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RESUMO

O acesso desigual aos conhecimentos oferecidos pela escola basica é um tema que
se coloca no centro do debate sobre os desafios da educacéo publica no Brasil atual.
Este ensaio pretende refletir sobre esse problema a partir das contribuicdes do
sociblogo britanico Basil Bernstein, destacando seu modelo do dispositivo pedagdgico
e sua proposta de classificacdo das diferentes formas de discurso sujeitas a
transformacao pedagdgica. A teoria de Bernstein aponta para a necessidade de se
pensar uma escola de conhecimento para todos, a fim de que se possa democratizar
verdadeiramente os saberes necessarios para que os estudantes possam agir com
autonomia e protagonismo no ambito geral da sociedade contemporanea,
independente de sua origem social.
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ABSTRACT

The unequal access to knowledge offered by primary schools is an issue that lies at
the heart of the debate on the challenges of public education in Brazil today. This essay
aims to analyze this problem through the contributions of British sociologist Basil
Bernstein, highlighting his model of pedagogic device and his proposed classification
of different forms of discourse subjected to pedagogic transformation. Bernstein's
theory points out to the need for thinking of a school of knowledge for everyone, in
order to truly democratize the knowledge necessary for students to act with autonomy
and leadership in the general context of contemporary society, regardless of their
social background.
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1 INTRODUCAO

As concepc0Oes acerca da natureza e da conformacao das disciplinas escolares

constituem um ambiente proficuo de disputas e tensdes. Os argumentos estao ora



mais posicionados dentro de um campo conceitual que atribui maior independéncia
ao processo de constituicdo das disciplinas com base em sua histéria no interior da
escola, ora assentam-se sobre os fundamentos da transposicdo didatica, que as
veem, muitas vezes, como um produto passivo da transformacao sofrida por saberes
que se originam fora da escola (BITTENCOURT, 2003; SOUZA JUNIOR e GALVAO,
2005).

Dentro desse ambito, as producdes de Basil Bernstein parecem oferecer uma
original e potente alternativa para a compreensao da forma como sao produzidos 0s
discursos pedagodgicos e sua relagdo com o controle simbolico sobre as consciéncias
em contextos sociais desiguais (SANTOS, 2003).

Basil Bernstein insere-se dentro de um movimento de renovacdo do
pensamento educacional britanico denominado Nova Sociologia da Educacdo (NSE),
que representou uma espécie de versdo britanica dos movimentos de reacdo ao
funcionalismo das correntes curriculares tradicionais. Tal movimento inaugurou uma
perspectiva de pensamento curricular fundamentada numa visdo critica e
desconstrutora acerca da relacdo entre poder e conhecimento nos programas
escolares (FORQUIN, 1993).

De acordo com Marcuschi (1975), da filosofia de Ernst Cassirer, e da psicologia
de Vigotski e demais autores da escola russa, Bernstein assumiria a ideia de
linguagem enquanto um sistema regulador e orientador da consciéncia. Em Marx e
Durkheim, Bernstein encontra as bases para pensar as macroestruturas sociais e as
tensdes que conformam o mundo, enquanto o interacionismo simbdlico presente na
psicologia social de George Mead lhe forneceu os referencias para a compreensao
das microestruturas psicolégicas e as conexdes entre sujeito e sociedade. Tudo isto
o torna um intelectual de origens plurais, preocupado com a dialética entre sujeito e
estrutura na determinacdo dos mecanismos de linguagem e, por conseguinte, na
relacdo entre os processos de reproducdo cultural e de resisténcia, o que se tornaria,
alids, uma preocupacdo que o acompanhou ao longo de todo o desenvolvimento de
suas producdes.

O sistema tedrico empreendido por Bernstein € composto por trés modelos
tedricos principais. O primeiro € o modelo da reproducéo e da transformacéo cultural,
que traz uma importante ferramenta para compreender como ocorre a relagcéo e

regulacéo entre diferentes contextos de producéo textual, ou seja, como os discursos
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sdo produzidos e considerados legitimos dentro de determinados contextos de
comunicacdo (BERNSTEIN, 1981; 1996).

