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Basil Bernstein foi professor do Instituto de Educacdo da Universidade de Londres e director
da Sociologica Research Unit. As suas publicagdes tiveram inicio em 1958 e
desenvolveram-se continuamente até 2000. Ele esta entre os grandes socidlogos do século
20, tendo mostrado constantemente um particular interesse pela educagéo. “As suas ideias
avaliam a mudanca que tem tido lugar nos nossos sistemas [educativos] e oferecem-nos a
mais desenvolvida gramética para compreender a forma e o carécter da presente prética

pedagodgica’. (Davies 2001, p.1).

Sem perder a sua identidade como grande socidlogo, Basil Bernstein estabeleceu
constantemente ligagdes com outras &reas do conhecimento, como a psicologia, a
antropologia, a epistemologia. Esta é apenas uma das razdes pela qual a sua teoriatem sido

amplamente utilizada por areas de conhecimento t&o diversas.

A suateoria, presente no desenvolvimento do trabalho realizado por investigadores das mais
diversas &reas do conhecimento e nos mais variados campos de andlise e intervencdo, tem
merecido um reconhecimento cada vez maior e as suas ideias tém ganho uma visibilidade
crescente através de simp0sios internacionais, dedicados a investigacéo feita em torno da sua
teoria, 0 primeiro dos quais se realizou em Lisboa, em Julho de 2000.

Basil Bernstein construiu uma linha de pensamento genuinamente original, desenvolvida
através de constante refinamento, aprofundamento e reorganizacéo de ideias, decorrentes de
uma permanente atitude reflexiva e interrogativa perante os problemas que Ihe mereciam a
atencdo. Como investigador, deu sempre grande valor ao trabaho realizado com os seus
alunos de investigacdo, aproveitando a discussdo em torno desse trabalho como fonte de
novas ideias, experiéncias e formas de questionamento fundamentais para o
desenvolvimento da teoria. O reconhecimento explicito, em varios dos seus escritos, da
importéncia dada a este trabalho conjunto, revela a sensibilidade e honestidade do seu
carécter.

Basil Bernstein era um maravilhoso conversador, que sabia ouvir, € uma encantadora
companhia, com um irénico sentido de humor. Fez, ao longo dos anos, muitos amigos entre

0s seus alunos e colegas. A sua sensibilidade aos problemas dos outros, a sua generosidade e



0 seu espirito aberto jamais serdo esguecidos por todos agqueles que tiveram o privilégio de
com ele trabalhar.

A TEORIA

Introducéo

A evolugdo do pensamento de Bernstein aparece fundamentalmente em cinco volumes,
referidos em conjunto como Class, Codes and Control, I-V. A primeira edi¢do do Volume |
foi publicada em 1971 e a segunda edicdo do ultimo volume em 2000. Em retrospectiva,
(Bernstein, 2001b) considera que ha quatro dos seus artigos que constituem marcos da teoria:

1971 — On the classification and framing of educational knowledge

1981 — Codes, modalities and the process of cultural reproduction: A model
1986 — On pedagogic discourse

1999 — Vertical and horizontal discourse: An essay

Bernstein considera que o seu trabalho inicial na Sociological Research Unit cristalizou no
artigo Classification and Framing, onde conseguiu libertar-se das imperfeicoes da
teorizacdo socio-linguistica, fazer a distingdo entre poder e controle, distincdo que
considerava ser absolutamente necess&ria, € mostrar que podia haver modalidades de
codigos elaborados. Desta forma, a questdo consistia em descobrir quais eram 0s principios
de seleccdo, porque razdo uma modalidade particular de codigo era institucionalizada para

grupos particulares de alunos.

Embora Bernstein considere este um artigo fundamental, pensa que o artigo mais importante
foi Codes, Modalities and the Process of Cultural Reproduction: A Model. Os dois estéo
separados por um periodo de tempo de dez anos. Bernstein afirma que este artigo olhou para
0 que tinha sido feito e produziu uma teorisagcdo dos codigos muito mais forma e
conceptuamente elegante. O artigo sobre as modalidades de cddigo tentou colmatar
deficiéncias anteriores no que respeita ao processo de transmissdo/aquisicao, a definicdo do
contexto e as tradugdes macro-micro, através do desenvolvimento do que considerou ser
uma linguagem de descricdo mais poderosa. Ele abriu caminho para o aparelho pedagdgico.

Até aos anos 80, o trabalho foi dirigido para a compreensdo dos diferentes principios de



transmissao/aquisicao pedagdgica, dos seus contextos de geracdo e da sua mudanca. Estes
principios foram conceptualisados como modalidades de codigo. Contudo, 0 que era
transmitido ndo foi analisado por si proprio, para aém da classificacdo e enquadramento das

categorias do curriculo.

Em meados dos anos 80, 0 que era transmitido passou a ser o foco da andlise. A teoria da
construcdo do discurso pedagdgico, das suas regras de distribuicéo, recontextualizacdo e
avaliagdo e da sua base socia foi entdo desenvolvida: o aparelho pedagdgico. O artigo On
Pedagogic Discourse, primeiramente publicado em 1986, transformou-se numa versao
muito mais elegante em 1990. Nesta, foi criada uma forma de andlise que fez a distingdo
entre fraccOes de classe e onde se colocou a hipétese de que a orientagcdo ideoldgica, os
interesses e modos de reproducdo cultural estariam relacionados com as fungdes dos agentes

(controlo simbdlico ou economia), o campo de localizacao e a posi¢do hierarquica.

Contudo, as formas dos discursos, isto &, os principios internos da sua construgdo e da sua
base social, ndo foram analisados. Desenvolveu-se uma andlise das modalidades dos cédigos
elaborados e dos seus contextos sociais de geracdo e uma analise da construcéo do discurso
pedagdgico que as modalidades dos codigos elaborados pressupunham, mas ndo se procedeu
a uma andlise dos discursos sujeitos a transformacado pedagoégica (1999). Isso foi feito no
artigo Vertical and Horizontal Discourse: An essay.

Neste texto, ndo € intencdo apresentar a teoria de Bernstein nas suas multiplas facetas e
desenvolvimentos, até porque seriaimpossivel abarcar toda a riqueza e profundidade da sua
obra. O seu objectivo é descrever dois dos principais modelos que sintetizam as ideias
fundamentais contidas na sua teoria e que tém constituido o principal suporte tedrico da
investigacéo realizada pelo Grupo ESSA — Modelo de reproducéo e transformacao cultural
e Modelo do discurso pedagdgico. Para além da descricdo destes modelos, é feita uma
referéncia particular a um dos desenvolvimentos mais recentes da teoria, incluindo as ideias
de Bernstein sobre os discursos verticais e horizontais e também a importancia da teoria no

quadro dainvestigacdo empirica.



Model o de reproducéo e transformacéo cultural

Central ao desenvolvimento deste modelo, estd o conceito de codigo considerado como um
principio regulador, tacitamente adquirido, que selecciona e integra os significados
relevantes, a forma da sua realizaco e os contextos evocadores. O codigo €, assim, um
regulador da relacdo entre contextos e gerador de principios orientadores da producéo dos
textos adequados a cada contexto. A um nivel operacional, o codigo é definido pela relacéo
entre a orientacdo de codificacdo e a forma como essa orientacdo € realizada, segundo a

formula:

OE/R
Ci eir Ei eir

Nesta formula, OF refere-se & orientacso de codificacdo que pode ser restrita ou elaborada.
Na orientagcdo restrita os significados, particularistas, s8o dependentes do contexto e tém
uma relacdo directa com uma base materia especifica. Na orientacdo elaborada os
significados, universalistas, so relativamente independentes do contexto e tém uma relacéo
indirecta com uma base materia especifica. Pela sua prépria natureza, o discurso (e pratica)
pedagogico oficial da escola institucionaliza uma orientacdo elaborada. Os discursos (e
préticas) pedagdgicos locais na familia podem corresponder a uma orientagdo restrita ou
elaborada, dependente basicamente da posicdo da familia na divisdo socia de trabalho - a
uma divisdo simples corresponde uma orientagdo restrita e a uma divisdo complexa
corresponde uma orientacdo elaborada. Contudo, esta relacéo ndo € linear pois pode ser
ultrapassada pelo acesso da familia a contextos diferenciados, disponiveis quer através da
educacdo forma quer através da sua participacdo em agéncias de
oposicao/desafio/resisténcia (sindicatos, partidos politicos) ou em agéncias de reproducéo
cultural (instituicdes desportivas, religiosas). Além disso, deve notar-se que todas as familias
utilizam uma orientacdo restrita, em determinados contextos de interaccao.

