“ESCOLA E CULTURA - AS BASES SOCIAIS E
EPISTEMOLOGICAS DO CONHECIMENTO
ESCOLAR™"

O socidlogo da educagao Jean-Claude
FORQUIN é professor da Universidade de Rouen,
na Franga. O livio aqui resenhado constitui uma
versdo abreviada e reformulada de sua tese de
doutorado, defendida em junho de 1987, na
Universidade de Ciéncias Humanas de Estrasburgo
{USHS).

Q trabalho inscreve-se explicitamente no
contexto geral de uma problemaética de reflexdo
sobre a escola e a cultura. Forquin, apesar de sua
origem francesa, faz uma andlise de parte da
literatura publicada na Gra-Bretanha sobre essa
guestdo, no periodo compreendido entre
1960/1985. Ele estuda, principalmente, as
publicagdes conhecidas pelos anglo-saxdes com o
nome de “curriculum studies" ou “curriculum
theory”. O autor procura justificar-se da seguinte
maneira: “E principalmente a originalidade, a
qualidade, a riqueza desta literatura britanica sobre o
curriculo e seu carater quase completamente
desconhecido (falta de tradugdes disponiveis) nos
paises de lingua francesa que parecem
evidentemente poder justificar uma pesquisa como
a que € aqui apresentada” (p.21). Ou ainda: a
produgéo inglesa sobre ¢ curriculo é privilegiada
“porque ela parece sem divida a mais original, a
quem term menos equivalente no campo francéfono
e a que ¢é portadora das promessas mais
interessantes de renovagdo das perspectiva de
reflexfio e de pesquisa” (p.22).

*

Este taxto subsidiou parte da apresentagéo de um seminario de
discussao lamatica, na disciplina “Sociologia dos sistemas de
Ensino: Temas Atuais de Pesquisa Sogioldgica em
Educagao”, de responsabilidade da Professora Maria Alice
Nogueira, do Programa de Pds-Graduag&o em Educacao da
Universidade Federal do Minas Gerais (UFMG).

( PORTO ALEGRE, ARTES MEDICAS, 1993. 205 P.)

A pesquisa, de natureza eminentemente tedrica,
teve como objetivo descrever a extensdo, as
caracteristicas originais, os contrastes essenciais de
um campo de pesquisa e de reflexéio, a teoria do
curriculo, e o debate sobre as fungbes e implicagdes
culturais das transmissdes escolares (p.163).

O livro estd dividido em trés partes: os capitulos
3 4 e 5, isto é, sua seqgunda parte, sdo dedicados
principalmente &s contribuigdes originais do que se
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chamou na Gra-Bretanha nos anos 70 de “nova
sociologia da educagdo”. Porém, segundo o autor,
gsse debate sobre o curriculo e a cultura ultrapassa
o circulo dos socidlogos. E por isso que os capitulos
1 e 2, na primeira parte, apresentam as contribuigdes
de trés tedricos “normativos” da educagdo: do
pensador socialista Raymond Williams, do tedrico da
educagdo neo-conservador G. H. Bantock e do
fildsofo racionalista Paul H. Hirst. Finalmente, nos
dois capitulos da Ultima parte & retomado o debate,
abordado de maneira mais difusa nos capitulos
precedentes, scbre as desigualdades educativas,
os desafios do pluralismo cultural e da questéo do
“curriculo comum” e do debate tedrico,
epistemoldgico € pedagdgico em torno da questao
do relativismo & do racionalismo {pp. 25-26).

| - Desenvolvimento histérico da sociologia
da educag¢do britdnica

A sociologia da educagao que se desenvolve
na Gra-Bretanha nos anos 50 & 60 geralmente é
considerada como herdeira de uma tradicdo da
“aritmética politica” que remontaria, pelos menos, a
primeira metade do século X1X. Dessas origens essa
sociologia teria conservado uma predile¢do pelas
grandes enquetes sociais e pela coleta de dados
descritivos (p. 70},

Como se sabe, foi por meio dessas amplas
enquetes em que a énfase era colocada nas
relagGes entre o sistema escolar e as outras
instituigdes sociais, que a sociclogia da educagéo
conquistou, a partir dos anos 60, sua “carta de
nobreza” cientifica. Sabe-se também, ao nivel das
orientagdes tedricas fundamentais, de sua adeséo,
pelo menos implicita, ao paradigma estrutural-
funcionalista.