Destaca-se também a teoria do dispositivo pedagdgico, que apresenta uma
descricdo acerca dos processos de producédo, recontextualizacdo e reproducéo dos
discursos pedagdgicos, e sua relacdo com 0os mecanismos de poder e controle de
uma dada sociedade (BERNSTEIN, 1996). Por fim, propfe também uma
categorizacao de diferentes formas de discurso (horizontal e vertical) (BERNSTEIN,
1999), a qual busca compreender 0s principios internos e a base social de construcéo
dos discursos sujeitos a transformacdo pedagdgica, evidenciando importantes
questdes acerca das escolhas curriculares e sobre o que realmente conta como
conhecimento escolar, e de como esse aspecto é encarado de forma seletiva quando
se considera a posicao dos sujeitos e de suas familias dentro do conjunto das relacées
sociais.

Neste ensaio pretende-se apresentar e discutir os principais elementos da
teoria de Bernstein, especialmente os que se referem aos dois ultimos modelos
tedricos citados, a fim de colocar em debate a pertinéncia de sua contribuicdo para a
compreensao do papel dos arranjos curriculares na reproducédo das desigualdades
educacionais, como também, para o entendimento da funcdo social da escola na

sociedade contemporanea.

2 A TEORIA DO DISPOSITIVO PEDAGOGICO: UMA REACAO AO
REPRODUTIVISMO

A teoria do dispositivo pedagdgico de Bernstein representa uma expressao
concreta de sua reacdo critica a alguns aspectos das teorias reprodutivistas. De
acordo com o autor, tais teorias, no ambito das produc¢des da Sociologia da Educacéo,
tendem a secundarizar estudos mais incisivos acerca dos mecanismos intrinsecos ao
discurso pedagogico, privilegiando as relacdes deste com as estruturas e
determinacdes que |lhe sao externas.

De maneira direcionada, Bernstein elabora um conjunto detalhado de criticas
com relagao as formulagdes de Bourdieu, visto por ele como um “caso paradigmatico”
(BERNSTEIN, 1996, p. 235) que representa com fidelidade a orientacdo teorico-

ideologica dos reprodutivistas. Com o objetivo de delimitar mais claramente as
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diferencas que possui com relagéo a esse movimento, Bernstein afirma que

Essas teorias estdo mais preocupadas com as marcas ideolégicas
superficiais do texto (classe, género, raca) do que com a andlise da forma
como o texto foi composto, as regras de sua construcdo, circulacao,
contextualizacdo, aquisicdo e mudanca (BERNSTEIN, 1996, p. 246).

Segue dizendo que, ao contrario dos reprodutivistas, ndo vé a educacao
apenas como um condutor passivo de relacbes externas a ela. Essa tese

reprodutivista € representada pela afirmacao de que

Toda instancia (agente ou instituicdo) que exerce uma a¢édo pedagogica ndo
dispbe da autoridade pedagogica senao a titulo de mandataria dos grupos ou
classes dos quais ela impde o arbitrario cultural segundo um modo de
imposicao definido por esse arbitrario, isto €, a titulo de detentor por
delegacéo do direito de violéncia simbdlica (BOURDIEU e PASSERON, 2014,
p. 46).

Por mais que reconheca que essa ideia trata de uma dimensao importante da
atividade educativa, Bernstein (1996) ndo a vé como suficiente para explicar o
conjunto das contradi¢cdes e tensdes que caracterizam o0s processos de interacao e
0s mecanismos de funcionamento que se realizam no interior da escola. Para os
reprodutivistas, a acado pedagdgica é resultado de uma arbitrariedade cultural, que de
maneira unilateral legitima a autoridade pedagdgica e valida o processo de
comunicacao por esta conduzido, sendo assim, promotora de violéncia simbdlica. No
entanto, de acordo com Bernstein (1996), tais ideias se realizam dentro de um nivel
extremamente abstrato e descolado da realidade complexa que caracteriza 0s
diferentes contextos e meios nos quais tal arbitrariedade é exercida. A cultura dos
grupos, de maneira implicita, é vista por Bourdieu e Passeron (2014) como um
elemento passivo dentro da comunicacao pedagogica, sendo que 0s movimentos de
resisténcia ndo ganham sua devida visibilidade nem se evidencia sua verdadeira forca
no processo de mudanca da mensagem que € transmitida. De acordo com Bernstein
(1996, p. 238), isso ocorre porgue tais autores, assim como outros reprodutivistas,
estdo preocupados em “compreender como relagbes externas de poder sao
transportadas pelo sistema”, e ndo com a “descricéo do transportador, apenas com
um diagndstico de sua patologia” (BERNSTEIN, 1996, p. 238 ).