A orientacdo, elaborada ou restrita, pode dar lugar a uma vasta gama de realizagdes. A
forma como os significados sdo realizados depende da distribuicéo de poder e dos principios
de controlo que regulam as relacfes sociais e 0s contextos da interaccdo pedagdgica. Na
formula atras referida, C e E correspondem aos conceitos de classificacdo e de
enquadramento, usados para analisar respectivamente as rel agcoes de poder e de controlo que
caracterizam uma dada estrutura social; +/- sdo os valores forte ou fraco que a classificacéo



e 0 enquadramento podem tomar; i refere-se arelagdes internas, ou sgja, a relacbes dentro de
um qualquer contexto de comunicacdo (familia, escola, trabalho); e refere-se a relacdes
externas, isto €, a relagbes entre diferentes contextos comunicativos (familia e escola,
comunidade e escola, escola e trabalho). A classificagéo refere-se ao grau de manutencéo de
fronteiras entre categorias (professores, alunos, espacos, contetidos de aprendizagem, escola,
familia, etc.). A classificacdo é forte quando ha uma nitida separacéo entre categorias, o que
da origem a hierarquias em que cada categoria tem um estatuto e voz especificos e, portanto,
um determinado poder; a classificagdo é fraca quando h& um esbatimento das fronteiras
entre categorias. O engquadramento refere-se as relagdes sociais entre categorias, isto €, a
comunicac3o entre elas. E forte quando as categorias com maior estatuto tém o controlo
nessa relacao; € fraco quando as categorias de menor estatuto também tém algum controlo
nessa relacéo. Entre os extremos de classificagOes fortes e fracas e de enquadramentos fortes
e fracos pode haver, de um ponto de vista analitico, toda uma gradacéo possivel.

Ao utilizar, nesta andlise, os conceitos de classificacdo e de enquadramento, Bernstein
baseia-se em dois tipos ideais de estrutura social. Um dos tipos de estrutura social assenta na
regra “mantenham-se as coisas separadas’. Quanto mais forte for esta regra, mais fortes
serdo a classificagdo e o enquadramento que controlam a transmissao. O controlo é explicito
e aparece como inerente a uma posi¢ao formal. O outro tipo de estrutura socia assenta na
regra “mantenham-se as coisas juntas’. Neste caso, o controlo é implicito e aparece como
inerente a uma pessoa e ndo a uma posicdo formal. A socializacdo dentro desta regra
encorgja comportamentos espontaneos, a manifestacdo das relagcbes sociais e 0 seu
guestionamento e os tipos sociais produzidos ndo sdo provavel mente fortes e bem marcados.

A estrutura da socializagdo reflecte, assim, um conjunto de relagdes de classificagéo e de
enquadramento e sdo estas relagbes que modelam as estruturas mentais, estabelecendo
procedimentos de codificacdo assentes em regras distintas. Contudo, por detrés de uma dada
classificacéo e de um dado enquadramento estdo, respectivamente, as relacdes de poder e os
principios fundamentais do controlo social. O poder mantém a classificacdo, isto €, os
isolamentos, as fronteiras entre as ‘coisas, sgjam elas internas ou externas ao sujeito. A
modalidade de socializacdo, isto €, a interaccdo pedagogica, € regulada pela intensidade do
enguadramento. Contudo, como o poder pode ser realizado através de enquadramentos de
diferentes intensidades, pode ter-se uma situacdo em que as relaces de poder se mantém

inalteradas mas sdo realizadas através de uma mudanca na forma de socializacéo.



Com o modelo referente a geracdo e aquisicdo/transformacdo dos codigos (Figura 1),
Bernstein pretende tornar explicitas as relacfes entre 0 macro nivel institucional e 0 micro
nivel interaccional, explorando a ideia de que, dependendo da estrutura social que
caracteriza uma determinada sociedade, se geram determinados principios de distribuicdo de
poder e de controlo socia que, ao nivel do codigo, se traduzirdo, respectivamente, em
determinados valores de classificagdo e de enquadramento. De um ponto de vista tedrico, tal
significa dizer que, numa sociedade caracterizada por uma distribuicéo equitativa de poder e
por principios de controlo assentes em relagBes sociais horizontaig/abertas, o codigo
dominante € um cadigo que legitima classificacfes e enquadramentos fracos. Pelo contrério,
numa sociedade caracterizada por uma distribuicéo hierarquizada de poder e por principios
de controlo assentes em relacdes sociais verticais/fechadas, o codigo dominante € um codigo

gue legitima classificagbes e enquadramentos fortes.
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Figura 1 — Geracdo, aquisicao e transformacéo do cadigo (Bernstein, 1981)



As linhas verticais do modelo indicam que a distribuicdo de poder esta ligada a classificacdo
e gue os principios de controlo estéo ligados ao enquadramento, mostrando, no primeiro
caso, a imposicéo do que tem de ser reproduzido e, no segundo caso, 0 processo da sua
aquisicdo. Sdo os codigos que, integrando estes dois aspectos, possibilitam que os sujeitos
facam a leitura e criem os textos que podem ser legitimamente construidos, ou textos que se
enquadrem dentro das possibilidades das sintaxes de geragcdo e de realizagdo, como
potenciais textos ortodoxos/heterodoxos. As linhas diagonais indicam o processo de
resisténcia, de desafio ou de oposicdo. A zona sombreada representa 0 processo de
modelacdo das respostas as clivagens, as contradicdes e aos dilemas que os isolamentos
criados pela classificagdo pretendem suprimir.

E através dos codigos que os sujeitos adquirem uma determinada voz e mensagem. A voz é
gerada pela natureza das categorias criadas pelos principios da divisdo social de trabalho. Se
as categorias — agentes ou discursos — sdo especializadas, cada um tem a sua identidade
especifica e esta identidade sd pode ser mantida e reproduzida se o isolamento entre as
categorias for conservado. E a forca do isolamento entre categorias (classificagio) que
confere especificidade a categoria, dando-lhe uma determinada voz. Assim, os vérios graus
de isolamento entre categorias dizem respeito a diversos principios de classificacdo. Vé-se
assim que as relacdes de poder regulam os principios de classificagdo, através da
conservagao ou da mudanca dos graus de isolamento entre categorias criadas pela divisao
social de trabalho. As relacdes de poder estabelecem a voz de uma categoria posicionando
0s sujeitos através dos principios de classificacdo que estabel ecem.

A divisdo social de trabalho na educacdo pode exemplificar a relacdo entre poder,
classificacdo e voz. Esta divisdo socia de trabalho € composta na escola por categorias de
agentes e de discursos. Quando a classificacdo é forte ha um forte isolamento entre o
discurso educacional e os discursos do quotidiano e, consequentemente, cada um destes
discursos tem a sua voz especializada. Dessa maneira, 0s transmissores e 0s aquisidores
tornam-se categorias especializadas, com vozes especializadas. Do ponto de vista da
aquisicdo da voz, a marcagao das categorias fornece um conjunto de critérios de demarcagéo
gue permitem o reconhecimento das categorias na variabilidade da sua apresentacdo e
proporcionam a base para que 0 sujeito infira as regras de reconhecimento. Estas, ao
regularem aquilo que pode ser associado, isto &, que significados podem ser legitimamente

associados, regulam os principios para a geracdo de significados legitimos, criando assim o



gue se designa por sintaxe de geracdo de significados legitimos. Deste modo, pode
estabel ecer-se uma relagé@o entre a distribuicdo de poder (externa ao sujeito) e a sintaxe de
geracdo de significados (interna ao sujeito), relacdo que passa pelo principio de classificacéo
da divisdo socia de trabalho. Contudo, pode afirmar-se que na aquisicdo tacita de uma
especifica sintaxe de geracdo de significados, ndo sdo unicamente produzidas vozes
dominantes e dominadas, mas que ha igualmente, em oposicdo a voz, a producdo de algo
gue esta para ter voz e cuja sintaxe é constituida pel os isolamentos criados pelo principio de
classificacdo. E a natureza arbitréaria dos principios de classificagio e das relagdes de poder

gue criam o potencia para a prética técita da transformacéo da voz.

Embora ndo sgja possivel, ao nivel do sujeito, separar a voz da mensagem, € importante de
um ponto de vista analitico, a distincdo entre poder e controlo ou sgja, entre 0 que esta para
ser reproduzido e a forma da sua aquisicdo. A mensagem constitui a forma de socializagcdo
no cédigo e diz respeito as relacbes que, ao nivel da escola, correspondem a relacdes
pedagogicas. Os principios de controlo estabelecem a forma das relagBes sociais entre
categorias, isto é estabelecem os principios de comunicagdo gque traduzem uma determinada
mensagem. As relacfes pedagdgicas que tém lugar na sala de aula podem exemplificar a

relacdo entre controlo, enquadramento e mensagem.

No mesmo modelo é explicita aideia de que, dependendo dos valores de classificacdo e de
enquadramento que caracterizam o codigo regulador de um determinado contexto de
comunicagdo, sdo adquiridas ao nivel dos sujeitos regras de reconhecimento e de realizacdo
gue serdo funcdo daqueles valores. De acordo com Bernstein, sdo os valores da classificagéo
e do enquadramento que vao definir o modo de transmissdo-aquisicdo ou prética nos
contextos béasicos de comunicacdo. Os valores de classificagdo de uma determinada prética
pedagdgica criam regras de reconhecimento especificas que permitem ao aluno reconhecer a
especificidade de um contexto particular. Quando os valores de classificagdo mudam de
fortes para fracos, também mudam os contextos e as regras de reconhecimento. Os valores
de enquadramento modelam a forma de comunicacdo pedagdgica num determinado
contexto. Valores distintos de enquadramento transmitem regras diferentes para a criagéo de
textos, quer esses textos sejam instrucionais ou reguladores. Tal como valores distintos de
classificacéo produzem e pressupdem diferentes regras de reconhecimento por parte do
aluno, também val ores distintos de enquadramento produzem e pressupdem diferentes regras

de realizacéo por parte do auno.



De uma forma global, pode afirmar-se que enquanto a parte do modelo que relaciona a
estrutura social com o codigo corresponde ao nivel de geragdo do cddigo, a parte do modelo
gue relaciona 0 contexto de comunicacdo com a orientacdo especifica de codificacéo
corresponde a0 nivel de aquisicdo do cddigo. Ao interligar estas duas partes, Bernstein
pretende tornar explicitos 0os mecanismos que sao responsaveis pela reproducdo social e
cultural. Contudo, ao considerar, no mesmo modelo, relaces reciprocas entre diferentes
componentes, e diferentes nive's, pretende igualmente salientar os mecanismos que podem
conduzir a situagdes potenciais de mudanca e, portanto, a transformacdo social e cultural.
Este é um aspecto de crucia importancia no desenvolvimento deste modelo porque mostra
como as relagbes geradas ao nivel estrutural se podem reproduzir, mas também transformar-
se, a0 nivel interaccional. E também importante, na andise deste modelo, referir que o
codigo contém uma dimensdo inter-pessoal e uma dimensdo intra-pessoal. A primeira é de
natureza social e reflecte as relages criadas pelo tipo de estrutura da sociedade, sendo por
ISSO exterior ao sujeito; a segunda, embora socialmente determinada, reflecte o que ocorre ao
nivel do sujeito, sendo portanto interna a ele.

Ao focar-se a atencdo na componente intra-pessoal do model o desenvolvido por Bernstein, é
de interesse explicitar de uma forma mais pormenorizada a relacéo que nele € estabelecida
entre a orientacdo especifica de codificacdo e o texto entendido como legitimo em contextos
de comunicacdo (por exemplo, em contextos educacionais).

De acordo com Bernstein, a producéo textual num dado contexto depende da posse da
orientacdo de codificacdo especifica para esse contexto. Isto significa que os sujeitos tém
gue ter quer as regras de reconhecimento, isto € tém que ser capazes de reconhecer o
contexto, quer as regras de realizagdo, isto é tém que ser capazes de produzir o texto
adequado aquele contexto. As regras de realizacdo dizem respeito a seleccdo e a producéo de
significados. Os sujeitos tém que seleccionar os significados adequados e produzir os textos
de acordo com esses significados, mostrando assim um desempenho correcto no contexto e
demonstrando possuir regras de reconhecimento e de realizagdo. A faha em mostrar
desempenho pode indicar falta de regras de reconhecimento ou de realizagdo ou ambas.
Quanto as regras de realizacdo, os sujeitos podem ndo ser capazes de seleccionar 0s
significados ou de os produzir ou ambas as coisas. Se sd0 capazes de seleccionar 0s
significados mas ndo sdo capazes de produzir o texto, dizemos que tém uma realizacdo

passiva. Se o texto é produzido mostram ter realizacdo activa. Contudo, para que se



verifique a producéo do texto, os sujeitos tém também que possuir as disposicdes socio-
afectivas especificas do contexto, isto &, tém que ter as aspiragdes, motivacdes e valores
apropriados. As regras de reconhecimento regulam as regras de realizacdo. Estes dois
principios e as necessarias disposi¢des socio-afectivas sdo adquiridas socialmente e tornam+
se parte das estruturas internas do sujeito.

A Figura 2 mostra as relagdes entre as orientacdes de codificacdo especificas e as
disposi¢des socio-afectivas na producdo textual. A inter-relacdo evidente no modelo entre a
orientacdo de codificacdo especifica e as disposicdes socio-afectivas procura realcar a sua
influéncia matua. Embora constituindo realidades diferentes no interior do sujeito, a posse
da orientacdo de codificacéo especifica pode ser limitada pelas disposi¢es socio-afectivas,
gue por suavez sao limitadas pela orientacéo de codificacéo.

ORIENTAGAO ESPECIFICA DE CODIFICAGAO € DISPOSICOES SOCIO-AFECTIVAS

v N

REGRAS DE RECONHECIMENTO

REGRAS DE REALIZAGAO

<« ™
Seleccdo dos Producéo
significados textual
(real. passiva) (real. activa)

Desempenho do aluno

L COMm PETENCIAS COGNITIVASE <
SOCIO-AFECTIVAS

Figura 2 — Orientacéo especifica de codificacéo, disposices socio-afectivas e desempenho dos alunos em
contextos especificos de aprendizagem (Morais & Neves, 2001)

Exemplificando estas relacdes, no caso das competéncias cognitivas exigidas em contextos
especificos da sala de aula, diriamos que os alunos que estdo a receber uma pratica
pedagdgica que requer, por exemplo, a competéncia de resolucdo de problemas sdo bem
sucedidos quando: (a) reconhecem a especificidade do micro-contexto de resolucéo de
problemas no ambito daguela prética (regras de reconhecimento); (b) seleccionam os
significados adequados aquele micro-contexto, isto €, sabem como proceder para resolver
problemas correctamente (realizacdo passiva); (c) produzem o texto, isto €, apresentam uma
solucdo correcta para o problema (realizacdo activa); e (d) possuem disposicdes socio-
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afectivas favoraveis aquela realizacdo (motivaches, aspiragdes, valores). No caso das
competéncias socio-afectivas, 0os alunos que recebem uma prética pedagdgica que requer,
por exemplo, a competéncia de cooperacdo, sdo bem sucedidos se (a) reconhecem a
especificidade do micro-contexto da cooperacdo no ambito do contexto regulador da sua
prética (regras de reconhecimento); (b) seleccionam os significados apropriados a esse
contexto, isto €, sabem o que devem fazer para cooperar (realizacdo passiva); (¢) produzem
0 texto, isto € cooperam de acordo com as regras da aula (realizagdo activa); e (d) tém

disposi¢cdes socio-afectivas em relacdo agquela realizacdo (motivagdes, aspiragoes, valores).

Desta forma, estabelece-se uma relacdo de continuidade entre a familia e a escola sempre
gue esta presente na primeira uma orientacdo elaborada e sempre que as duas praticas
respectivas sdo convergentes em termos das relacdes de classificagdo e de enquadramento
presentes nNos seus processos de socializacdo. Contudo, uma relagéo de descontinuidade ndo
€ determinante para o insucesso escolar dos alunos, isto é, ndo € uma determinante do ndo
reconhecimento e da ndo realizagdo nos contextos escolares especificos nos quais os aunos
sdo avaliados. Caracteristicas especificas das praticas pedagdgicas escolares podem ser
favordveis a aquisicdo das regras de reconhecimento e de realizacdo necessdrias ao
desenvolvimento de competéncias cognitivas e socio-afectivas.

A posse de regras de reconhecimento e de realizaco para contextos locais, conduz a
aquisicdo de uma orientagdo restrita, enquanto a posse daquelas regras para contextos
generalizados conduz o sujeito a aquisicao de uma orientacéo elaborada.

Outro aspecto crucia, contemplado no modelo, refere-se a relagdo "estrutura socia -
posicionamento - cédigo”. Ta relacdo traduz a idela que o0 posicionamento dos sujeitos
(determinado pelos principios de poder e de controlo que caracterizam uma dada estrutura
social) é determinante do codigo que regula a sua forma de interaccdo com outros sujeitos.
Neste sentido, e considerando a macro estrutura hierarquica da sociedade, sujeitos com
diferentes posicionamentos nessa estrutura tenderdo a ter acesso a codigos diferentes,
revelando em contextos de comunicagdo uma orientacdo especifica de codificacdo (regras de
reconhecimento e de redlizagdo) que tende a variar em funcdo desse posicionamento.
Contudo, o modelo permite igualmente considerar uma relacdo de sentido inverso entre
posicionamento e codigo. Com efeito, 0 acesso a contextos de educacdo forma ou a
participacdo em agéncias de oposicao/desafio/resisténcia (sindicatos, partidos politicos) ou

em agéncias de reproducdo cultural (instituicbes desportivas, religiosas), pode conduzir a
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uma mudanca do cAdigo inicialmente adquirido pelos sujeitos e essa mudanca pode, por sua
vez, influenciar 0 seu posicionamento e, consequentemente, a forma da sua relacdo com
outros sujeitos em contextos especificos de comunicacao.

A aplicagdo do modelo descrito a andlise de contextos de comunicacdo na familia, na escola
e na formacdo de professores (como por exemplo, ao nivel da relacdo pai/méae-filho, da
relacdo professor-auno ou da relacdo formador-professor), pressupde considerar que
qualquer contexto de interaccdo pedagdgica reflecte também uma estrutura social com uma
determinada organizacdo hierarquica. Neste sentido, da mesma forma que ao macro-nivel da
estrutura social se criam principios de poder e de controlo que sdo geradores do codigo,
também ao nivel dos contextos da familia e da escola existem relacbes de poder e de
controlo que irdo determinar o codigo regulador das interaccBes pedagdgicas presentes
nesses contextos. Neste caso, falar de codigo significa falar do principio que regula os
discursos e préticas presentes em contextos de transmissao-aquisicao na familia e naescolae
gue conduzird a aquisicao, por parte de filhos/alunos/professores, da orientacdo especifica de
codificaco para esses contextos. Além disso, da mesma forma que a0 macro-nivel da
estrutura socia existe uma organizacao hierérquica, em que os diferentes sujeitos ocupam
posicOes diferentes, também ao nivel dos varios contextos da familia e da escola existe um
tipo semelhante de organizagéo, em que pais e filhos, professores e alunos, formadores e
professores ocupam determinadas posic¢des hierérquicas. Assim, falar de posicionamento na
familia, na escola ou no contexto de formagao de professores significa falar de uma posicéo
assumida pelo sujeito na interaccdo com outros sujeitos diferencia mente posicionados.

A aplicacdo do modelo a andlise das relagfes sociais que caracterizam um qualquer contexto
pedagogico, mostra que, tal como a0 macro-nivel da estrutura da sociedade, também ao
micro-nivel das estruturas educacionais, é a natureza dessas relagdes que ird determinar, em
grande parte, o papel reprodutor ou transformador da estrutura social. Dai o interesse que
deve ser atribuido, no contexto educacional, ao tipo de interaccdes que se estabelecem.

Modelo do discurso pedagdgico

Com o modelo do discurso pedagdgico, directamente centrado no que € transmitido como
conhecimento educacional, Bernstein desenvolve uma teoria sobre a producéo e reproducdo
do discurso pedagdgico, considerando que a gramatica interna desse discurso € fornecida
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pelo aparelho pedagdgico, através de regras de distribuicdo, de recontextualizacdo e de
avaliacdo. S8o as regras de distribuicéo que marcam e especializam, para grupos diferentes,
0 pensavel/impensavel e respectivas préticas, através de agéncias pedagdgicas
diferentemente especializadas. Ao regularem oficialmente o grau de classificagdo entre o
pensavel e o impensavel (e respectivas préticas) e, portanto, 0 grau de isolamento entre
grupos, préticas e contextos e entre principios de comunicagdo diferentemente
especializados, as regras de distribuicdo constituem um principio de classificac8o bésica que
regula as relacdes entre a distribuicdo de poder, o conhecimento e as formas de consciéncia.
As regras de recontextualizacdo, que sdo reguladas pelas regras de distribuicdo, regulam a
constituicao dos discursos pedagogicos especificos, isto €, regulam o que (discursos a serem
transmitidos-adquiridos) e o como da transmissdo-aquisicdo (discursos que regulam 0s
principios da transmissdo-aquisicdo). As regras de avaliacdo, por sua vez reguladas pelas
regras de recontextualizagdo, constituem os principios fundamentais de ordenagéo de
qualquer discurso pedagdgico, regulando as préticas pedagdgicas especificas, isto €, a
relacdo entre a transmissdo e a aquisicao dos discursos pedagdgicos especificos. O aparelho
pedagdgico, ao regular a relacdo entre as regas de distribuicdo, de recontextualizagdo e de
avaliacdo, estabelece a relacdo entre poder, conhecimento e consciéncia e, desta forma,
constitui um instrumento crucial de reproducdo cultural. E o aparelho pedagdgico que,
através das regras de distribuicdo, distribui o poder. Este embebido no conhecimento
educacional, de acordo com os principios de recontextualizacgo do discurso pedagégico, é
inculcado nos sujeitos quando, através das regras de avaliagdo, sdo diferencialmente
posicionados, adquirindo uma consciéncia especifica.

Para se compreender a importancia do discurso pedagdgico como instrumento dominante na
regulagdo da reproducdo cultural, torna-se necessario compreender como ele é produzido e
reproduzido. O modelo representado na Figura 3 refere-se a producdo e reproducdo do
discurso pedagogico oficial em sociedades contemporaneas desenvolvidas e assenta em dois

pressupostos fundamentais.
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Figura 3 — Modelo do discurso pedagdgico de Bernstein (1986, Adapt. por Morais & Neves)

Um dos pressupostos € que o contexto geral contemporaneo de reproducdo educacional esta
relacionad o com 0 campo da economia e com 0 campo do controlo simbdlico. O primeiro
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refere-se a producdo de bens e de servicos e a distribuicdo e circulacdo de capital econémico
e, no segundo, tem lugar a criagdo, distribuicdo, reproducdo e mudanca legitimas da
consciéncia através de meios simbdlicos, isto é, de principios de comunicacdo. O outro
pressuposto € o de que o contexto de reproducdo educacional tem como objectivo geral
posicionar os sujeitos (professores e alunos) em referéncia a um conjunto de significados
(discursos recontextualizados, geralmente designados por conhecimento educacional
transmitido pela escola) e de relagbes sociais (préticas especificas reguladoras da
transmissdo-aquisicdo dos significados legitimos e da constituicdo da ordem, relacéo e
identidade). Implicito aos significados e as relacfes sociais esta o codigo pedagdgico que é
tacitamente adquirido pelos alunos. O modelo engloba trés niveis fundamentais de andlise -
geracdo, recontextualizacdo e transmissdo — e mostra que o discurso pedagdgico é
determinado por um conjunto complexo de relacbes que pressupdem a intervencéo de
diferentes campos e contextos. Os dois primeiros niveis de andlise estédo associados a

producéo do discurso pedagdgico e o terceiro nivel a sua reproducao.

O modelo, embora primariamente construido para o sistema de educagdo formal, pode ser (e
tem sido) estendido a outros contextos de reproducdo cultural, nomeadamente ao contexto
da familia/lcomunidade. Assim, as andlises que tomam como referéncia este modelo tém
potencialmente a capacidade de estabelecer relagbes aos varios niveis da intervencao
educativa, quer internamente ao sistema educacional formal, quer entre a educacdo formal e

a educagdo familiar.

Focando-se nas caracteristicas distintivas que constituem e distinguem a forma especializada
de comunicacdo, que é realizada pelo discurso pedagdgico, este modelo procura mostrar as
multiplas e complexas relagbes que intervém na producdo e reproducdo daquele discurso.
No modelo, a producéo do discurso pedagdgico oficia € vista como o resultado de relacfes
gue se estabelecem nos niveis de geracdo e de recontextualizagdo do discurso regulador
geral. O discurso regulador geral contém os principios dominantes da sociedade e € gerado
como resultado das relagdes e influéncias entre o campo do Estado e os campos da economia
(recursos fisicos) e do controlo simbdlico (recursos discursivos). Esta também sujeito, em
menor ou maior grau, a influéncias internacionais. O Estado funciona, ao nivel da geracéo,
como legitimador dos principios de distribuicdo social do poder e do controlo que sdo
incorporados no discurso pedagdgico oficial. Contudo, o discurso pedagdgico oficial ndo € o

resultado mecéanico dos principios dominantes da sociedade porque estes principios sofrem
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um processo de recontextualizacdo. