Subcapitulo 3.4
Pedagogias como Objecto de Lutas pelo Controlo Simdlico da Ordem Social

Ainda sobre o conceito de campo

Embora parta do uso metaférico de ideias associadeategoria espaco (tal como
posicdo, delimitacdo, fronteira, superior, inferienquadramento, esfera, vertente) o
conceito de campo social ndo pressupfe uma podsmhco neutro e homogéneo
definida pelo seu recorte num «espaco social» messo. Um campo social ndo é
definido por um simples recorte determinado poc@ssos que seriam exteriores a esse
espaco (como acontece nas nocdes de dominio e)xegébem que tais processos
possam abrir um espacgo onde processos sociaidfesyesdo regulados por principios
proprios — definindo um quadro de referéncia quentet as accdes segundo linhas de
forca definidas por aquela delimitacdo. Na teoéipade Michel Foucault, primeiro,
como nas de Pierre Bourdieu ou Basil Bernsteincamipo social” € definido pelo
conjunto de posicdes relativas de agentes (inddgdw outras entidades) envolvidos
numa actividade (institucionalizadpou num aspecto mais ou menos individualizavel
da vida social. Essas posi¢cdes sdo caracterizamtaaspimetrias no poder sobre os
recursos especificos daquela actividade (incluimégses recursos as regras que
organizam e fazem classificacdes nessa activithd®meadamente pelas assimetrias
no acesso as regras (aos diferentes tipos de yegragegulam a accdo num campo e
permitem exercer a dominacdo ou o controlo sobteo®wagentes. Na teorizacdo de
Pierre Bourdieu (sobretudo eba distinctior), é claro que todo o espaco social se
caracteriza por posicdes assim definidas, embosaapbaver campos relativamente
auténomo$. EmLa distinction(1979), BOURDIEUcoloca o enfoque nas lutas sociais
pela definicdo das regras e principiod (esignando-as lutas simbdlicas e
desenvolvendo assim uma teoria da reproducédo aliiarordem social (com as suas
desigualdades e conflitos) que vinha elaborandoedEsquisse d’'une theorie de la
pratigue (2000/1972) mas que ja estava implicita nas amsaljge fez da escola nos
anos 60.

Bernstein desenvolveu uma teoria da reproducéourallte do controlo
simbélico, com muitas afinidades com a de Bourdjenas fé-lo a partir do conceito de

! Em A Vontade de SabeFOUCAULT (1994/1976) define o “campo” como sermiacterizado por
assimetrias de poder resultantes, nomeadamentegdes de distribuicdo no acesso a conhecimento, e
por lutas entre individuos e grupos, mas sem centro

¢ Faz-se aqui uso do termo “institucionalizada” eatilo que Berger e Luckmann lhe definem &m
Construgéo Social da Realidadsinda que estes autores ndo usem o conceitang®daagorqueo Seu
contributo é importante para a definicdo de actigal social). Bernstein ndo estende o uso do termo
institucional as familias, quase o fazendo coina@dim a esfera do Estado. cf. DUBET, 2002, sobre os
sentidos do termo instituicao.

® Cf. Giddens, 2000.

“Ver tb. BERNSTEIN, 1999, p. 2609.

® Trata-se fundamentalmente a predominancia desestinanceiros (capital financeiro — recursos para
producdo de mercadorias) ou de recursos cultumis o conhecimento abstracto (ou simplesmente
capital escolar), ou ainda as dependéncias dedipdiar (ou mais alargadamente as aliancas — aapit
social.

® Ver tbHomo academicus cf. BERNSTEIN, 1999, p. 163-165.

" BERNSTEIN faz uso do termo e do conceito de “cammohibora considere que este lhe coloca
algumas dificuldades e ndo acarreta uma projecgéquada da imaginacao. Ele prefere a metafora da
“arena”, porque “cria um sentido de drama e de lgteer no interior quer no exterior” (1999, p. 269)
gue para Bernstein. é importante pois que, maigjui Bourdieu, ele procura integrar na andlise as
relacdes dentro de um campo/arena e as relacdes campos/arenas, ou de cada arena com o0 que a
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“codigo” e numa linguagem que pretende ser ainda foemal e rigorosa do que as de
Foucault e Bourdieu. Na linguagem de Bernstein, tigligos sédo principios
reguladores que seleccionam e integram significadevantes, formas da sua
realizaco, e 0s seus contextos evocativos” (199870)°,

“Codigos”

Existe alguma semelhanca entre este conceito dgoz@lentre o lugar que ele tem na
teoria de Bernstein, e 0 modo como Foucault (sobdeeemArqueologia do Sabgr
descreve a regulacdo das praticas discursivasigiemas de regras de formacado, ou
simplesmente “sistemas de formacé&o” . Embora oaitinde “modalidades de codigo”
(que comegou a ser formulado por Bernstein. noss ahf, e é, portanto,
cronologicamente anterior as formulacées de Fot)caohha desde o inicio o enfoque
na distribuicdo social do conhecimento e dos guinside regulacab

Diferentemente de Foucault, que considera questsnsas de formacao ou o0s
epistemas sdo constituidos, actualizados e sddrarasn fora das pessoas e das suas
consciéncias®, Bernstein considera que entidades tdo abstraotas os cdigos s&o
de algum modo adquiridos ou incorporados, e que @splisicdo (com as suas
modalidades e a variabilidade que resulta do gra ehquadramento) €
essencial/indispensavel no processo de (re)produgéiral da ordem social e da sua
mudanca™.

Por ouro lado, Bernstein vé na teorizacdo de Fducama valorizacdo da
transgressao individual que permitiria ao sujeit@n (%) e, portanto, uma valorizagéo
puramente negativa da “disciplina”, que criticagfprindo a concepg¢ao de Durkheim,
porque este assume a disciplina como a base dadadei e reconhece diferentes
regulacdes da disciplina e a base social dessac@ar(BERNSTEIN, 1999, p. 273). No
entanto, reconhecédém p. 271-272) a relacdo da sua teorizacdo com @ig@s que
Foucault faz das tecnologias da normalizacdo (C8S, \1994, pp. 146-148),
disciplinacdo e “construcdo do sujeito”, assim can@lacdo com a nocdo de “olhar”
gue Foucault constroi a propdsito dedard medicdl, mas considerando que o “olhar”
que permite reconhecer quais 0s assuntos (objemtos;oucault) e discursos (formas

envolve (BERNSTEIN, 1999, p. 272). (Bernstein faso, sobretudo, através da diferenciacdo dos
conceitos de “classificacdo” e “enquadramento” eaedacdo que estabelece entre eles na realizagdo da

modalidades de cédigoidem p. 271).
Em relagéo ao conceito Habitus Bernstein considera que a teorizagdo por elendebada torna mais transparente a formacao e
a especializacédo dmbitus(Cf. Bernstein, 1999, p 160).

® Conforme fazem notar DOMINGOS®t al., 1986, esses principios reguladores s&o tacitamente
adquiridos, e, na passagem do nivel das interacgées 0 nivel das instituicdes, “os significados
transformam-se em praticas de discurso, a reabizagd praticas de transmissdo, e 0s contextos em
préaticas organizacionais”.

° Ccomo aqui foi referido, Foucault ndo reconhece uwpasi¢do sistematica dos mesmos grupos
sociais/classes ao longo de todo o espac¢o sootals privilegiando a descricdo de uma diversidase d
contraposicées e conflitos.

Sobretudo enf\s Palavras e as Coisaguando Foucault vai em direccdo a um conceits mbstracto
como o de “epistema”, perde-se esse sentido daNl#ts emHistoria da Sexualidadévs, 1994, p. 125-
127, e jA emA Ordem do Discurs@. 24), o conceito de epistema ressurge, corrigimiseu grau de
generalidade e nas suas conotacdes de essen@akdégosta em evidéncia a sua relacdo com oanflit
sociais que séo centrais na nossa sociedade,@irdeoucault, por vezes, o pretenda negar.

1 N&o esquecer que, para Foucault, as transformacdéesem nos campos de préaticas, por
incompatibilidades entre conceitos, teorias, obgou posi¢des.

' cf. GIDDENS, 2000, sobre dualidade de agéncidretesa.

12 cf. HABERMAS, 1990, sobre Foucault e a sua idei@aontrapoder.
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de enunciacao) legitimos, (isto é, que estdo delaa@mm as regras de reconhecimento
e de realizacdo de um discurso) é o resultado dosipios de recontextualizagédo

(idem). E, de modo mais geral, considera que a suaztag@® da “uma imagem mais

dindmica da luta pela apropriacéo, concepc¢ao eligtdo de tais tecnologias e das
condicbes para a variacdo e a mudanigEng, aléem de que “oferece uma linguagem
de descricdo mais forte” que permitiia uma melbhdequacdo a analise no nivel
empirico — (ver BERNSTEIN, 1999, p. 274).

Bernstein denuncia um grande fosso nas ciénciasisantre a teoria e 0s
dados recolhidos: “Uma das dificuldades de muibaidesocial € que as teorias tém uma
linguagem conceptual interna que é poderosa e g@vs mas reduzidos poderes para
prover externamente uma descricio sem ambiguidame fednomenos que lhe
interessam” (BERNSTEIN,. 1999, p. 274ala da necessidade de uma teoria que gere
uma linguagem de descricéo capaz de “transforniagaagem da accéo, que é a dos
textos que estuda, numa linguagem que possa sedifiectamente pela teoriatdém
13 E da o exemplo de como a sua teorizacdo esthipage de maneira a produzir
modelos a partir dos quais é possivel identificguila a que se referem fora deles:
“agéncias, agentes, praticas, comunicacoes, asirgeaselacdes, relacdes externas e
consequéncias”; consequéncias que funcionam coptielsies acerca da performance
possivel que esse modelo pode fazer surgir. Nessdslos estdo explicitas “esgras
de reconhecimentpara identificar o que é relevante e que podergeoa sua vez, uma
grande variedade de informacdo que o modelo retléider). Asregras de realizacao
do modelo regulam as descri¢cbes daquilo que, fete, @ relevante para o modelo,
transformando em dadaslevantespara o modelo essa informacédo na linguagem da
accdo. Para evitar o cardcter circular que esteepso pode assumir, deve haver um
hiato @ap discursivo entre as regras especificadas peloelnod as regras de
realizacdo para transformar a informacdo produzitdma distancighp deve tornar
possivel que aquilo que o modelo leva a identift@mo relevante, mas existe fora
dele, “re-descreva” as descri¢cdes feitas com baseagras de realizacdo do modelo, e
portanto possa mudar (Cf. BERNSTEIN, 1999, p. 2¥5)Sao assinalados dois
problemas em relacdo a este modo de desenvoletag@o da teoria com o trabalho de
investigacdo empirica: um problema é como consegiar outro € que permanece a
questdo de saber qual é a voz que fala, que saistefiscurso, que permite a teorizacao

13 Cf. GEERTZ, 1973 e 1983, sobre a traducéo, e CDIRIB, 1986 e 1996, sobre a metadescrigdo, e Pina
CABRAL, 1991, contra a ideia de traducéo e a nédads de teoria (tb. FOUCAULT (PC, sobre a
etnologia) — STRAUSS, 2001, GLASER e STRAUSS, 186bBye agrounded theory.

Yer Giddens, 1992 e 2000, sobre a reflexividaden&ein, 1999, p. 172 sobre Latour/Serres sobre a
verdade como mediada pelo peso relativo das tesésaqui Lakatos? -- ou mesmo as posi¢des
institucionais no sentido de Foucault --; ver thri3#ein e Foucault, e tv B.S.Santos sobre o mersur g
em que as ciéncias naturais e as estruturas hiezadas de conhecimento, dependem das posi¢des
institucionais ... B. 1999. p. 163-4] dos oponentésr Caria sobre a importancia do uso que os
agentes/alvos presentes nos contextos investigamttem fazer dos “resultados” da investigacdo - Ter-
se-a tornado claro, no desenvolvimento da argurp@otdesta tese, que ornar claro que néo e propde
aqui uma linguagem de descricao (embora se prdidaecom varias, com uma grande diversidade de
linguagens no campo das ciéncias sociais e humarams, especial no subcampo dos discursos sobre a
educacédo). O autor desta dissertacdo insiste ems$ers discursos (“horizontais”, ou “verticais ‘equ
sejam, do ponto de vista da sua posicdo no campecdatextualizacdo — Cf. Foucault sobre relac&o da
CH com o saber positivo sobre 0 homem; e Cf. BERRINT 1999, pp. 163-164, 165 e 168).

E nesta perspectiva que podem ser avaliadas aadies proprias da posi¢do dos professores nocamp
de recontextualizacdo — O estudo feito para estsedacdo procurou dar conta simultaneamente da
potencialidade refreada e os limites/condi¢desrddygdo do discurso de quem esté nessas posigoes.
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> Em relacdo a essa questdo considera que a suappcser o mais explicito possivel
€ a sua resposta na pratica, porque assim a sud fwade ser descontruida
(BERNSTEIN, 1999, p. 275).

Distribuicdo do poder e do saber

Assim como Foucault e Bourdieu, também Bernstepploegu a base social (socio-
economica) das diferenciacfes culturais para expls diferentes apropriacdes do
conhecimento e a distribuicdo do poder: “a estagiw das relacdes sociais gera a
forma do discurso” (BERNSTEIN, 1999, p. 166 '’. Ele procurou “mostrar as
relacdes entre as estruturas simbdlicas e asesislgociais (entendidas como praticas
cristalizadas)” idlem p. 272). Para explicar e descrever de maneira eualitica a
distribuicdo social do conhecimento e, por ai,praducéo cultural da ordem social e a
producdio cultural de mudanca soci3l Bernstein comecou por usar o conceito de
codigo (%) com duas modalidades“elaborado” e “restrito”®®. Seria a diferente
distribuicdo social dessas duas modalidades quicasi@g as diferencas no acesso ao
conhecimento e a regras para o reconhecimentodeigiio dos discursos (principios de
recontextualizagéo), nomeadamente o acesso aocio@mo das regras que regulam a
distribuicdo do poder (principios de classificag&egras de distribuic&d).

