissional do docente. o8>

Nio ocorre 0 mesmo no ensino secundério, onde os docentes s#o formados
e r§cm.tados numa base disciplinar ¢ onde a questo das delimitagdes de
territérios aparece como verdadeiramente crucial. Observar-se-4 enfim que o
problexpa se coloca de maneira particularmente visivel e d4 lugar a uma inctlensa
dramatizagdo nos paises onde o curriculo toma-se objeto de um elaboragio e de
uma gestéo no nivel politico central, como é o caso na anq;a.31

37
Teoria & Educagdo, 1992, §



Interrogando-s¢ — num texto freqentemente considerado como uma das
primeiras contribui¢Ges a uma “sociologia do curriculo” na Gré-Bretanha —
sobre o8 mecanismos de mudanga ¢ as resisténcias 4 mudanga nos programas
escolares, Frank Musgrove sublinha a importincia social da organizeqlo do
curriculo por matérias. Estas lhe aparecem, com cfeito, como comunidades
socigis “entre as quais’’, escreve ele, “existem relagBes de competiglio e de
cooperagho, que definem ¢ defendem fronteiras, exigem fidelidade da parte de
scus membros e thes conferem um sentimento de identidade”. Trata-se de
burocracias hierarquicamente organizadas, fixando condi¢Bes de antiguidade,
critérios de recrutamento nos diferentes niveis, impondo a seus aderentes uma
disciplina por meio de marcas de reconhecimento tais como o titulo de membros
de honra ou a admisso a conselhos internos fechados™.

Assim, durante os anos de estudos, o fato para um aluno de se definir e de

ser reconhecido como um especialista de tal ou qual disciplina constitui o
eqoivalente de uma espécie de construgdo de identidade profissional e cultural.
O curriculo escolar, observa assim Musgrove, ensina a um aluno quem ele €. E
por isso que as inovagBes que supdem novos recortes nas matérias ensinadas e
uma redefinicio das fronteiras entre os saberes podem ser percebidas pelo
docente como ameagadoras a sua identidade pessoal, sobretudo se elas lhe
impSem verdadeiras “migragdes’’ em direglo a atividades menos familiares ou
sentidas como menos prestigiosas, ou se elas lhe colocam problemas de ““hibri-
dagfo de papéis”.

Nos anos 70, o tipo de abordagem esquematizada por Musgrove ia conhecer
na Gra-Bretanha um desenvolvimento importante € contribuir fortemente para
a renovagdo da reflexdio sociolégica sobre 8 escola. E assim que em sua
contribuiglo 4 coletdnea editada por Michsel F. D. Young, Knowledge and
Control, Bemnstein desenvolvia uma reflexfio original sobre as condigBes ¢ as
implicagdes sociais da descompartimentagdo dos saberes escolares. > Toda
espécie de delimitagdio, quer ela seja material ou simblica, supde e induz, com
efeito, relagdes de poder. Também Bemstein se interroga sobre a maneira pela
qual podem variar os poderes respectivos dos docentes e dos alunos segundo o
“codigo de saberes escolares” que subjaz 4 organizag#o do curriculo. Assim, a
passagem do “codigo serial” (de forte compartimentago entre as matérias ou
as unidades de ensino) ao “cédigo integrado’’ favorece sem davida no interior
da sala de aula e no interior dos estabelecimentos, relagdes mais abertas, menos
autoritérias, menos hierdrquicas. Também ¢ preciso, entretanto, para que este
ensino descompartimentado seja eficaz, que existano interior da equipe docente
uma cooperagdo estreita, o que supde um controle reciproco permanente e sem
duvida também uma certa coesfio ideolégica *“em profundidade’’, um consenso
com respeito 4 idéia diretora ou integradora & qual todos os docentes devem se

Teoria & Educagdo, 1992, 5 38

subordinar. Estes dois aspectos contribuem sem divida amplamente para expli-
car, independentemente de raz8es propriamente epistemologicas ou didéticas
por que tantos docentes parecem resistir s inovag8es de natureza "integrntivn':
e preferir as proteg8es burocréticas do mundo da “serialidade”.

A abordagem “‘sécio-morfologica” de Bemstein (que coloca a énfase sobre
a estrutura do curriculo, isto é, sobre as relagBes entre os elementos que o
compfiem mais que sobre a natureza ou evolugfio desses elementos mesmos) nio
constitui a unica clarificagfio socioldgica possivel sobre as matérias escolares,
Na mesma coletinea (Knowledge and Control), o texto de Geoff Esland aborda
esta mesma questfo da compartimentag#o ¢ da integragfo a partir de pressupos-
tos muito diferentes, mais marcados pela tradigdo da sociologia interacionista e
fenomenolégica.y Tradicionalmente, sublinha este autor, o conhecimento &
considerado como refletindo a realidade objetiva, ¢ pretende-se que a separagiio
entre as dreas de saberes que coexistem no interior do curriculo corresponda a
separag®es que existiriam ao nivel das proprias coisas.

Contra esta “‘ilusfio positivista”’, Esland sustenta, ao contrério, que o sistema
de s:.sberes escolares n#o repousa sobre nenhuma justificag@o objetiva, € que em
particular a separagio entre as diversas matérias de ensino n#io faz ser;no refletir
os hébitos corporativos, os preconceitos ou os interesses de certos grupos
proﬁ§sionais e sociais. Os saberes escolares reduzem-se assim, segundo ele, a
“con)untos.de significac8es intersubjetivamente partilhadas”’, ou ainda a “cm;s-
trugdes sociais”’. Da mesma forma, Neil Keddie sublinha, na sua contribuigio 4
mesma coletdnea, a que ponto a definigio “prética” daquilo que pode efetiva-
mente se ensinar a titulo de tal ou qual matéria, pode variar em fungio do
contexto mental (as representagdes dos docentes) e do contexto interacional (as
relagdes mestre-aluno) na qual ela & produzida: ‘‘as matérias escolares”, subli-
nha ela, “ndo sfo nada mais que aquilo que os praticantes fazem delas”.a’

Com a corrente dita “nova sociologia da educa¢io” na Gri-Bretanha (mas
comparagBes s#o naturalmente possfveis com certos aportes das teorias da
mp.mduqﬂo na Franga ou com as teorias criticas do curriculo nos Estados
Unldf)s), a l{tilizaqao de instrumentos analiticos da sociologia do ccnﬁecimcnto
pe{Tnl(e.GSSlm operar uma verdadeira “‘desconstrugio” das postulagdes e das
evxdé.n‘cxas da cultura escolar3® A mancira pela qual uma sociedade seleciona,
c!ass‘lllca, distribui, transmite ¢ avalia os saberes destinados ao ensino reflete ;
distribui¢io do poder em seu interior ¢ a maneira pela qual se encontra af
:1s'segurado o controle social dos comportamentos individuais®’,>” escreve Berns-
ein. o

Est'a formulagfio resume excelentemente a hipétese fundamental que subjaz
a0 p.rOJeto de anélise critica dos saberes escolares caracteristica desta abordagem
tebrica. Trata-se, com efeito, de fazer aparecer o sistema complexo de relagfes
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que pode existir, nas sociedades contemporineas, entre a estrutura dos saberes
escolares e o modo de funcionamento das transmissBes educacionais, de um
lado, as formas dominantes de poder ¢ de controle social que se exercem tanto
no interior das instituig8es educacionais (campo escolar) quanto no nivel da
sociedade global (campo social), de outro lado. Uma tal abordagem conduz
muito particularmente a colocar & enfase sobre o aspecto arbitrério, o caréter
“gocialmente construido™ das cartografias cognitivas que subjazem 4 configu-
ragio das matérias ensinadas.

Sempre reconhecendo a originalidade ¢ 8 fecundidade dos aportes tedricos
desta sociologia critica dos saberes escolares que se desenvolveu ao longo dos
anos 70 (e que teve o mérito de contribuir para dissipar certezas culturais um
pouco “‘curtas’ sobre as quais toda tradigBo pedagbgica tem tendéncia a se
apoiar), pdde-se reprovar, entretanto, nos trabalhos que ela inspirou, uma certa
fragilidade no plano da validagio empirica ¢ talvez também uma certa falta de
perspectiva histérica. E por isto que se pode considerar que trabalhos socio-his-
toriogréficos como os conduzidos na Franga por Chervel ou na Grii-Bretanha
por Ivor Goodson abrem verdadeiramente caminhos novos 4 reflexfo sociol6gi-
ca sobre o curriculo, as matérias escolares, 03 contetdos e as priticas de ensino.

Este tltimo autor dedica-se em particular a compreender como nascem €
evoluem as matérias de ensino.® Ele descreve, por exemplo, a passagem da
geografia, do estatuto de saber escolar elementar e utilitério, ao estatuto de saber
académico ¢ cientifico apos 1870, gracas em particular 4 estratégia legitimadora
eficaz da Geographical Association.> Ele se interessa também pela evolugiode
certos ensinos como & biologia ou os “‘estudos rurais™ ou pela emergéncia
recente das “ciéncias do ambiente”, como matéria escolar inteiramente separa-

da.*0 Trés hipoteses principais subjazem a estas anélises. De um lado as matérias
escolares nfio podem ser consideradas como entidades monoliticas, mas se
apresentam antes como agregados instéveis de subgrupos e de tradi¢Bes hetero-
géneas. De outro o processo de implantag#o de uma matéria escolar passa pela
substituig#io de uma legitimag@io académica a uma justificago puramente peda-
gogica ou utilitéria. *!

Enfim, as matérias novas tais como, por exemplo, as “‘ciéncias do ambiente”
representam freqdentemente um elemento conflituoso para as disciplinas jé
existentes tais como a geografiaou abiologia, devido aos problemas de definigio
de estatuto, de divis#io de recursos, de delimitag8es territoriais colocadas por sua
admissdo no corpus de saberes escolares e por sua introdugo nos horérios
escolares. Segundo Goodson, estes fendmenos de conflito explicam-se mais
direta e concretamente, pela busca, por parte dos docentes, de vantagens mate-
riais imediatas (status, recursos, carreiras), do que por certas grandes varidveis
macro-estruturais, pela dominaglo politica ou ideolégica de certas classes so-
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ciais ou pﬁa ma.ncira pela qual os docentes sflo socializados no curso de sua
formaglio.”” Assim o recurso & dados historiogréficos deveria permiiir, segundo
Goodson, fazer progredir a compreensEo da natureza ¢ da evoluglo das matérias

escolares, 80 completar ou corrigir certas hip6teses ou interpretagBes socioldgi-
cas demasiado esqueméticas.

Estratificacdo dos saberes escolares e estruturas soclais

. Pl.odutos de um processo continuo de seleglio cultural e de elaboragio
dxdéhcg, os saberes escolares apresentam-se como um universo no interior do
qual existem nfio apenas diferenciag8es funcionais (segundo os tipos e os niveis
de ensino, 08 ramos, as matérias), mas também fenbmenos de hierarquizaglio
ou "cslmug’lcn:;&o“, que constituem hoje um motivo de refiexio privilegiada’
peara o8 soci6logos do curriculo. B certo que a representsglio auto-apologética de
uma escola na qual tudo que se ensina € de igual importéncia e possui 0 mesmo

grau de legitimidade nfio commesponde absolutamente 4 realidade. As estratégias :

desenvolvidas por diferentes categorias de atores no interior do campo escolar
mostram perfeitamente que os diferentes tipos de saberes ensinados nes escolas
ndo slo coasiderados como suscetiveis de fornecer e seus detentores beneficios
sociais ou simbdlicos eqaivalentes.

Numa sociedade onde as instituigBes educacionais constituem um conjunto

complexo (existéncia de ciclos e de cursos diferenciados) ¢ onde o acesso sos

estudos se efetua em grande parte segundo mecanismos de competi
. petiglo e de
mercado (na medida em que a escolarizagfo ¢ utilizada essencialmente como

um meio de acesso aos status sociais), existe muito evidentemente ums tendéncia

4 hiemrqn.xiz:g!o dos. ramos, slguns aparecendo como mais desejéveis, isto &,
como mais rentdveis” que outros. Indiretamente, isto significa também uma
hierarquizag8o entre os tipos de saberes ensinadoe nos diferentes ramos, com
po;; exemplo, uma desvalorizaglio — que se constats em muilos casos - do;
saberes técnicos ou profissionais, em relsg o s0s saberes tebri i

nos ramos ditos "gernis".4 “ teiricos queseensinem

?\Ans.cxxstcm também hicrarquizagBes independentes dos efeitos de ramos.
No.mtenor de um mesmo curriculo, certas matérias ‘‘contam’ verdadeiramente
mais que outras, sejs por seus horérios, scja por scus pesosrelativos na avaliaglo
que ¢ feita dos elunos (como se v&, por exemplo, com o jogo dos ““cocficientes”
nos cxam;s). Mas estas observagBes permanecem pum nivel puramente descri-
tivo ¢ deixam intacta a verdadeira questio, que é & de saber por que sfio
pre?xsammte estes tipos de saberes mais que outros que sfo num momento dado
ensinados nos ramos de exceléncia ou que afio afetados por coeficientes mais
elevados, e por quais razBes as coisas evoluam (por queis razBes € como, por
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tica pdde se tornar no ensino secundArio de mui'los fses a
g:?;ﬁ:ﬁ:‘::si::mc",prstmmdo os saberes literdrios tradicionais). ' Reco-
nhegamos a este propésito o caréter um pouco apm.sado das‘ exphc:gb?s
técno-funcionalistas (estes seriam os saberes dos quais a sociedade “‘teria
necessidade” num estédio dado de seu dcsenvolvnmcnto?, tanto quanto da.s
explicagBes em termos de pertinéncia pedng()gica_(c':s.tcs seriam os saberes mais
“formadores’’ para o espirito, aqueles que permitinam melhor dc'senvolvcr a
inteligencia ou detectar e selecionar o8 talenlos?. Na verdade, é preciso rcconh;-
cer que as representagdes de legitimidade (pois se t.r‘ata aqui pctfeltam't':nte e
um problema de legitimag#o) remetem sempre & um arbitrério cultur.al € q:e
a elucidagio deste fendmeno passa por uma leitura em termos de sociologia do

i a cultura. .
wn}l‘fr‘r::::::(;t:zgcao interessante desta questiio foi descnvolvidSa por Michael F.
D. Young em sua contribuiglio para Knowledge an-d Cc{n!ml. Para ?ste autor
(como, alids, para Bourdieu, cuja inteira obra socxolégu.:a pode ser hfia como
uma interminével reflexfio sobre as classificagBes simbélicas e as cla'ssnf:icaqu
sociais), a estratificagio dos saberes escolares reveste-se de uma s.xgmﬁcaqﬂo
diretamente politica, pois que cla coloca em jogq re.laqbcs de dqmmfacno ede
poder tanto no interior quanto no exterior das instituigSes educ.acmnms.