Dessa forma, o conjunto da obra de Bernstein sugere, em especial sua teoria
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do dispositivo pedagdgico, ultrapassar esse diagnostico da patologia do sistema, e
olhar com mais atencédo para o papel do processo de comunicag¢ao no interior da sala
de aula, para assim construir alternativas proativas para compreender os efeitos da
desigual distribuicdo do conhecimento entre os diferentes sujeitos em processo de
formacéao.

2.1 AS REGRAS DO DISPOSITIVO PEDAGOGICO

O dispositivo pedagdgico pode ser entendido como um mecanismo regulador
que “fornece a gramatica intrinseca do discurso pedagogico” (BERNSTEIN, 1996, p.
254). Isso significa dizer que enquanto o discurso pedagogico pode ser tomado como
o texto visivel da comunicag¢édo escolar, subjaz a ele um conjunto de normas que
estruturam e legitimam sua aplicagéo, que é o proprio dispositivo pedagdgico, o qual
compde uma dimensao invisivel da pratica educativa. Compreender a natureza e o
papel do discurso pedagdgico em diferentes situacfes e contextos, dessa forma,
passa pela necessidade de dar visibilidade a invisibilidade dessas normas.

De acordo com o autor, o dispositivo pedagdgico é regulado por 3 conjuntos de
regras: as regras distributivas, as regras recontextualizadoras e as regras de
avaliacdo. Tais regras estdo imbricadas entre si por meio de uma relacao hierarquica,
‘no sentido de que a natureza das regras distributivas regula as regras
recontextualizadoras, as quais, por sua vez regulam as regras de avaliagao”
(BERNSTEIN, 1996, p. 254).

As regras distributivas compdem um conjunto de normas fundamentais que
delimitam formas de conhecimento, e sua distribuicdo entre os sujeitos que poderéo
se apropriar delas ou ndo. Bernstein (1996) aponta que é comum nas diferentes
sociedades existirem pelo menos dois tipos de conhecimentos basicos: “o esotérico e
0 mundano; o conhecimento do outro e a alteridade do conhecimento; o conhecimento
do como é, do possivel, em contraste com a possibilidade do impossivel”
(BERNSTEIN, 1996, p. 255). No d&mbito da escola, dessa forma, as regras distributivas
“‘marcam e especializam o pensavel e o impensavel e suas consequentes praticas
para os diferentes grupos, através da mediacdo de praticas pedagodgicas
diferentemente especializadas” (BERNSTEIN, 1996, p. 255). Para o autor, o que difere
o0 pensavel e o impensavel, € o fato deste ultimo possuir seus significados nao
dependentes diretamente do contexto da fala, sendo que o pensavel é uma forma de

conhecimento fortemente ligada e dependente do universo contextual do falante. Em
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outras palavras,

As orientacdes elaboradas (e mais: os cédigos elaborados) séo os meios para
se pensar o “impensavel’, o “impossivel’, porque os significados que eles
fazem surgir vdo além do espaco, do tempo e do contexto locais e embutem
esses Ultimos num espaco, num tempo € num contexto transcendentais
(BERNSTEIN, 1996, 257).

O impensével, dessa forma, € aquilo que ainda esté para ser pensado, ou seja,
o conhecimento que é fruto da criacdo e da inventividade humanas, que nas
sociedades capitalistas representa, em grande parte, as elaborac¢des possibilitadas
pela especializagéo das técnicas e do conhecimento cientifico. As regras distributivas,
dentro do modelo do dispositivo pedagdgico, estabelecem o limite daquilo que é
impensavel, como também definem “quem” podera pensa-lo, ou seja, quais grupos de
individuos deverédo, de maneira legitima, receber os conhecimentos que os conduzirdo
para a abstragédo do “impossivel”.

Ja as regras recontextualizadoras podem ser consideradas as ‘regras que
constituem o discurso pedagogico” (BERNSTEIN, 1996, p. 259). Para Bernstein, o
discurso pedagogico ndo pode ser confundido com os discursos que ele
recontextualiza, ou seja, o contedado que o discurso pedagdgico mobiliza é préprio
dele mesmo, pois através desse principio recontextualizador os diversos discursos
especificos sdo relocados em novos contextos, e sao refocalizados, ou seja, o papel
que irdo cumprir ndo sera o mesmo do discurso que lhe deu origem. O que promove
essa refocalizacao dos discursos especificos em sua recontextualizacdo pedagogica
€ um processo que pode ser representado pela formula:

DI/DR

Onde um discurso instrucional € embutido num discurso de ordem regulativa,
sendo este ultimo predominante na relagéo. O discurso regulativo (DR) representa um
mecanismo que cria a ordem e estabelece os valores implicitos que séo transmitidos
no processo educativo, e € um reflexo dos principios dominantes da sociedade que
Ihe da suporte. J& o discurso instrucional (DI) € composto pelo contetdo especializado
de competéncias disciplinares, as quais sao consideradas legitimas para o

aprendizado dos estudantes. Dessa maneira, a formula DI/DR torna-se a descricdo
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do proprio processo de recontextualizagdo, o qual considera, em sintese, que o
discurso pedagogico é produto de um dispositivo onde um DI de uma disciplina
académica qualquer (como a Geografia, por exemplo) € sempre refocalizado quando
é relocado em um novo contexto, pelo fato de sempre estar condicionado as regras e
a normatizacdo impostas pelo DR (BERNSTEIN, 1996; MORAIS e NEVES, 2007;
LEITE, 2007; GALIAN, 2008). Em outras palavras,

Num sentido importante, o discurso pedagdgico, desse ponto de vista, € um
discurso sem um discurso especifico. Ele ndo tem qualquer discurso proéprio.
O discurso pedagdgico € um principio para apropriar outros discursos e
coloca-los numa relacdo muatua especial, com vistas a sua transmissao e
aquisicdo seletivas (BERNSTEIN, 1996, p. 259, grifos do autor).

Com base nas afirmacdes do autor, o dispositivo pedagdgico permite que o
discurso pedagodgico seja uma virtualizacdo da realidade, ou seja, ele pode ser
considerado como uma representacao dos principios sociais dominantes, ou seja, do
conjunto de normas e perspectivas de futuro que dao sustentacao ao projeto educativo
de uma dada sociedade. A realidade torna-se, na escola, um produto da imaginacao
projetiva de futuro que € compartilhado socialmente, ou seja, € 0 universo virtual
imaginado por/para determinados grupos sociais, situados em diferentes posi¢cdes no
espectro da divisao social do trabalho.

A recontextualizacdo, dessa maneira, dentro do modelo tedrico de Bernstein, €
0 processo pelo qual os discursos especializados das disciplinas sao produzidos e
reproduzidos pelo dispositivo pedagogico. Ao relocar e refocalizar o discurso
especializado original, designado por discurso instrucional, a recontextualizacdo o
transforma, configurando-o como “outra coisa”. Ao retirar o conhecimento disciplinar
de seu contexto e recoloca-lo em um outro com natureza e intencionalidades distintas
das de sua producao, o processo de recontextualizacéo nao realiza a simples reducao
da complexidade do conhecimento, adaptando-o ao nivel de compreensdo dos
estudantes, mas sim promove sua reinven¢do, em consonancia com o0s principios
dominantes que fundam o sistema educativo de uma dada sociedade.

As regras de avaliacdo, por sua vez, podem ser expressas pela propria pratica
pedagogica, ou seja, € o conjunto de procedimentos, sequenciamentos, ritmos de
aprendizagem, critérios de avaliacdo, dentre outros, que permitem estabelecer, de

maneira geral, o controle do processo educativo, e de forma mais especifica, a
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validade e a legitimidade dos textos que sdo produzidos e/ou reproduzidos nos
diferentes contextos educativos. Ao regularem as praticas pedagodgicas, as regras
avaliativas moldam as relacdes de comunicac&o no interior da pratica pedagadgica e,
por conseguinte, buscam moldar o proprio adquirente (BERNSTEIN, 1996). Tais
regras podem possuir um carater mais explicito, ou seja, sdo mais claras, abertamente
informadas aos adquirentes e baseadas em critérios de avaliagdo mais rigidamente
controlados pelo transmissor. Por oposicao, as regras de avaliacdo podem assumir
um contorno mais implicito. Neste caso as regras sao fruto de uma relacédo mais aberta
entre transmissor e adquirentes, tendo estes maiores participacéo e forga no processo
de definicdo dos tempos e espacos da aprendizagem.