E principalmente depois da Il Guerra Mundial e
ao longo dos anos 50 que a sociologia da educagéo
inspirada pela tradigio da “arimética politica” da lugar
a numerosos e importantes trabalhos.

A partir de 1960, o campo institucional e
intelectual da scciologia da educagéo britAnica passa
por importantes transformag&es. A sociologia torna-
se uma disciplina universitaria reconhecida. S&o
criadas catedras de sociologia na majoria das
universidades. Forquin considera que “uma
expansio tdo rapida dos cursos de sociologia da

educagdo ndo podia deixar de provocar, como
conseqiéncia, modificagdes importantes no campo
‘profissional da discipling’ (p.72). Alids, mudangas
mais sutis acabariam por provocar alteragdes
profundas em relagéo s orientagdes intelectuais da
pesquisa e da reflexao tedricas.

E nesse contexto gque se desenvolvem, depois
de 1960, “estudos de campo” que tém como objeto
descrever de maodo concreto, com base numa
cbservagdo longa e minuciosa, as situagdes e 0s
processos caracteristicos da vida escolar. E
igualmente nesse contexto que aparecem as
primeiras contribuiges significativas para uma
sociologia do curriculo.

Pode-se, entdo, observar um processual
deslocamento dos niveis de aplicagio da andlise
sociolégica da educagdo: do nivel da sociedade para
os niveis do estabelecimento e da sala de auia, ou
seja, da andlise “macro” em dire¢do a uma
interpretagao microssocioldgica da educagéo.

Il - A “nova sociologia da educagéo”

Comao |a foi dito anteriormente, ac longo da
década de 1960-1970, a reflexéic scbre o “curriculo”
parece ter sido mais realizag@o dos filésofos e
tedricos “normativos” da educagdo {como Hirst e
Bantock) ou dos pedagogos implicados
praticamente nas politicas de inovagao do que
realizagéo dos socidlogos stricto sensu.

O capitulo "Education and British Society” do
livro “The Long Revolution” (1961), do pensador
socialista Raymond Williams, marca, segundo
Forquin, uma etapa importante no grande
movimento de reflexdc sobre os conteddos de
ensino que acompanhou as transformagbes do
sistema educativo britdnico ao longo dos anos 60C.
Assim encontra-se esbogado por Williams, nessa
cbra, todo o programa que se chamara, dez anos
mais tarde, de “a scciologia do curriculo”. De acordo
com Forquin, o conceite de selegao cultural parece
ocupar uma posigdo central e construir 0 nucleo
original da “tese” de Williams (p.37).

Entac, o que se chamou na Gra-Bretanha, nos
anos 70, de "nova sociologia da educagac” &
tipicamente uma sociologia do curricule, uma
sociologia centrada na questdo dos determinantes
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dos fatores (culturais, sociais, politicos) dos
processos de selegdo, de estruturagdo e de
transmissao dos saberes escolares (p.25). Ou, se se
preferir, “devido & énfase gue coloca nos contelidos
de ensino, esta sociologia, em ruptura com a
tradigao da “arimética politica”, pode muito bem ser
considerada como uma “sociologia do curriculo”
(p.77).

Essa “nova corrente de pensamento” tem por
caracteristica essencial considerar ¢ conjunto dos
funcionamentcs s dos fatores sociais da educagio a
partir de um ponto de vista privilegiado que € o da
sele¢8o, da estruturagdo, da circulagdo e da
legitimagdo dos saberes e dos conteldos
simbélicos incorporados nos programas & nos
cursos. Pode-se dizer, assim, que o que caracteriza
propriamente a abordagem da “nova sociclogla” é
essa novo olhar critico e “desconstrutor’ que ela
poe sobre os saberes e sobre os conteldos
simbdlicos veiculados pelo curriculo” (p.77).

Forquin situa essa "“nova socciologia da
educagédo” no ponto de encontro de dois
processos: “de um fado, as transformagdes do
campo institucional e intelectual da sociologia da
educagdo, que levaram esta a se interessar cada vez
mais pelos processos organizacionais e pelas
interagbes sociais que se desenrolam ne contexto
dos estabelecimentos escolares e das salas de aula;
de outro lado, o desenvolvimento de uma reflexéo
sobre 05 contéudos e as estruturas do curriculo
num contexto de mudangas sécio - culturais e de
inovagdes pedagdgicas™(pp. 76-77).