Young sugere em particular que 16 onde o8 nberﬂ s80 0 objeto de uma forte
hierarquizag o, existe também uma forte hierarquizagiio entre docct.nte.s e alunos,
enquanto que os Gltimos dispSem de uma margem de controle mais importante
sobre os contetidos e 08 processos de ensino quando & definigio da cu_ltura
legitima ¢ menos rigida e quando hd mais permissfio para.subscrcycr t‘def ini¢Ses
alternativas do saber”. No quadro do sistema educacional britdnico atual, a
estratificaglio dos saberes continua forte, como o manifesta, scgundo Young, o
fato de que os docentes que se beneficiam dos status e dos saldrios mais elevados
sio também aqueles que ensinam a grupos relativamente homogéneos dt? alunos
“bem dotados” os saberes mais abstratos, os mais dependentes da codificagio
escrita e que d#o lugar mais facilmente a procedimentos de avaliaglio form_al.
Mas os alunos aos quais se destinam estes *“saberes nobres’” sfo também muito
freqOentemente aqueles cuja origem social & a mais elevada e cujos pais flonm
criados na mesma cultura académica. E por isso que a manuten.q!o das l}lcrar-
quias simbolicas existentes no interior do mundo escolar parece ir no sentido da
conservag#o social. .

O mesmo tipo de abordagem critica encontra-se em muitos trabalhos socio-
logicos que, desde h4 duas décadas, tém colocado a énfase na qu?stlo da
estratificagio ¢ da legitimago dos conteidos do ensino. J4 mencionamos
Bourdieu e os tedricos da “reprodugBo’” na Franga. Mas existe também uma
convergéncia com certos aportes da reflexfio americana sobre o curriculo. Na

Teoria & Educagdo, 1992, § 42

Gia-Bretanha, a influéncia de Young manifesta-se em varios autores que se
filiam 4 “‘nova sociologia” nos anos 70, em particular os trabalhos de Graham
Vulliamy sobre o ensino musical escolar, no qual o autor v um caso tipico de
hicrarquizag#o e de exclusdo simbélicas, com a dominagdo da tradigfio da musica
européia dita “‘séria’* (aquela que se presta por exceléncia a codificagdo escrita)
¢ a marginalizagdo das musicas populares contemporéness safdas da tradigdo
afro-americana, que constituem, entretanto, a substdncia mesma da experiéncia
musical concreta da juventude nas sociedades atuais.

Conclusdo: os saberes escolares entre a exigéncia
de andlise e a preccupagdo de justificagdo

Pode-se muito evidentemente questionar a significagdo € os limites eventuais
dc uma abordagem do curriculo inspirada nos aportes analiticos da sociologia
do conhecimento. Pode-ser perguntar em particular se esta abordagem implica
necessariamente uma concepgio relativista do conhecimento e da cultura e em
que medida ela pode permanecer compativel com a exigéncia propriamente
pedagbgica de uma justificagdo intelectual e cultural “normativa’ dos contetdos
de ensino.

Sublinharemos primeiramente os aportes irrecusaveis deste tipo de aborda-
gem teorica. Ocorre que ela coloca em aglo uma exigéncia de compreensio ede
andlise que nfo incide mais unicamente sobre a distribuigdo social dos fluxos
escolares, sobre os determinantes e os efeitos sociais das politicas de escolari-
zagdo, sobre a evolugfo das instituigBes educacionais, mas diz respeito também
4 nalureza concreta dos processos que se desenrolam no interior da *‘caixa-preta”
dos estabelecimentos e das salas de aula, 4 forma das relagdes sociais que af se
travam, ao contetdo e a0 modo de organizagfo dos saberes aue af se transmitem.
Sabe-se que, por um efeito de desconhecimento estrutural proprio de todo
empreendimento de transmissdo simbolica, aquilo que pode haver de contingen-
te, de arbitrério, de “socialmente construido” ou ideologicamente enviesado nos

conteidos de ensino, estd destinado o mais das vezes a permanecer despercebido;
a “naturalizagdo” da coisa ensinada estando no coragdo da legitimagdo profis-
sional do docente,

O proprio de uma reflexdo socioldgica ou histérica sobre os saberes escolares
¢ 0 de contribuir para dissolver esta percep¢do natural das coisas, a0 mostrar
como os contelddos e os modos de programagio didatica dos saberes escolares
se inscrevem, de um lado, na configuragdo de um campo escolar caracterizado
pela existéncia de imperativos funcionais especificos (conflitos de interesses
corporativos, disputas de fronteiras entre as disciplinas, lutas pela conquista da
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autonomia ou da hegemonia no que conceme a0 controle do curriculo), de outro
lado na configuragdo de um campo social caracterizado pela coexisténcia de
grupos sociais com interesses divergentes e com postulagdes ideologicas e
culturais heterogéneas, para 0s quais a escolarizagfo constitui um trunfo social,
politico e simbdlico.

Entretanto, resta saber o que implica uma tal abordagem analitica quanto &
natureza, ao valor proprio das coisas ensinadas nas escolas. A desmistificagfo,
a “desnaturalizagdo” dos contetidos e dos programas de ensino, tomadas possi-
veis por esta abordagem analitica e critica do curriculo significam que nada
daquilo que € suscetivel de ser ensinado pode ter em si mesmo consisténcia e
valor, que toda exigéncia pedagdgica constitui uma violéncia e que o relativismo
& a Ginica atitude lacida que se pode adotar frente 4 questdo das injungdes sociais
da transmissdo escolar da cultura? Sabe-se que se criticou por vezes a nova
sociologia da educagio britinica por sustentar estas teses, 80 prego de uma
extrapolagdio que equivaleria a confundir a questio das condigdes sociais da
produgdo e da difusfo dos conhecimentos com a dos critérios epistemologicos
de sua validade.*”

Isto significa obliterar a dimens#o irredutivelmente normativa de toda inten-
¢#o de educagfio e de ensino, a saber, o fato de se inscrever, enquanto projeto de
formagdo intelectual e de desenvolvimento da pessoa, num horizonte de valore
de verdade. P6de-se considerar que ao recusar dissociar os aspectos epistémicos
¢ os aspectos sociais das produgBes cognitivas, ao rejeitar toda sutonomia dos
contetidos com relag o aos contextos, ao recusar a idéia mesma de conhecimento
objetivo em nome de imperativos cientificos da objetivagdo, todo “programa
forte” em sociologia do conhecimento corria, de fato, o risco de se dissolver a
si proprio.

Pode-se dizer a mesma coisa das leituras relativistas que podem ser feitas da
sociologia do currfculo. Uma coisa ¢ compreender por que, em tal época, em tal
contexto, ensina-se a tal pablico tal coisa antes que aquela outra, e descrever
também os conflitos de interesse, as relagdes de poder, os elementos ideologicos
que sustentam a construgdo de qualquer curriculo. Mas estes aportes no plano
da elucidag@o e da anélise ndo deveriam eliminar, por outro lado, a questdo da
avaliagdo e da justificagfio das coisas ensinadas, como se todos os programas €
todas as pedagogias possiveis viessem 8 dar no mesmo. Ensinar ¢ aprender

supdem esforgos, custos, sacrificios de toda a natureza. Por isso é preciso que,
no sentido proprio da palavra, aquilo que se ensina valha a pena. Que € qui
merece por exceléncia ser ensinado nas escolas, que ¢ que ¢ fundamental n
cultura? Nio existem coisas mais gerais, mais constantes, mais incontestaveis,
mais humanamente essenciais que outras? Estas questdes sdo inevildveis: o
imperativo da anilise no deveria nos isentar da responsabilidade de fazer
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:;s;(l)tl_l;_g pedag‘(?gictlas e c.ia necessidade de as justificar. Contra toda tentacio
cie r:: ;Zx:;a ou socnologlsta_", é preciso certamente admitir que as condicﬁe: de
ecimento do territério préprio da sociologia como ciéncia passam
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