Tal como Bernstein comecou por defini-los, os “gdg’ transformam
distribuicdes de poder em principios de controlmif®lico). Mais tarde viria a colocar
o enfoque da sua andlise na mediacdo dessa traasfo pelas formas de
comunicacao pedagogica que, além e mais do quanantissdo do conhecimento,
visam a aquisicdo do principio de classificacddasa distribuicdo do poder e dos
conhecimentogcom os seus efeitos de hierarquizacéo e isolamejaisicdo que se
faria segundo varias “modalidades pedagogididstentemente relacionadas com duas
formas fundamentais de discurso, o “vertical” ehorizontal”, e relacionadas com as
duas “modalidades de codigo” (Que passam a sendidtes como realizagfes das duas
“formas de discurso®.

15 Cf. BOURDIEU QFQD, 1998, mas também GEERTZ, 19&®re a superioridade epistemolégica do
ocidente como Ultima instancia de julgamento/agaba (ver tb Bernstein, 1999, p.. 170).
' Cf DOMINGOS et al, 1986, pp., 48, 247-251, 269-2786, 292.

7 S6 seria assim no discurso horizontal?). As umislabciais de aquisi¢cdo da pedagogia oficial padgwidiscurso vertical tém
um base arbitéria, tal como as unidades sociaiggdésicdo da pedagogia do discurso horizontal, asabases arbitrarias das
unidades sociais da pedagogia do discurso veft#aal construidas, avaliadas, e distribuidas pédfesetites grupos e individuos,
estruturadas no espago e no tempo por «principlesrecontextualizacdo” (161): Enquanto que no dsschorizontal se tem
“especificidade do contexto através da «segmemtdc8BERNSTEIN , 1999, p 161), no discurso horizéntam-se a
“especificidade do contexto através da reconteitagdo” (a especificidade do contexto é produzédaltante da
“recontextualizacdo” que é vertical e portantodmiguizada .).

18 ¢t critica de DUBAR, 1997, ao culturalismo, noma@ente em Linton, ja sintetizado no subcapitulai2$ga tese.

1 Redefinido usando, a partir de 1971, as categatia Classificacdo e de Enquadramento — ver,
Bernstein, 1999, p. 273). Na p. 272 fala da pedagmgmo aquisicdo dos principios de classificacao.

2 Cf. tb DOMINGOSet al pp. 48, 245 e 269 sobre “codigos especificosentacéo para significados
universalistas e particularistas.

2L Bernstein (1999) insiste em tornar claro que gsaendo sdo os codigos mas apenas recursos para 0s
cbdigos, e que sdo diferentemente acessiveis ams \Grupos sociais, na medida em que diferentes

distribuicdes de poder e diferentes principiosatdrolo podem ser realizad@stualizando a potencialidade do
cadigo e em resultado de lutas sociais em torrforga das classificacdes e do enquadramento.

2 Tenha-se em conta que, segundo Bernstein, “a idadal de cédigo que regula as aquisicdes pode
diferir entre classes e grupos sociais, em segrmaetmelhantes”.

Para se ter um ideia mais clara das diferentesepgdes de “discurso” entre estes dois autores,
confrontar BERNSTEIN, 1999, pp. 166 e 170 com FOWCA (AS) sobre a ndo precedéncia nem
exterioridade das regras (Além disso, Bernsteiistestal como Bourdieu, em que ndo se pode separar
analise do discurso da andlise do campo/aidea)(p. 166)).
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Pedagogia

Na escola e noutros contextos do campo de recoleedcédo pedagodgica, cada
um aprenderia essencialmente a sua posicao naladeielefinida pela sua posicéo na
distribuicAo do conhecimento, ou seja, o modo cd®mm aceso as regras de
reconhecimento e de realizagdo do discurso vertibk#s praticas pedagogicas
resultantes da “pedagogia institucional ou oficiaf o “codigo elaborado” que
estabelece os principios reguladores que seleecniopaintegram os significados
relevantes (ou seja a dimensao da classificacdp aLCformas da sua realizacdo (ou
seja, a dimensdo do Enquadramento — E) e os seuextas evocativos (0S seus
espacos e momentos e a forma de gerir esses ams)text

A “pedagogia”’ é para Bernstein, o0 modo de reguldistiibuicdo ou o acesso a
conhecimentos. Enquanto que para Foucault essdacdgué inerente as praticas
discursivas e aos sistemas de relacdes em vastgmsale praticas, numa existéncia
independente da consciéncia dos agentes/sujeitis, PBernstein, os dispositivos
pedagogicospledagogical devicésque estdo na base das modalidades pedagdégicas em
que se realizam os principios pedagogicos e oscipis de recontextualizacéo
segundo modalidades de coédigo definidas pela mlagétre Classificacdo e
Enquadrament®ao objecto de lutas sociais pois é a esse nieete realiza o controlo
simbdlico da reproducgéo cultural da ordem socialaesua mudanca. BERNSTEIN
(1999, p. 269) fala em “apropriacdo” dos disposgipedagdgicos por grupos sociais, 0
gue lhes daria acesso a um “regulador e distribbudcd consciéncia, identidade e
desejo”; sendo a questao definir o regulador etiiiear os interesses, bem como as
formas de consciéncia, de identidade e de desejdligtribuem.

Dispositivos Pedagdgicos como objecto de lutas &licds
(Aquisicéo de principios de classificagéo)

Para caracterizar os modos de realizacdo das mi#sremodalidades de cdédigo,
Bernstein utiliza o principio de classificacéo itiigtado por Marx na divisdo social do
trabalho (que, como se viu no subcapitulo 2.4 dieste, p6s em evidéncia a relacéo
entre uma estrutura social, com uma forte clasgifio (isolamento e hierarquizagao)
entre grupos sociais, e o0s principios de uma divik&itrabalho que € classificatéria e
hierarquizada¥>.

A partir do inicio dos anos 70 as modalidades akgooforam entendidas por
Bernstein como reguladas pela classificacdo (pglogipios de classificacao) e pelo
enquadramento, ou seja, reguladas também pelootmrdo modo de aquisicdo e
realizacdo dos principios de classificacdo (cf. BRBREIN, 1999, p. 273 e
DOMINGOS et al, 1986)2*. Os “cédigos” passaram a ser entendidos como uma
potencialidade cuja gama de realizacdo pode see&s@ pela relacdo entre diferentes
graus de classificacdo e de enquadramento e pefa fonplicita ou explicita que

23 Cf. BERNSTEIN,1999, p. 273.

4 Uma contribuicdo muito especifica e importanteBeenstein para a teoria da reproducéo cultural (e
que é algo que ndo se encontra minimamente em Houéaa diferenciacdo entre “Classificacdo” e
“Enquadramento”, Em DOMINGO®t al, 1986, pode ver-se como estdo associados, aif@irae
“Poder” e “Woz” e o segundo a “Controlo”, “Comunié@” e “Mensagem” (Cf. Bernstein, 1999, p.
271)). Da relacao entre os dois, tendo em cont@ifesentes graus que cada um pode apresentar, desde
muito forte a muito fraco, passando por graus inéelios, e tendo em conta também as formas, inglicit
ou explicita, que assumem, resultam diferentes hdadies de realizacdo dos codigos, ou seja dos
principios reguladores.
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assumem uma e outro. Bernstein costuma represestes sistemas de possibilidades
do seguinte modo:

+ - Cie / + — Eie

A forca da “classificacdo” exprime a assimetria malcdes de poder (a
intensidade da dominacdo?). A “classificacdo”, embestabeleca os limites do que
pode ser dito e reconhecido como legitimo, ndorehét@ o que é dito e a forma de
realizacdo contextual do *“cédigo”. Nessa realizacdontextual intervém o
“enquadramento”, ou seja a forma de comunicac¢ée eodtrolo. E quanto mais forte
for o enquadramento, menos espaco ha para variagdeforma de realizacdo
contextual, ou seja, naquilo que é efectivamente @ “mensagem”, que Bernstein
distingue da posicao nas relagées de poder, a)¥dz"

A forma de realizacdo (com a forca do enquadrameguéolhe é inerente) e a
forca das classificagdes (no limite com o isolament exclusdo de conhecimentos, de
agentes e de contextos) sdo objecto de lutas sétiai de uma luta pela distribuicéo
das modalidades de codigo que regulam as relagiEy@gicas, a comunicacdo e a
gestao dos contextos (BERNSTEIN, 1999, p. 270)s dkacddigos, segundo Bernstein,
visam suprimir contradi¢cdes, clivagens e dilemasnidgm externa aos individuos e, a
nivel psiquico, protegem os individuos na medidajamproduzem fronteiraglém p.
270 e 273).

Contudo, segundo ele, este tipo de analise nawdotaforma do discurso”,
mas somente interaccdes, contextos e significgokde, que se impunha entender as
modalidades de cddigo também como “realizagbesoduaals de discurso’idem p.
273). Bernstein identifica entdo duas formas furelstais de discurso, o “discurso
horizontal” e o “discurso vertical®’, que define com base nas suas regras de
distribuicdo social ) e nas modalidades pedagégicas e dispositivosesg
pedagégicospedagogical devicgsgjue realizam essa distribuicadem p. 162).

E s6 a partir da segunda metade dos ané8 fie Bernstein chama a atencéo
para que os codigos transformam distribuicbes dempem principios de controlo, mas
também. em formas de comunicacdo pedagdgica. Enlééta com os conceitos de
“pedagogia” ou “modalidades de pedagogia”, “distiesi pedagogico” e “pratica
pedagogica” (distribuicdo das modalidades de codige regulam as relacdes

> Uma apresentacéo sintética destes conceitos sudaselagées pode se lida em DOMING®EL pp.
177-180, 21-215 e 249-273.

% Em DOMINGOSet al, 1986,. pode ver-se como um enquadramento fraeqgrsista durante muito
tempo pode acabar por enfraquecer a classificacdo.

% No artigo de 1999 que aqui se vem seguindo, Bemselaciona essas duas formas de discurso com
uma série de pares opostos que vém sendo focad@malise socioldgica do conhecimento e da
educacéo, ao longo da segunda metade do Sec X¥natidade instrumental e comunicacdo no mundo
da vida, conhecimento abstracto/pericial e conhesimexperiencial da vida quotidiana, escrito ¢, ora
criacdo simbolica e dominio pratico; a que se padacrescentar a nogdo de conhecimento tacito
analisada por Polanyi ou a oposi¢do entre mentaralle mente racional positiva descrita por Itara
partir das nogdes de Goody. Th. Richard HOGGART/ 8)%eréa concorrido para a definigcdo dessas duas
“mentes sociais”.

8 Tal como para Foucault, também para Bernstein éstautura das relagdes sociais” que “gera as
formas do discurso” (B. 1999, p. 16@mborapara este, o discurso estruture, por sua vez,ramfode

consciéncia e 0s seus modos contextuais de ord&antade realiza¢de motive formas de solidariedade sacial
As intervencdes pedagdgicas, por sua vez, sdo dudeadiferentes «conhecimentos» que se trata de
adquirir. A base social dos discursos horizontal e verticattétraria, no sentido em que é construida

pelas regras de distribuigdo que regulam a ciréolaps discursos
2 EmClass, Code and Control, Vol Bowards a theory of educational transmission
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pedagogicas, a comunicacdo e a gestdo dos contextesexplica as diferencas no
acesso ao conhecimento e as regras para o recmenégie producdo dos discurd@s

Ja se viu que, nas praticas pedagodgicas resultdatgzedagogia institucional
ou oficial”, é o “cddigo elaborado” que estabelam® principios reguladores que
seleccionam e integram os significados relevaatefyrmas da sua realizacéo e 0s seus
contextos evocativos, e, consequentemente, a adgepraticas pedagogicas, as formas
de comunicacédo. Poder-se-ia dizer de outro mode: agu contextos evocados pelo
“codigo elaborado” sdo os da pedagogia oficial,ctaiho os significados relevantes
seleccionados e integrados sao os do “discurswa@rtsobretudo os das “estruturas de
conhecimento hierarquizado”) (BERNSTEIN, 1999, ap9 e 161-2). Isto, porque
“codigo elaborado”, “pedagogia institucional” e “dicurso vertical” sdo formas de
pensar a mesma realidade, o0 mesmo problemae € o facto de haver umelacao
estreita entre a estrutura sociéfjue assenta numa divisao hierarquizada do trabaho
numa classificacdo mais ou menos forte dos gruposis), a forma de organizacéo e
a natureza do conheciment@om uma classificacdo mais ou menos forte enttgos
de discursh e as condi¢cdes de aquisicdo de conhecimento prdducéo legitima de
discurso ** (com uma classificagdo mais ou menos forte dosegtog oficiais e
“locais” de acesso ao conhecimento e de aprendizai

Na medida em que no amago da teorizacdo passamaraasspedagogias, a
focagem das analises empiricas recai sobre o medaquisicdo “criado pela forma
tomada pela pedagogia” (1999, pp. 160 e 268s ndo s6, nem tanto, o modo de
aquisicdo dos conteudos e formas de expressaapgsabretudo, o modo de aquisicédo
da propria pedagogia ou a teoria de instrucéo, rev@o desta, dos principios de
recontextualizacdo e dos principios de classificdta“O modo de aquisicdo [de um
discurso] é criado pela forma tomada pela pedagdigiam p. 160), devendo, segundo
Bernstein, distinguir-se um “controlo pedagdgicogmsentarioc” e um “controlo
pedagdgico institucional ou oficialidem pp. 160 e 267"

Na teorizagdo de Bernstein, passa a ser fulcrdéia de que, “as modalidades
pedagdgicas séo realizacdes cruciais do controibdico” *°, ou seja, haveria grupos
sociais que, controlando os dispositivos pedag8gimantrolam o processo de producgéo
e reproducéo cultural da ordem e da mudanca s6Galontrolo simbdlico, através das

%0 BERNSTEIN, 1999, p. 160, torna claro que “o mode ahuisicdo é criado pela modalidade
pedagégica”.

31 Cf. th. BOURDIEU, QFQD, 1998.

%2 Conforme BERNSTEIN (1999, p. 160) faz notar, quelyrestricdo & circulacdo e troca de
conhecimentos os “especializa, classifica e pdaati

B0 “enquadramento” regula a maneira como essesipiais de classificacdo sdo adquiridos. (idem, p.
272) .

34 As modalidades pedagdgicas institucionais sdodserde controlo simbdlico oficial e d&o lugar a taghes macro-micro (a
transigdes macro-micro na regulagéo dos contegtussfontextos, praticas, aquisicdes e avaliagdésehinstitucional, através dos
dispositivos pedagogicos (idem, pp. 268-9 e 271) gme se realizam os principios pedagdgicos e oscipios de
recontextualizagdo segundo modalidades de codfiytidies pela relagdo + ou — Cie / + ou — E ie.

% Embora BERNSTEIN (1999, pp. 160, 269 e 274) rafita o controlo simbdlico tem outras formas de
realizacdo e € mediado por outros dispositivosmgizesé os pedagogicos. Refere-se por exenmgson(

p. 268) as accdes quase-pedagdgicasnuiedig que sdo organizadas segmentariamente na medidguerrisam
manter, desenvolver ou mudar nichos de audiéncia.

Bernstein faz notaidem p. 269) que, as modalidades pedagdgicas ingtitaid, ou “oficiais”,além das
agéncias educativas, incluem as médicas, psiquédtrassistenciais, penais., € mesmo agénciasadeapiento e informacéo,
enquanto que as modalidades segmentarias, se desgmemcontextos como a familia os vizinhos, ou os paces n
trabalho, na escola, na recreagaosaghizter maiglocal” e informal.
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suas modalidades pedagogicas procura moldar dbdistformas de consciéncia,
identidade e desejoidem p. 269)%*.

O controlo simbdlico é materializado (ou realizadd)avés de dispositivos
pedagdgicospedagogical devicgs’. Na linguagem muito especifica que desenvolve (e
cuja compreensdao pode requerer, neste caso, oregdrianto da relacdo ente
recontextualizagcdo e hierarquizacdo no discursdicaér assim como pode ser
conveniente que se tenha presente a teorizacde asbformas pedagogicas que se
sintetiza na sec¢do seguinte) Bernstein identifics, “dispositivos pedagodgicos”, trés
tipos de regras que dao cada uma lugar a um carmapa/eontendo agentes que ocupam
posicdes e tém praticas especificas procurandondgn’®. As” regras distributivas”
asseguram o controlo do acesso (definem a legdieiddo acesso ao campo de
producédo de discurso) a arena para a producaaregie discurso. Sdo elas que fazem
com que grupos sociais diferentes tenham, acesfsrendes ao “pensavel’e ao que é
“impensavel” e criam um principio de forte classiffdo (e isolamento) entre a
producao do discurso educacional e a reproducde dessurso, e ainda a producéao do
“discurso manual’. Sdo elas que transformam ositegjgedagdgicos em sujeitos
recontextualizados (DOMINGO& al, 1986, p. 288) e regulam a gama dos principios
alternativos disponiveis para seleccéo a nivekdantextualizacdo com base nos quais
se faz a escolha das “teorias de instrucédo”. Agragde recontextualizacao” regulam a
“enunciacéao discursiva” (ver BERNSTEIN, 1998 ekfDUCAULT, 1969) e 0 processo
de transmissdo a partir de posicbes no campo amteedualizacdo, constituindo o

38 Como diz Bernstein (cf. p. 169, 171 e 172): “awstacao das relagbes sociais gera a forma do
discurso, mas o discurso por sua vez estruturarraafade consciéncia, o seu modo contextual de
orientacao e realizacédo, e motiva formas de sadidade social” (BERNSTEIN, 1999, p. 160 e 167) — ou
seja, € a nivel do discurso (para Bernstein, masloedlizacdo de principios/regras abstractas) que s
realiza o controlo social. Sendo fulcral na teaqy@made Bernstein a ideia de que, no processo deiqo

e reproducado cultural (da ordem e da mudanca $ot&l modalidades pedagdgicas sdo realizacbes
cruciais do controlo simbdlico” (é de esperar gate @utor se interrogue sobre as identidades que as
reformas educacionais tentam/procuram construideless anos 70 (cf Tyler sobre as ldentidades
Pedagdgicas e a dinAmica cultural dos curriculomnais nas “reformas educacionais” dos anos @@; e
Steve STOER e Roger DALE ).

Em Pedagogy, Symbolic Control and Identity: Theorysegch, critic (1996), Bernstein analisou a
reforma dos curriculos na educacdo estatal em tedao‘luta para projectar identidades pedagdgicas
oficiais” (BERNSTEIN; 1999, p. 271) (mais geralmentuma “identidade oficial” é construida
incorporando uma carreira nos objectivos dominamesna sociedade — Cf. DUBAR, 1997;
CARBONARO e SARACENO). Mas, ao contrario de W. Tyledo considera possivel estabelecer uma
relacdo entre essas projeccdes pedagodgicas ofecias codigos, porque nalgumas dessas projeccdes
oficiais ha uma maior variacdo na distribuicdo desiculos e nas praticas pedagogicas e contexi®s g
implicam, do que noutras projeccdes oficiais (Cf2pl) (Cf. DOMINGOSet al, sobre curiculos de
coleccdo e curriculos de integracdo, e sobre amyedifes orientacdes da modalidade de codigo
elaborado).

O que interessou a B. nesse estudo foram os recdigmoniveis, em condi¢des de mudanga econémico-
cultural de um capitalismo em reorganizacdo (emfquem enfraquecidas e desencorporadas as bases
colectivas da identidade, até entédo estaveis easgniguidade, para construir um sentido de perterdgs
diferenca/identidade, a construgéo interna do demtia gestdo das relagdes com os outros em désren
espacos, tempos e contextos, de modo a assegumconhecimento. E isto foi feito segundo as
dimens®es retrospectiva, prospectiva, terapéutitearaercadoidem p. 271).

Bernstein acaba por fazer referéncia as tecnolatgasormalizacdo e de subjectivacdo descritas por
Foucault, mas ndo se aproxima da identificacdoepte faz de um discurso performativo liberal (ver
FOUCAULT, VS, 1994, pp. 1225-130, 139 e 146-8 d JORIER, 2004)

3" Dispositivos pedagégicos, que sdo a condicdo pacanstrucdo de “discursos pedagégicos” (ver
definicdo, em DOMINGOS®t al, como um conjunto de regras)

% Sobre estes trés tipos de regras pode ver-sesempacio de DOMINGQS al. 1986, pp.286-294.
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“discurso pedagdgico®® ) Por exemplo os discursos pedagégicos sdo padiesta
partir de posicbes nas arenas de recontextualizad€dquanto que as “regras de
avaliacdo relacionam entre si a transmissdo e dsie@jo, definindo praticas
pedagodgicas”. Isto d& lugar a transi¢cdes entrév@ssnmicro e macro de regulacdo sem
gue um seja uma mera traducdo do outro. Estassaremrao 0os campos em Bourdieu,
sao relativamente independentes do Estado e ursasuttas. Existe conflito dentro de
cada campo e entre os campos (BERNSTEIN, 1999, 70). 20s dispositivos
pedagodgicos (as condi¢bes para a materializac@omteolo simbodlico) sédo objecto de
uma luta pela dominacédo, porque o0 grupo socialsguapropria destes dispositivos tem
acesso a um regulador e distribuidor de consciénlgatidade e desejalém p. 269).

Modalidades pedagodgicas, formas de relagédo pedagdgimodalidades de discurso

Bernstein (1999, p. 267) distingue trés formasda&sde pedagogia (formas de relacdo
pedagogica): tacita, implicita e explicita (par@naldas ja referidas duas modalidades
pedagdgicd®; s6 se encontrando, na modalidade institucionaloficial, as duas

ultimas destas formas). As formas explicitas e iicitps referem-se a relacoes
pedagogicas que decorrem progressivamente ao ldmgempo e onde alguém que
detém um conhecimento ou uma competéncia tem aciotwlidade de iniciar,

desenvolver ou mudar o conhecimento, a conduta oyraica de outrem,

proporcionando-lhe a aquisicdo ou fazendo-o adq@@zendo com que ele passe a ter)
esse conhecimento, essa competéncia ou essa comd@eonhecendo e fazendo
reconhecer essa aquisicdo apos a ter avaliadostBerifiaz notar que o adquirente pode

%9 Sobre 0 campo de recontextualizacdo, pode ver-RNBSEEIN, 1999, pp. 160-1, 171, 268-9, 274. O
principio de recontextualizacao “desloca um diszua sua pratica e contexto substantivos e recaloca
de acordo com os seus principios de ordenamergctisel e de enfoqueidem p. 171). “Neste processo
de deslocacao e recolocagdo do discurso originedtigada femovedl a base social das suas praticas,
incluindo a sua relacéo de poderes [...] e 0 dsgcoriginal € sujeito a transformacfes passandode
préatica actual a um assunto virtual ou imaginafidén)

O essencial é o principio de seleccdo de uma telwianstrucdo (ou uma pedagogia) explicita ou
implicita, e assim (um discurso especializado égedizado e) sdo reguladas as modalidade de agesso
ele, de distribuicdo social da sua aquisicio evdéagéo (da sua realizacio). E essa teoria deigast

ou essa pedagogia que guia o processo de recaieagdio. “O processo de recontextualizacdo [do
transmissor] traduz a teoria de instrucdo para fomma pedagogica especifica” e “cria uma modalidade
especifica de conhecimento especializado paraaesnitido e adquirido, sem que (na grande maioria
das vezes) o adquirente tenha acesso ao principigecdonstextualizagdo do transmissor [grande
assimetria] que é transmitido tacitamente [ver§¥]2 é invisivelmente activo no adquirente a madid
que o olhar deste é orientado para reconhecerjestof/fenémenos/assuntos legitimamente relevamtes,
0s modos de enunciacdo (de encadeamento de praposige articulacdo de conceitos) adequados, bem
como a avaliacao da sua realizacao.

Para Bernstein, 0 que regula este processo € alidamiade classificacdo e enquadramento (cada um
deles por seu lado mais ou menos forte e mais omosnexplicito — ver pp.270 e 271). “A
recontextualizacéo implica a subordinacdo ou arslihacdo parcial (pelo menos parcial) da forma de
expressédo e/ou do conteldo das praticas de umvédade ao principio regulador de outra.” (Dowling,
1997, cit in BERNSTEIN, 1999, p. 171)). A recontextualizacdotigal que especifica contextos e
constroi e distribui e avalia as unidades sociaigpédagogia do discurso vertical, avalia e hiefaaqu
essas unidades sociais e esses contextos — hieeargais eles sdo diferenciados verticalmente
(BERNSTEIN, 1999, pp. 269, 274 e 161). Mas entrenaslalidades pedagdgicas oficiais e locais ha
relacBes de oposicao e conflito (idem, p. 159)mdeginalizacdo, mas também de complementaridade e
colonizagéoiflem p. 171, 269).

%40 modo de aquisicao [de um discurso] é criada peima tomada pela pedagdgip. 160), devendo,
segundo B, distinguir-se um “controlo pedagégiagnsentario” e um “controlo pedagogico institucional
ou oficial” (ver p. 160 e 267) (controlo ou prinicip)
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definir ou ndo essa relagcdo como legitima, ou eenrda maneira diferente o que deve
ser adquirido. O caracter explicito ou implicito wea relacdo pedagdgica refere-se a
visibilidade da intencdo do transmissor no queeks@o que deve ser adquirido do
ponto de vista do adquirente — Quando € visivetentdo do transmissor em relacéo ao
que o adquirente deve considerar como algo a adqairrelacdo pedagodgica é
considerada explicita. Nas pedagogias implicitaa @stencdo ndo € visivehara o
adquirente(Ver Foucault sobre disciplina eXfigiar e Puni. (Quer as modalidades
pedagogicas “oficiais ou institucionais”, quer asgmentarias”, sdo de um destes dois
tipos. Embora a avaliacdo da aquisicdo da informagéa dos critérios de realizacéo
possa nao ser efectuada, ou o adquirente possaaugrer estar disponivel para isso.)

Na relacdo pedagogica tacita nenhum dos interviessigem consciéncia clara
de que um comportamento, uma conduta ou uma congietésta a ser aprendida, ou,
pelo menos, nenhum organiza a sua accéo em fuiggw'd Os significados s&o aqui
“nado-linguisticos, condensados e dependentes dtexdon resultando de um cdédigo
puramente restritivo” (BERNSTEIN, 1999, p. 267)

O gue esta em causa nos esquemas estratégicossposittvos pedagdgicos,
mais do que formas de conhecimento ou de transmigsa controlo da reproducao
cultural, e, portanto, as relacbes de classificagdte enquadramento que definem o
modo de realizacdo das regras de distribuicao loler ¢a do poder) (acesso, localizacao
no campo de recontextualizacdo, avaliagdo de fodeagalizacéo e conflitos entre as
modalidades pedagodgicas — que estdo associadascape diferentes grupos sociais
e regulam diferentemente o acesso a diferentes d@a@onhecimento). Reconhecer isto
nao significa desinteressar-se do conteudo do cankato, mas sim compreender que
a sua transmissao, e mesmo a estrutura interna destecimento e a forma como
surge no discurso, esta determinada pelos prirciple classificacdo e de
recontextualizacéo. Isto resultava ja claramentarddise de Foucault. E essa anélise
foi conduzida de um modo que ndo desprezou o gpedsria considerar os conteudos
do conhecimento, mesmo n&o colocando os conceitdsao da sua atencdo (como
fazem, por exemplo, CANGUILHEM, BACHELARD ou KUHN.)

No “discurso horizontal”, estes «conhecimentos» e&tio relacionados na
integracéo dos seus significados por qualquer jpimde coordenacao, mas sim atraves
das relacbes funcionais entre segmentos ou costexto modo como sdo adquiridos
pode nao ter relacdo com o que € adquirido ou cano@o como € adquirido noutro
segmento ou contexto. As aquisicfes ndo estaddaedatas por qualquer principio que
faca interagir os seus especificos conhecimengmijairir em cada contexfd. Esta é

“! Giddens diria, seguindo Wietgenstein, que nenhelesd‘monitoriza reflexivamente essa ac¢do” — cf.
GIDDENS, 1990 e 2000.

“2 Bernstein da como exemplo a “modelagdo primar&th que nenhum dos intervenientes esta consciemedagdo pedagdgica..

4 As ‘“préaticas pedagdgicas” (que realizam e recdntdizam estas pedagogias, e 0s
esquemas/estratégias pedagogicas) podem variay deigegmento para segmento (BERNSTEIN, 1999,
p. 160). E a modalidade de cddigo que regula asigfas pode diferir entre classes e grupos soemis
segmentos semelhantes. As aquisi¢cdes séo estrasusadmentariamente e fazem-se habitualmente em
relacdes face a face com uma forte carga afedtivapmo as que decorrem na familia, no grupo despa

ou na comunidade locatlém p. 161). A transmisséo pode ser feita por model&cimitacdoghowing,

mas também de modo explicito.

Os «conhecimentos», competéncias e literacias diwurso horizontal sdo sedimentarios,
contextualmente especificos (as competéncias estatéglias de aprendizagem sdo evocadas por
contextos especificos cuja leitura é ndo problaaate os significados permanecem dependentes do
contexto) e “dependentes do contexto”, embebidos/porados no decurso das praticas, com fortes
cargas afectivas e dirigidos a objectivos imedigasspecificos muito relevantes para o adquirente n
contexto da sua vida. O processo de aprendizagenvaidalém daquele contexto e a intencionalidade
educativa, se existe, mais ou menos implicitamesdgpta-se na aprendizagem de uma competéncia
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a forma de pedagogia que Bernstein designa “se@mi@h{“segmentd) (Bernstein,
1999, p. 160, também fala em controlo pedagdgicgmeatario e em campo
pedagogico institucional ou oficial). E distingueda “pedagogia institucional do
discurso vertical” em que a integracdo entre «contentos» se faz ao nivel dos
significados™.

O “discurso vertical”, pelo contrario, ndo consista segmentos culturalmente
especializados mas sim em estruturas simbolicascedgadas de conhecimento
explicito (e abstracto), em que os procedimentt&oedigados hierarquicamente (Cf.
BERNSTEIN, 1999, p. 161)*. A pedagogia institucional ndo se esgota na
intencionalidade mais ou menos implicita da aqgéide uma competéncia (como
acontece com a pedagogias segmentaria) mas € gespoocontinuo que se estende no
tempo e que passa por iniciagbes sucessivas erextamtorganizados por niveis (de
abstraccdo e de recontextualizacdo de um conhetcinadastracto (cf. BERNSTEIN,
1999, pp. 161 e 169).

O conhecimento abstracto € construido por descatiezacdo do
conhecimento segmentar (daquilo a que Foucaulefszer como saber positivo dos
campos de praticas), é elaborado num contexto deupéio de discurso altamente
abstractivo (the broader base and the must powerful 4pe BERNSTEIN, 1999, p.

particular; geralmente uma competéncia que é ratpugeneralizadamente na sociedade ou no grupo
social; bem distinta da aprendizagem de competérgian desempenho graduado geralmente visadas
pela “pedagogia institucional”, ou pela “praticalpgdgica priméaria” de algumas classes e gruposisoci

(o que ndo significa que ndo se desenvolvam retag@apetitivas com base em competéncias comuns [
e nas que ndo estdo no cerne da avaliacdo escqlar exemplo desportivas e relacionais], como
acontece nos grupos de pares) (ver Bernstein emING/Set al, 1986, sobre “curriculo de colec¢&o”

e “curriculo de integracao” e diferentes avaliagdes

Mas qualquer individuo pode construir um exteregmortério de estratégias [cf. LAHIRE, 1998, sobre
“stock dehabitus e sobre o conceito deabitusem Bourdieu, e Bernstein 159-160] que pode valgar
acordo com as contingéncias do contexto e do sdgmaéo havendo, do ponto de vista de cada
individuo, uma Unica estratégia correcta relevpata um particular contexto.

Na pedagogia da modernidade tardia introduz-senbecimento horizontal e segmentado, € ao mesmo
tempo prolonga-se a duracéo dos estudos, mas asslazds do significado formador que tinham no
“programa institucional (DUBET; 2002), que era ofdenar uma perspectiva e iniciar, até um certaigra
de autonomia, no discuro vertical e numa estrudaraonhecimento hierarquizado.

4 Na forma de discurso horizontal desenvolve-se unoalalidade pedagdgica que B. designa por
“segmentéria”. Ela é caracteristica desse discunss; devido a uma colonizacéo pelo disc vertiaz, q
devido ao principio de classificacdo/hierarquizaste dominante, tem na sociedade capitalista a
hegemeonia, B. admite que alguns grupos sociaismpadgular pelo cédigo elaborado a transmissao do
discurso horizontal em alguns segmentos. Esta d¢eagdlo conceptual remete para uma concepgao
inicial de Bernstein segundo a qual é a modaliddelecodigo o principal regulador. Por um lado,
Bernstein parece querer desligar essa modalidadende ligacdo estreita com uma classe social e
reconhecer-lhe uma superioridade universal — ctMINEGOS et al, 1986, pp. 91-94, 103, 249, 286, 294
e 325) Por outro lado, parece aproximar-se da concegedeoucault que tende a conceber os discursos
independentemente das consciéncias individuaiseogrdpos sociais, sendo a sua ligacdo a posicdes
sociais somente uma das vertentes da estruturasddistursos, das condicfes da sua existéncia.

“5 Segundo Bernstein, os contextos do discurso eég@n as humanidades e as artes e o conhecimento
especializado das ciéncias naturais e sociais,seias tecnologias (BERNSTEIN, 1999, p. 273). E tais
discursos tém a sua origem e desenvolvimento s#tuigdes oficiais do estado e da economia.

¢ Bernstein identifica um tipo de conhecimento, détipa discursiva, que da lugar a “estruturas de
conhecimento hierarquizado” que “visam criar prigiess e teorias muito gerais que integram
conhecimentos a niveis inferiores e deste modoepdrevidéncia uniformidades subjacentes a uma
crescente gama de fendmenos aparentemente difergnjeproposicbes mais e mais integradoras,
operando a niveis mais e mais abstractos” de tdbmae se poderia falar de um “cédigo de integracéo
BERNSTEIN (1999, p. 162) distingue este tipo dewliso de um outro caracterizado por estruturas de
conhecimento horizontal que s6 através de formadindmriagem fortes se poderia aproximar do
conhecimento estruturalmente hierarquizado, qustitoinia o paradigma do discurso vertical.
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171, nota 5) e € depois recontextualizado em ctodenu praticas discursivas de niveis
sucessivamente mais concretos, gue nesse processo de
descontextualizacdo/recontextualizacdo sado subor@didos aos contextos em que a
pratica discursiva tem produtos mais abstractosSem esta clarificacado/correc¢ao que
relaciona os procesos de recontextuaslizacdo conte adescontextualizacdo, ndo se
poderia entender a relacao de subordinacdo quend@®@ERNSTEIN (1999, p. 171),
caracteriza a recontextualizacao.
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Critica de Bernstein ao “populismo pedagégico”

Tal como se viu, Bernstein entende que as regoagesérsos para os c6digos, e que sao
diferentemente acessiveis aos varios grupos spgiaismedida em que diferentes
distribuicbes de poder e principios de controlo s@&alizados (actualizando a
potencialidade do codigo, e em resultado de lutasais em torno da forca das
classificagBes e do enquadramento). Portanto, diga transformam distribuicdes de
poder em principios de controlo e em formas de coragdo pedagodgica.

Assim, por exemplo, o «olhar» escolar das mateasi{é) recontextualiza as
praticas de «fazer compras%: Sob o principio de regulacdo da recontextualzaca
escolar «fazer compras» ndo é entendido/ como wétieg que estd na origem de um
saber usado por todos na vida quotidiana, e, enseqoincia, a competéncia
segmentaria ai adquirida ndo pode ser activadaenantextualizagdo oficial ou
institucional.

Este tipo de analise, que parece muito abstraetn, o entanto importantes
implicacbes na avaliacdo de decisdes politicas rea da educacdo que assumem
aspectos muito concretos. Bernstein faz notar quarido os segmentos de um discurso
horizontal se tornam recursos para facilitar o sweao discurso vertical, tais
apropriacbes sao provavelmente mediadas pelassretgtibutivas [do acesso ao
conhecimento] que sédo as da escola [e do discersical]. E portanto, por um lado, o
discurso vertical ndo passa a ser mais acessig@rapos sociais até ai excluidos, e por
outro a recontextualizacdo desses segmentos “emtéin@da a grupos sociais
particulares, habitualmente os «menos capazesHabitualmente limitada ao nivel
procedimental e operacional [‘concreto”] de um assuvisando o iprovimg> da
capacidade dos alunos para lidar com questdeshgaesurjam na vida quotidiana, em
areas como a saude, o trabalho, a criacdo de #leosida doméstica” (BERNSTEIN,
p. 169). N&o contribuindo, portanto, para a “apresgem proximal” (Vigotsky,
ADLER e JONG, ) que lhes permitiria 0 desenvolvitoesias competéncias ao nivel de
operagOes formais; “o discurso vertical € reduzidam conjunto de estratégias que se
tornariam (funcionariam como ...) recursos queadagiente incrementariammfrove
a efectividade dos repertérios disponiveis no disziorizontal®. Segundo Bernstein,
estes dispositivos pedagdgicos ndo poderiam alcascgeus objectivos, por ignorarem
as regras distributivas que regulam o acesso dweconento na escola e em qualquer
recontextualizacdo oficial. Mas mais grave aindaasa alternativa de com essas
politicas educativas se visar a “capacitacdo s¢@mpoweriny’ ou “dar voz” a grupos
silenciados, “combatendo o elitismo e o alegadoraatismo do discurso vertical [...],
oferecendo aos alunos um contexto oficial em qulemmofalar como aprenderam a falar
fora da escold” ou sejaspontex(o sound-bitede spontaneous tekt(BERNSTEIN;
1999, p. 169)°* . No Capitulo 5, ver-se-4 conmesta andlise fornece argumentos

47 Cf. FoucauliO Nascimento da Clinicapbre o “olhar médica‘le regard medicale”.

“8\er th. DOMINGOS et al. pp. 230, 269, 375 e 380)

49 Cf. Adler e Yong, Perrenoud, e FILIPE, 2001); \bemo, partindo das necessidades de conhecer o
capitalismo, como propde lturra em texto sobrengsstigacdes de Weber na Pomeranea, seria possivel
usar o saber quotidiano com outro alcance no deseémento e na emancipagao socio-politica.

%0 Cf. Filipe REIS (1997) e Luisa CORTESAO (2000) oimulticulturalismo.

1 Esse é o que ele apelida de “populismo pedagdgaiindo a esse propésito Maton (1999) que o
considera um “desvio do discurso legitimador dohemimento para o conhecedor”, associando-o a
deslocacédo do foco pedagdgico do assunto paraunssale referindo também a discusséo das relacdes
entre equidade e diversidade feita por SolstadEgmity and Risk, Political Educational Change in
Norway: pitfalls and progres§1997), criticando a substituicdo como objectieediucacao publica, da
promocdo da ‘“igualdade de oportunidades” para uecrolhecimento e institucionalizacdo” da
diversidade.
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decisivos contra conceitos defendidos por inclusias, como o “ensino por niveis
diferenciados” e 0 pressuposto de que se esta angtiér ao mesmo curriculo alunos
para quem se definem niveis de desempenho subsibmente diferentes

“Esta por fazer um interessante trabalho de ingasfio da recontextualizacdo da antropologia social,
linguistica, histéria, literatura/lnglés (obviamend Portugués poderia substituir aqui o Inglésk qu
fornece uma legitimacdo do que aqui é chamado sopalpedagdgico. Devo deixar bem claro que é
crucial para os alunos conhecerem, sentirem que @&eexperiéncias que os formaram, e os seus modos
de se exprimirem s&o reconhecidos, respeitadodogizaaios. Mas isto ndo significa que o encontro
pedagogico se esgote nisso. Pois, ver o encomliagfio) pedagogico exclusivamente em termos de uma
gama de potenciais vozes, e da relacdo entre adadrilando-o & luta de classes — cf Foucault VS p.
977?], é evitar a questdo da pedagogia em si masma, modalidade de classificacdo e enquadramento
que é apropriada. Quando isto é tido em consideragd aspectos, institucionais, estruturais e
interaccionais sdo integrados na analise. Pod&sden assim aos recursos necessarios (materiais e
simbdlicos) para desafiar o que é e questionarnsosnbre o que deveria ser.” (BERNSTEIN, 1999, p.
172. nota)

— A mesma questdo sera discutida nos subcapittjaJartir das reflexdes de DUBET (2002 e 2005),
que discute os limites das concepcbes de Rawlsuée sgra confrontado também com Boudon),
mostrando-se como o remeter das questbes pedagdmca um nivel de discussdo ético-politico esta
longe de resolver criar um quadro de principiossitiveis, um quadro axioldgico para as praticas e
politicas educativas
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