Na avaliagéo de Forquin, “a nova sociologia da
educagdo” inspira-se principalmente em certos
aportes do interacionismo simbdlico americano, da
fenomenclogia social e da sociclogia do
conhecimento, bem como da antropologia cultural (
e tendo ainda como pano de fundo o referencial
marxista) (p.78).

Q interacionismo simbdlico contribuiu com a
“nova sociologia”, principalmente no aspecto
metodoldgico, pois “leva a privilegiar as pesquisas
de campo, a observagao direta dos comportamenios
e das situagbes, a coleta de dados em contextos
naturais e cotidianos” ou seja, “a descrigdo da vida
dos grupos e das instituigdes” {p.79).

A fenomenologia social de Schutz compartilha com
o interacionismo simbdlico os mesmos postulados
“anti-positivistas”, uma concep¢éo do homem mais
como ator do que comoe produto. Ela, contudo, pde

énfase principalmente sobre o cargter
“subjetivamente construido”, do que é considerado
por cada um como o “mundo real”. E sob a influéncia
da sociologla do conhecimento, privilegiam-se os
saberes cotidianos, aqueles que se ddo na vida
corrente, mais do que pelas construgdes tedricas ou
pelas ideclogias (p.80).

Essa insisténcia no cardater “socialmente
construido” dos conhecimentos e das categorias
mentais que sao tidos como 0s mais universais e 0s
mais necessarios encontra-se igualmente em certos
trabalhos recentes de antropologia cultural, nos
gquais a “nova sociologia” pdde encontrar as
justificativas tedricas para sua critica radical aos
absolutismos epistemoiégicos e culturais (p.81).

Segundc Forquin, foi principalmente no
contexto dos institutos de formagéc de professores
(sobretudo no London Institute of Education) que
se cristalizou, no final dos anos 60, um certo namero
de idéias caracteristicas da “nova sociclogia da
educagdo”. Na conferéncia anual da British
Sociological Association, em Durham, em 1970, teve
lugar a primeira expressdo pUblica da nova
orientagdo proposta. Do encontro entre B.
Bernstein, M. Young e P. Bourdieu, na sequéncia
dessa conferéncia, nasce o projeto de publicagio da
obra que ia se tornar uma espécie de “ livro-
fundador” da “nova sociologia™ Knowledge and
Control, publicado em 1971, sob a diregdo de M.
Young e com o subtftulo de “New Directions for the
Sociology of Education”.

David Gorbutt (apud Forquin, p. 81)
considerou, em artigo publicado em 1972, as novas
orientagbes de pesquisa propostas em Knowledge
and Control como uma verdadeita “revolugdo
cientffica”, no sentido Kuhniano do termo. Tratar-se-
ia de um “novo paradigma”, isto 6, de um modo de
pensamento sociolégico incompativel com o antigo
e provavelmente destinado a supianta-lo.

O préprio titulo dessa obra sugere que "um
lago intimo une aqui a questdo do saber e a questao
do poder de controle social *. Existern, no entanto,
varias maneiras de se compreender e de se executar
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esse projeto de uma “sécio-andliss critica” dos
contetdos cognitivos e culturais da educagéo, como
pode revelar uma anidlise diferenciada das
contribuigdes originais em Knowledge and Control

{p.84}).
Il - Temas recorrentes na obra de Forquint
1. A “selecfo cultural escolar”

O que significa a palavra “cultura”, quando se
fala da fun¢éo de transmissao cultural da educagéc?

Incontestavelmente, a palavra “cultura” &
polissémica, permitindo vérias definigdes e
conceitos. Para Forquin, atualmente sao admitidas
cinco acepcbes diferentes de “cultura” {(entre muitas
outras), determinando a coexisténcia de um polo
individual € um pélo coletivo, um pélo normativo e
um pélo deseritive, um péic universalista @ um pélo
pluralista {pp. 12, 166).

De acorde c¢om Hannah Arendt (apud
FORQUIN, p.13), os seres humanos nascem num
mundo que preexiste a eles. "Com a concepgéo e 0
nascimento”, escreve a autora, *os pais néo deram
somente a vida a seus filhos, eles, ao mesmo tempo,
introduziram-nos em um mundeo. Educando-os, eles
assumem a responsabilidade da vida e do
desenvolvimentoc da c¢rianga, mas também a da
continuidade do mundo”.

A énfase posta nessa fungdo de conservagéo e
de transmiss&o culturais da educagéo ndo impede
considerar o fato de que toda educagdc (em
particular, a educagdo do tipo escolar) supfe uma
selecdo no interior da cultura {p.14). E precisc
admitir, entéio, que essa reprodugéo se efetua ao
pre¢o de uma enorme perda, que a “meména
escolar” funciona na base do esquecimento e que a
educagio transmite, nc maximo, algo ou elementos
dessa cultura.

Se ha uma selegéo, “pode-se, como o faz por
exemplo Basil Bernstein, interrogar-se sobre as
condi¢gies e as implicagdes sociais e politicas dos

L’S&t;mos por seguir, nesse Item, a mesma sisteratizagéo
que o autor faz am seu arﬂ%o publicado na ravista brasiieira
*Teorla & Educaco” (n? 5, 1992). Porém, acrescentamos mais um
recorrents tama da sua obra — o pluralismo cuitural & a questéio do
relativismo — que, na nossa avallagsio, 4 de fundamental importancia
nesse debate.

processos de refor¢o ou de atenuagdo das divisdes
entre estes diferentes tipos de saberes, aqueles
que séo dotadeos de uma legitimidade académica e
aqueles que tendem a serem excluidos do corpo de
coisas ensindveis nas escolas” (FOURQUIN, 1992,
pp.31-2).

E importante ressaltar que existe uma diferenga
entre aquilo que ¢ pretendido e aquilo que é
ensinado realmente. Philippe Perrenoud, citado por
Forquin (1992), escreve sobre a oposigdo entre
“currfculo formal” e “currfculo real” (p.32). Logo, &
possivel distinguir niveis ou fases de selegéo: os
conteldos prescritos pelas autoridades ou pelos
autores de programa - ¢ curriculo formal (ou oficial) -,
que séo o produto, ao longo do tempo, de todo um
trabalho de selegdo no interior da cultura
acumuladaZ2, também sofrem uma seleg@o, quando
os professores enfatizam tal ou gual aspecto ou
apresentam os saberes sob diversos modos e,
finaimente, aquilo que é realmente aprendido pelos
alunos nao corresponde tampouco aquilo que 0s
docentes ensinam ou crésm ensinar, Segundo
Viviane Isambenrt-Jamati, também citada por Forquin
(1992), “cada sala de aula segue assim seu curriculo
real que, no limite, é diferente dos outros” (p.32).

2. Imperativos didéaticos e cultura escolar

A educagéc escolar ndo se limita a fazer uma
sele¢do entre os saberes e os malteriais culturais
disponiveis num dado momento histérico, ela deve
também, para torna-los efetivamente transmissiveis,
sfetivamente assimildveis as jovens geragdes,
entregar-se a um imenso trabalho de reorganizagao,
de reconstrucdo, ou de “transposigéo didatica®
(p.16). “Toda préatica de ensino de um objeto
pressupde a transformagdo prévia deste objeto em
objeto de ensino”, observa Michel Verret (apud
FOURQUIN, 1992, p. 33).

Segundo Verret, a esses imperativos de
transposigdo acrescentam-se imperativos de
interiorizacdo, pois nao se trata apenas de fazer
compreender, mas também de fazer aprender.
Acrescentam-se enfim os imperativos propriamente
institucionais, aqueles que decorrem da natureza do

2 Pam deﬂL\LrI_'cummb', Forquin faz referdncia a Del]ls Lawton que
a dessa termo para designar as selecdes feitas
pelas escolas no interior da cuftura. (p. 25).
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contexto institucional (ou seja, da escola) no qual se
desenrolam as aprendizagens.

De acordo com Forguin, “a escola é também
um ‘mundo social’, que tem suas caracteristicas de
vida préprias, seus ritmos e seus ritos, sua
linguagem, seu imaginério, seus medos préprios de
regulacao e de transgresséo, seu regime préprio de
produgao e de gestdo de simbolos. E essa cultura
da escola ndo deve ser confundida tampouco com ¢
que se entende por ‘cultura escolar, que se pode
definir como o conjunto dos conteldos cognitivos e
simb¢licos que, selecionados, organizados,
‘normalizados’, ‘rotinizados’, sob o efeito dos
imperativos de didatizagdo, constituem
habitualmente o objeto de uma transmissio
deliberada no contexto das escolas” (p.167).

A arte de ensinar (ars docendi) nao é a arte de
inventar (ars inveniendi). Em relagio a cultura de
criagao ou de invengdo, a cultura escolar apresenta-
se como uma “cultura segunda”, uma cultura
derivada e transposta, subordinada inteiramente a
uma fungao de mediagéo didatica e determinada
pelos imperativos qus decorrem dessa fungdo,
como se vé através desses "produtos escolares” -
programas e instrugbes oficiais, manuais e materiais
didaticos, temas de deveres e de exercicios,
conhtroles, notas, classificagdes e outras formas
propriamente escolares de recompensas & de
sangbes (p.17).

“Desta necessidade funcional da didatizagao
decorre um certo ndmero de tragos morfolégicos e
estilisticos caracteristicos dos saberes escolares,
por exemplo, a predominancia de valores de
apresentago e de clarificagdo, a preocupagéc da
progressividade, a importancia atribuida & divisdo
formal {(em capftulos, ligdes, partes e subpartes), a
abundancia de redundancias no fluxo informacional,
o recurso aos desenvolvimentos perifrdsicos, aos
comentdrios explicatives e, simuitaneamente, as
técnicas de condensagdo (resumos, sinteses
documentarias, técnicas mneménicas), a pesquisa
da concretizagéo (ilustragdo, esquematizagéo,
exemplificagdo), o lugar concedido &s gquestdes e
aos exercicios tendo urna fungao de controle ou de
reforgo” (FOURQUIN, 1992, p.34).

_ E importante ressaltar que esse processo de
transposigdo académica dos conteudos de cultura
n&o constitui absolutamente um fenémeno

constante e uniforme, mas varia em suas formas, em
sua intensidade, em seus resultados, segundo as
sociedades, os publicos escolares € os niveis de
ensing, as matérias ensinadas, as ideoclogias e as
praticas pedagdgicas.

Mas, segundo Forquin, “é precisc ir mais
longe”. Pode-se perguntar se de fato todos os
saberes ensinados nas escolas ndo séo
verdadeiramente sendo o resultado de uma selegio
e de uma transposigio efetuadas a parir de um
corpo cultural pré-existente, e se ndo se pode
considerar a escola como sendo também
verdadeiramente produtora ou criadora de
configuragbes cognitivas e de habitus originais que
constituem de qualquer forma o elemento nuclear
de uma cultura escolar suf generis. Como exemplo,
André Chervel sugere a existéncia de um tipica
“gramética escolar”, construida inteiramente por
pedagogos, tendo em vista servir de suporte e de
justificagé@o para o ensino da ortografia {francesa, no
caso) num contexto de unificagdc politica e de
alfabetizag@o de massa (pp.34-35).

Para Chervel, essas configuragbes cognitivas
nao podem ser consideradas, propriamente falando,
nem como o reflexo nem como o substitutivo de
“saberes de referéncia” (elaborados pelos
cientistas), mas constituem entidades culturais
préprias, criagbes diddticas originais. (p.35). Com
isso, recusa-se “a imagem de uma escola fechada na
passividade, de uma escola receptaculo de
subprodutes culturais da sociedade” (p.35)

3. A compartimentagdo do saber
escolar em disciplinas

Uma das caracterfsticas morfol6gicas essenciais
do saber escolar é sua organizagio sob forma de
matérias (ou disciplinas) de ensino3 dotadas de uma
forte identidade institucional e entre as quais
existem barreiras bem nltidas.

3 Segundo Cherval, a confusdo entre ““matérias’a "disciplinas" no
vocabuldrio da educagéio ¢ relativamente recente. Tradicicnalments a
palavra ‘'disciplina escolar" designava sendo a vigilancla dos
astabelscimentos & a repressdo das condutas prejudicizis & sua boa
ordem. A expressdo “disciplina intelectual* aparece ao fim do século
XIX, com o sentido de exercicio ou gindstica do espirito. Mas a palavra
néo se Integra no plural, no sentido de matérlas ou de conteudos de
ensino diferenciados e institucionalmente reconhecidos como tais,
sendo nos primeiros anos do século XX. Atualmente, parece que os
dols termos, “disciplina® e "matéria ascolar”, s com freguéncia
utilizados indiferenternente, com, entretanto, uma nuance da semtido: o
tarmo "matéria® ¢ mais neutro, mais popular, mais ‘escolar e mais
‘primdrlo, enguanto “disciplina” se aplica mais aos niveis superlores
dos cursos e implica sempre uma idéla de exercicio intelectual e de
formagao do espltito (apud Fomuin, 1992, p.47).
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Bemstein (apud FORQUIN, p. 86) considera que
esse fendmeno de delimitagdo dos saberes
escolares pode ser concebido de duas formas: de
um lado, como cempartimentagdo mais ou menos
rigorosa entre os diversos tipos de saberes que 0
curriculo veicula (“classification”); de outro lado,
como demarcagdo mais ou menos rigida entre
aquilo que, no contexto da relagdo pedagdgica e em
matéria de escolha e de organizagao dos
conhecimentos a transmitir, obedece ao controle
dos professores e dos alunos (“framing”).
Teoricamente, essas duas dimensdes,
compartimentagéo e “enquadramentoc” podem variar
independentemente uma da outra.