Em sintese, as regras distributivas, recontextualizadoras e de avaliacéo
regulam o dispositivo pedagdgico, que é um mecanismo que fornece a gramatica
interna e profunda do discurso pedagdgico, ou seja, dos textos que sao oferecidos
para os estudantes sob o r6tulo de curriculo escolar. Para compreender a maneira
como essa gramatica interna estrutura o discurso pedagdgico basta explicitar as
diferentes conexdes entre os diversos campos, agentes e agéncias no processo de
disputa sobre a construgao dos curriculos, ou seja, sobre o que se considera legitimo
para ser ensinado aos diferentes sujeitos em escolarizacao.

2.2 SOBRE DISCURSOS VERTICAIS E HORIZONTAIS: SABERES COTIDIANOS E
CONCEITUAIS NA CONSTRUCAO DOS CURRICULOS

Em uma de suas ultimas produc¢des, Bernstein (1999) buscou elaborar um debate
acerca das diferentes formas de discursos sujeitos a transformacdo pedagogica,
especialmente sobre os principios internos de sua construcao e também sobre as
bases sociais que os sustentam. Inicialmente parte do pressuposto da existéncia de
duas formas bésicas de discurso, as quais, tradicionalmente, outros autores também
ja exploraram, cada um a sua maneira e com base em suas respectivas tradicoes
epistemologicas. De acordo com o autor, por exemplo, Bourdieu chamou essas
formas de conhecimento de “criagdo simbdlica e praticas de mestre” (BERNSTEIN,
1999, p. 158), enquanto Jurgen Habermas as relacionou com dois universos distintos,
0s quais sao descritos como “mundo da vida do individuo e fonte para a racionalidade
instrumental” (BERNSTEIN, 1999, p. 158), respectivamente. Mesmo nao citado
diretamente pelo autor, fica clara aqui a influéncia de Vygotsky (2008), especialmente

a de sua distingao entre conceitos espontaneos e conceitos cientificos. Isso pode ser
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percebido, e até mesmo compreendido com maior profundidade, ao se destacar a
afirmacdo que “no campo educacional, uma forma €& muitas vezes referida como
conhecimento escolar e a outra como conhecimento cotidiano de senso comum, ou
como conhecimentos ‘oficial’ e ‘local” (BERNSTEIN, 1999, p. 158).

A fim de melhor compreender as similaridades e contradi¢cdes entre essas duas
formas de conhecimento, Bernstein (1999) propde entédo, os conceitos de discurso
vertical (DV) e discurso horizontal (DH).

O DH, segundo o autor, esta diretamente ligado ao senso comum, € por iSso
caracteriza-se por uma transmissao oral e por uma inscri¢ao local. Isso significa dizer
que os significados do DH sao diretamente dependentes dos contextos de sua
realizacdo. Por sua vez, o DV diz respeito ao conhecimento disciplinar especializado,
estruturado com base em padrées de coeréncia explicitos, sendo hierarquicamente
organizado. Os significados do DV independem do contexto de sua evocagéao, ou seja,
dizem respeito a generalizacdes efetuadas a partir de critérios conhecidos e de formas
de realizacdo sistematicas e universais (BERNSTEIN, 1999; MORAIS e NEVES,
2007).

Cada uma dessas modalidades de discurso € adquirida mediante uma
pedagogia especifica, sendo a pedagogia do DH considerada segmentada, e a
pedagogia do DV chamada de oficial/institucionalizada. Uma pedagogia segmentada
leva a aprendizados de competéncias partilhadas, sendo que o aprendizado de uma
unidade de conhecimento, que pode ser visto aqui como um segmento da realidade,
nao possui relagdo com outro aprendizado. Isso quer dizer que uma pedagogia
segmentada é caracterizada pela auséncia de uma sequéncia logica de aquisicdo
previamente planejada, e também por conhecimentos que ndo possuem relacéo
epistemoldgica direta entre eles. O conhecimento popular, fundamentado na
transmissao oral, comum entre comunidades tradicionais, € um exemplo de discurso
horizontal adquirido por pedagogias segmentadas.

As pedagogias oficiais e/ou institucionalizadas s&o compostas por
procedimentos hierarquicamente ordenados ao longo do tempo por meio de etapas
projetadas que cumprem fungdes especificas na atividade de apreenséo, vista aqui,
agora, como um processo. Pedagogias institucionalizadas, dessa forma, induzem
aprendizados de DV pelo fato desses conhecimentos estarem ligados e/ou separados

entre si mediante relagBes hierarquizadas ou por tradicées epistemoldgicas distintas
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(BERNSTEIN, 1999; MORAIS e NEVES, 2007).

A partir disso, pode-se afirmar que a especificidade contextual e a respectiva
legitimidade dos textos em cada contexto sdo realizadas de maneira diferente em
cada um dos discursos. No DH € a propria segmentacédo que legitima o conhecimento,
enquanto o DV tem a recontextualizacdo como o processo que cria, legitima e d&
especificidade aos conhecimentos em diferentes contextos evocadores.

Bernstein (1999), além de efetuar essa distin¢do entre DVs e DHSs, assinala que
os discursos verticais podem ser de duas diferentes modalidades: Os DV de estruturas
hierarquicas e os DVs de estruturas horizontais.

Os DVs de estruturas hierarquicas estéo relacionados com os conhecimentos
das ciéncias naturais. Nesse caso, uma teoria se liga a outra mediante uma relacao
hierarquica de validade, onde uma nova teoria busca se constituir como uma
superacao da anterior. Essas estruturas sao caracterizadas, entdo, por um processo
de desenvolvimento do conhecimento fundamentado na oposi¢do de teorias. Novas
descobertas e tecnologias permitem a ampliacdo dos repertérios dos produtores
desse discurso, 0 que abre novas possibilidades de compreensdo mais ampla do
objeto de estudo em questéo.

J& o processo de desenvolvimento do conhecimento em DVs de estruturas
horizontais € caracterizado ndo pela oposicéo de teorias, mas sim pela oposi¢édo de
linguagens. Sendo assim, uma nova linguagem sempre inaugura um novo campo do
conhecimento, com uma tradicdo especifica e com seus préprios seguidores e
adeptos, havendo assim, uma menor conexao entre os diferentes campos do
conhecimento. Sobre as diferentes linguagens que promovem o desenvolvimento do

conhecimento em DVs de estruturas horizontais, o autor exemplifica:

(...) no caso da literatura inglesa, as linguagens seriam as diferentes
linguagens especializadas de criticismo; em filosofia, as diversas linguagens
de modos de investigacdo; e em sociologia, em que iremos focar, as
linguagens se referem, por exemplo, ao funcionalismo, o pos-estruturalismo,
pbés-modernismo, 0 marxismo, etc. (BERNSTEIN, 1999, p. 162).

Os DVs de estruturas horizontais subdividem-se em dois grupos. O primeiro
deles é caracterizado por gramaticas fortes, sendo que o segundo possui gramaticas
fracas. Dentro da perspectiva do autor (BERNSTEIN, 1999; MORAIS e NEVES, 2007),

essas graméticas dizem respeito a sua linguagem interna de descri¢do, ou seja, aos
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procedimentos tedricos e metodoldgicos centrais dos diferentes campos que séo
acionados no processo de investigacdo. Sdo considerados DVs de estruturas
horizontais e gramaticas fortes campos como a economia, matematica, linguistica e
segmentos da psicologia, justamente por possuirem sintaxes conceituais explicitas,
ou sejam, a estrutura dos conceitos estruturantes desses campos geram descri¢cdes
empiricas mais precisas e objetivas. Os DVs de estruturas horizontais e gramaticas
fracas, por sua vez, possuem sintaxe conceitual menos explicita, e geram descri¢cdes
empiricas mais imprecisas e subjetivas. Pode-se afirmar que a sociologia, a
antropologia e os estudos culturais fazem parte desse grupo de discursos.

Dentro de seu modelo explicativo, a presente classificagdo tem por finalidade
destacar as implicacbes das diferentes modalidades de discurso no processo de
definicdo do “qué” e do “como” da atividade pedagdgica, ou seja, na conformagao dos
curriculos e das pedagogias relativas a cada campo de conhecimento. Além de
estabelecer essa diferenciacédo entre as pedagogias relativas aos DHs e DVs, dentro
dos DVs as estruturas horizontais de conhecimento exigem formas de abordagem
para o ensino que sao diferentes das requeridas por estruturas hierarquicas. Com
isso, Bernstein (1999) chama a atencdo para as especificidades dos problemas de
cada campo do conhecimento, o que conduz a uma necessidade de se buscar as
identidades especificas dos discursos sujeitos a transformacgéo pedagdgica.

Com a finalidade de tornar o discurso vertical mais acessivel a determinados
grupos de alunos, geralmente os considerados “menos capazes” (BERNSTEIN, 1999,
p. 169) ou que apresentem algum tipo de insucesso na escola, diferentes sistemas
educativos promovem um processo de flexibilizagdo curricular, caracterizado pelo
enfraquecimento das fronteiras entre os discursos verticais e horizontais. Como uma
reacdo a democratizacdo da educacdo, especialmente em paises onde parte da
populacao sofre com a nao universalizacdo do acesso ou com sistemas de educacao
caracterizados por um alto grau de heterogeneidade entre seus estudantes, busca-se
com isso tornar a escola mais acessivel, e integrada aos interesses das comunidades.

Contudo, de acordo com Bernstein,

A mudanca [entre os paradigmas] da equidade advinda da igualdade (de
oportunidades) para o reconhecimento da diversidade (de voz), pode muito
bem ser responsavel pela colonizagdo do discurso vertical, ou pela
apropriacédo do discurso horizontal pelo discurso vertical. Isto, por sua vez,
levanta uma questédo interessante sobre as implicacdes que o processo de
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reconhecimento e institucionalizacdo da diversidade possui sobre a questéo
da equidade. Pode haver algo ha mais em jogo aqui, do que é revelado como
um ataque contra o chamado elitismo, autoritarismo e alienag8es do discurso
vertical (BERNSTEIN, 1999, p. 169).

A escola, dessa maneira, deixa de oferecer um conhecimento qualitativamente
diferente daquele que é compartilhado pelos estudantes, funcionando apenas como
um recurso para melhorar os seus respectivos segmentos de discurso horizontal,
confinando os sujeitos ao seu proprio mundo, e limitando seu acesso a universos de
conhecimentos situados mais além dos saberes de sua prépria comunidade.

A partir disso, fica clara a postura de Bernstein acerca do papel do
conhecimento cotidiano de carater comum no processo educativo. Para o autor, por
mais que seja importante a escola reconhecer e valorizar 0s conhecimentos
originados no contexto primario de socializacdo do individuo — familia e comunidade
— é imprescindivel que a escola tenha consciéncia dos limites e da contextualidade
desse tipo de conhecimento. Ao conferirimportancia notavel a dimenséo de promotora
de igualdade que a escola possui, aponta que a falta de clareza acerca das diferentes
maneiras de inclusdo do conhecimento cotidiano no curriculo escolar pode implicar
em seu esvaziamento, especialmente para grupos sociais menos privilegiados.

Em acordo com tais proposicdes e declaradamente fundamentado em

Bernstein, Young (2011, p. 615) afirma que

As escolas sao lugares onde o mundo é tratado como um “objeto de pensa-
mento” e ndo como um “lugar de experiéncia”. Disciplinas como histéria,
geografia e fisica sdo as ferramentas que os professores tém para ajudar os
alunos a passarem da experiéncia ao que o psicdlogo russo, Vygotsky, se
referiu como “formas mais elevadas de pensamento”. As disciplinas reinem
“objetos de pensamento” como conjuntos de “conceitos” sistematicamente
relacionados. As vezes, esses conceitos tém referentes fora da escola, no
ambiente da vida do aluno, numa cidade como Londres, por exemplo.
Entretanto, os relacionamentos dos alunos com Londres como um “conceito”
devem ser diferentes de seu relacionamento com a sua “experiéncia” de
Londres como o lugar onde vivem.

Ao fazer a distincdo entre conceito e experiéncia, Young esta buscando
reafirmar o compromisso da escola em sua tarefa de promover a ultrapassagem do
conhecimento local dos estudantes, mediante o oferecimento de um conjunto de
saberes que sejam capazes de Ihes possibilitar outras formas de ver o mundo e de
conhecer sua natureza e contradicdes. Isso néo significa fazer apologia a

marginalizacdo da experiéncia, em si, ou dos discursos especializados que a
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consideram como fonte de produc¢éo do conhecimento. O que se esta propondo aqui
€ que a delimitacdo clara entre experiéncia e conceito — ou forte classificacdo entre
discurso horizontal e vertical, nos termos de Bernstein — € uma condicdo para o
cumprimento das func¢des sociais basicas da escola, pois favorece o estabelecimento

de uma clareza maior sobre a natureza e papel do curriculo escolar.

3 CONSIDERACOES FINAIS

Ser professor, por exceléncia, € se colocar diante de questdes extremamente
complexas. Dentre tantas, uma muito comum, porém ndo menos inquietante, é o
problema das perspectivas e expectativas daqueles que frequentam a escola. Ela nos
faz pensar sobre quem sédo nossos alunos, o que eles querem com a escola, o que a
escola quer deles, ou ainda, se a escola deve ser igual pra todos ou obedecer as
especificidades do local onde se inscreve. O pano de fundo de todas essas perguntas,
de maneira geral, diz respeito a uma reflexdo fundamental acerca das fun¢des da
escola na contemporaneidade, e em especial, ho papel que exerce na vida de
diferentes sujeitos, posicionados desigualmente no mundo.

Preocupado com todas essas perguntas, em tom provocativo Libaneo (2012)
sugere que persiste na educagdo publica brasileira certa “dualidade perversa”,
caracterizada por profundas diferencas entre escolas frequentadas por grupos
situados em posicles desiguais dentro do espectro social. Segundo o autor, os filhos
de familias socialmente privilegiadas frequentam uma escola fundamentada no
conhecimento, enquanto aos pobres restou uma escola que apenas lhe oferece
acolhimento. Essa situacdo perpetua e acentua as desigualdades de acesso ao
mundo, impondo aos diferentes grupos sociais uma espécie de limite para sua
atuacao e para o exercicio de sua plena liberdade. Em outras palavras, enquanto para
alguns se oferece o mundo que se vé do alto, para outros, lhes € negado o direito de
voar!

A superagao, dentro do sistema educacional brasileiro, dessa dualidade
perversa, passa pela construcdo de uma escola atenta tanto ao conhecimento como
também ao acolhimento. O trato de uma dessas dimensdes ndo supbe o
esquecimento da outra. Da mesa forma, ao olharmos para a questdo da natureza do

conhecimento escolar, e para a tensao entre diversidade e igualdade na construcao
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dos curriculos, o reconhecimento e a valorizacdo dos saberes partilhados no cotidiano
dos estudantes, ndo pode significar a supressdo da dimensao especializada-
disciplinar que compde o curriculo, a qual tem uma funcéo fundamental no processo
de socializacdo e humanizacéo dos individuos.

Dessa maneira, ao se tornarem claras as referéncias para a conformacéo
curricular dos diferentes campos disciplinares na escola, cria-se um ambiente proficuo
para a inovacao e a ousadia. A exploracdo de novos temas e formas de organizacéo
curricular, como as relagdes interdisciplinares, por exemplo, podera ser efetuada de
maneira a ndo oferecer riscos de esvaziamento sobre o curriculo, o que poderia gerar
inegaveis prejuizos a estudantes situados, geralmente, em contextos sociais mais
vulneraveis.

A teoria de Bernstein, por fim, nos convida a pensar um curriculo escolar a partir
de uma possivel multiescalaridade, ou seja, que se permita na escola olhar para a
comunidade em que se vive sem deixar de conhecer a exuberancia do mundo que
estd fora dela. Tal empreendimento exige que se saiba muito bem delimitar as
fronteiras e a contextualidade de cada forma de conhecimento que compde os
curriculos, tendo clareza dos limites e das possibilidades que cada uma dessas formas
— saberes cotidianos, regulativos e conceituais — possui no processo de formacéo dos
estudantes.
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