Bernstein afirma que toda a espécie de
delimitagdo, quer seja material ou simbdlica, supde
condiciona ao mesmo tempo certas relagdes de
poder (p.88). Essas classificagOes e os
ordenamentos sao instrumentos privilegiados da
“violéncia simbdlica”, no sentido bourdieuniano do
termo (p.81).

Bernstein interroga-se também a respeitc da
forma pela qual podem variar 0s poderes respectivos
dos docentes e dos discentes, segundo o "cbdigo
de saberes escolares” que subjaz a organizagao do
curriculo {p. 88). Nos sistemas de “"enguadramento”
rigido {codigo serial), os professores e alunos tém
pouca iniciativa, os contéudos e os metodos estdo
fortemente prescritos, ¢ ha também uma forte
especificidade dos saberes escolares com relagéo
aos conhecimentos da vida carrente. Ao contrario, ©
abrandamento dos “enquadramentos” (codigo
integrade) acompanha-se de uma pedagogia que
deixa mais espagos as iniciativas individuais e &
autonomia do grupo (p.88). “Em termos de poder,
tanto os docentes como os discentes pareceriam
entdo ter tudo a ganhar se os cédigos integrados
substituissem pouco a pouco 0s ¢odigos seriais nas
escolas” (p.89).

A abordagem “sécio-morfoldgica” de Bernstein
(que coloca énfase na estrutura do curriculo, isto é,
nas relagdes entre os elementos que o compdem
mais do que na natureza ou evolugdo desses
mesmos elementos) ndo constitui a dnica
interpretagao socioldgica possivel sobre as matérias
escolares. Na mesma coletdnea (Knowfedge and
Controf), o texto de G. Esland aborda essa mesma

questéo de outra forma#. Tradicionalmente , sublinha
o autor , o conhecimento é considerado como
refletindo a realidade objetiva, e pretende-se que a
separaclo entre as areas de saberes coexistentes
no interior do curriculo corresponda a separagdes
que existiram ac nivel das préprias coisas.

Contra essa ‘“ilusdo positivista”, Esland
sustenta, ao contrario, que o sistema de saberes
escolares ndo repousa sobre nenhuma justificagéo
objetiva, e que em particular a separagéo entre as
diversas matérias de ensino néo faz sendo refletir os
habitos corporativos, os preconceitos ou 0%
interessas de certos grupos profissionais e sociais
(FORQUIN, 1992, p.39). ©C conceito
fenomenoldgico de “perspectiva” ocupa um lugar
central no texto de Esland. As perspectivas do
professor sdo, explica Esland, as categorias de
pensamento por meio das quais ele aprende seu
mundo profissional. E necessério reconhecer o0s
elementos constitutivos de sua identidade
enguanto professor para compreendermos as
interagbes que se desenroclam na sala de aula
(resultados de uma confrontagdo entre as
perspectivas dos professores e as dos alunos) e a
natureza dos processcs pelos quais os saberes
ensinados na escola cristalizam-se como “conjuntos
de significagbes intersubjetivamente parilhadas”
(p.95).

Da mesma forma, Neil Keddie sublinha, na sua
contribuicdo a mesma coletdnea, a que ponto a
definicdo “pratica” daquilo que pode efetivamente
se ensinar a titulo de tal ou qual matéria, pode variar
em fungdo do contexto mental (as representagdes
dos docentes) e do contexto interacional (as
relacGes mestre-aluna) em que ela é produzida: “as
matérias escolares”, sublinha ela, “ndo sao nada mais
que aquilo que praticos fazem delas” {p.98).

4 O "Anti-positivismo” & o "fenomenclogismo® de Esland opbe-se ao
durkhsimianismo e ao estruturalismo latentes de Bemstein. E, de

fato, Esland afasta-se explicitamente da abordagam bernsteiniana
(p-a 95).
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4. Estratificagdo dos saberes escolares e
estruturas sociais

“Produtos de um processo continuo de
sele¢do cultural e de elaboragéo didética, os saberes
escolares apresentam-se como um universo no
interior do qual existern ndo apenas diferenciagbes
funcionais (segundo os tipos e os niveis de ensino,
0s ramas, as matérias), mas também fendmenos de
hierarquizagao ou “estratificagdo”, que constituem
hoje um motivo de reflexdo privilegiada para os
socidlogos do curricule” (FORQUIN, 1992, p. 41).

M. Young, na sua contribuicio a Knowledge
and Controf, insiste, de modo tipicamente
weberiano, no fato de que os processos de selegdo
e de organizagao dos conteldos cognitivos e
culturais do ensino traduzem os pressupostos
ideclogicos e os interesses sociais dos grupos
dominantes. Young fixa trés critérios possiveis para
uma classiticag@o dos curriculos, segundo o grau de
hierarquizagéo, o grau de especializagao ou o grau
de compartimentagdo dos saberes que eles
contribuem para transmitir. E a questio da
estratificagdo (ou hierarquizagao) dos conteddos
ensinados que aparece para Young ¢omo a mais
importante, pois ¢ por meio dela que se pode
apreender os fatores politicos da transmissido do
saber no interior dos sistemas de ensino. Essa
estratificagdo é um fato inegdvel: certos cursos
beneficiam-se de um prestigio maicr do que outros,
alguns s&o de um acesso mais seletivo do que
outros, alguns contam mais do gue outros para a
outorga dos certificados e diplomas. Young sugere
que al onde os saberes constituemn objetos de uma
forte hierarquizagdo, existem também relagdes
fortemente hierarquizadas entre professores e
alunos (p. 92). Institucionalmente, os professores
que se beneficiam de uma situagio e de saldrios
mais elevados s&o os que ensinam, para grupos
relativamente homogéneos de alunos bem dotados,
as matérias que mais comumente ddo lugar a uma
avaliagac formal. Essa é também a razdo pela quat é
nos setores de mais prestigio do sisterma educativo,
naqueles para onde vio os melhores alunos e onde
se transmitem os saberes dotados da mais forte
legitimidade acadé&mica, que as resisténcias as
inovagdes sdo mais fortes.

Esforgando-se por determinar as caracteristicas
principais dos saberes dotados de status mais
slevado no contexto do sistema de ensino atual,

Young insiste em dois critérios principais: o fato de
poder dar lugar a procedimentos de avaliagao formal
e também o fato de repousar sobre o cédigo escrito
mais do que sobre a tradigdo oral. Foi Max Weber,
lembra-nos Young, que mostrou como &
burocratizagdo dos sistemas educativos nas
sociedades modernas levava cada vez mais a
enfatizar os exames e a privilegiar s saberes
suscetiveis de dar lugar a avaliagdes objetivas. A
cultura alfabética implica uma individualizagao
crescente da relagdo com o saber, do mesmo modo
que supde e favorece também a abstragao, o
afastamento em relagdo & experiéncia imediata, o
enfraquecimento da ligagao entre o individuo e o
mundo natural e social (p.93).

M. Young denuncia, entdo, o privilégio
concedido a uma abordagem dos saberes cientificos
essencialmente “tedrica” e abstrata, apartada dos
saberes cotidianos e ignorante das implicagbes
técnicas, bem como das implicagfes sociais e
humanas da ciéncia, assim como o dogmatismo e o
positivismo subjacentes & representagio escolar do
percurso cientifico. Ao legitimar uma diviséo
hierdrguica entre trabalho intelectual e trabalho
manual, entre tarefas de concepgéo e tarefas de
execugdo, uma tal representacdo seria, segundo
ele, portadora de implicagGes politicas
conservadoras {p.94).

5. As implicagbes educativas do pluralismo
cultural e a questao do relativismo

Discussao imprescindivel para aqueles que
pensam e vivem a necessidade de escolhas
curriculares, o0s temas “pluralismo cultural” e
“relativismo™ tédm na obra de Forquin efetivo
adensamento.

De dois significados basicos do termo “cultura”
partem as reflextes a respeito do que se deve
considerar como conteddo da educacgdo. A cultura
sendc entendida como conjunto de verdades
consagradas, absolutas & universais, supbe a idéia
de “cultivado”, traduzindo-se pedagogicamente na
formagao académica classica, impregnada no
referencial europeu, submetida a radical
descontextualizagao.

Como contraponto, a outra definigdo de cultura
expressa exigéncia de “funcionalidade, pertinéncia
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e realismo”. O que esta em foco & a educagdo de
individuos situados no tempo € no espago, cujas
capacidades de exposigdes e expectativas “refletemn
as caracteristicas objetivas do mundo social e do
mundo mental no qual sdo levados a viver'.

Considerando os niveis “intra-societal” e “inter-
societal” para a definigéo das implicagdes educativas
que as escolhas anunciam, questiona-se a énfase
dada a¢ universalismo, afirmandec-se que a
educagdo deve ter o sentido de reforgar em cada
individuo o ser social, o membro de uma
coletividade caracterizada no tempo e no espago por
orientagbes culturais especificas.

As diversas experiéncias de colonizagao
sugeriram adaptagdo de realidades culturais a
contextos fabricados para a dominagao, por meio de
um ensino rebaixado. Contra esse risco da agéo do
curriculo se reagiu, buscando constituir resisténcias
a identidades abaladas, tentativas de isolamento das
comunidades em nome do pluralismo cultural,

Pesquisas a respeito de fracasso escolar e
desigualdade de desempenho, nos ancs 60 e 70,
trouxeram & baila explicagdes culturalistas,
polarizando a andlise entre as idéias de “deficiéncia”
e “diferenga cultural”.

Enfoques reaciondrios e progressistas tém-se
revelado na sustentagdo da doutrina do “curriculo
comum” e, de outro lado, da radicalizag&o do
curriculo que atenda a interesses sociais de grupos
desfavorecidos.

A polémica é aprofundada por autores como
Lawton, Hirst, Williams, Entwistle, concluindo-se
com Gramsci e Paulo Freire que a meta é tornar os
individuos mais capazes de construir uma resposta
politicamente pertinente face a&s situagdes
profissionais e sociais concretas, e que "a
transformagao socialista da sociedade pressupde o
desenvolvimento de um sistema nacional de ensino
aberto a todos”, conservando do capitalismo o
nucleo sadio.

A atengdo para com a constituigdo de
identidades comunitarias encaminha a perspectiva
do pluralismo escclar, centrando nos dilemas e
desafios do multiculturalismo o foco do debate a

respeito das escolhas curriculares. Entre os
aspectos “contextuais” da cultura, a escola devera
considerar o que “ha de mais geral, mais constante,
mais incontestavel, e, por isso mesmo, Menos
cultural no sentido sociolégico do termo, nas
manifestagdes da cultura humana”.

Distinguir justificage s para o gue se ensina no
espaco escolar implica situar valores como base para
tais escolhas. Apresentando-se justificagbes de
oportunidade e justificagbes fundamentais para
definigGes curriculares, confronta-se obriga-
toriamente com a objegao relativista - relativismo
individualista radical, relativismo sociolégico,
relativismo moral, perceptual, conceitual, da
verdade, da razéo.

A sociologia do conhecimento conduz ao
relativismo? Necessariamente ndo, mas ao
compreender o curriculo como uma construgao
institucional em que estdo envolvidos conflitos de
interesse, relagbes de poder e elementos
ideolégicos, ha que se perceber que os saberes,
sendo construgdes sociais ou nao, implicam
decisbes excludentes.

Ao langar mao de instrumentos analiticos da
sociologia do conhecimento, os “noves socidlogos”
envolvem-se em tomadas de posigac relativistas?

Young, que & acusado de assumir uma posigho
epistemnolégica relativista, responde a essa acusagao
sublinhando o carater de construgao social das
matérias escolares, evidenciando quio particulares
s80 as definigbes de “cientifico” e “racional”.

Acentuande a expressdoc publica da
constituigdo e divulgagdo dos saberes, Pring justifica
sua definigdo pela universalidade, afirmando gue a
intersubjetividade epistémica naoc se confunde com
intersubjetividade psicolégica ou social. O
pensamento cientifico e erudito & um pensamento
“publico”, capaz de transcender corporativismos,
clientelismos, comunitarismos, coletivismos e
individualismos intelectuais. “A ‘cidade dos sabios’
nao é assimilavel nem a uma comunidade nem a uma
sociedade”.
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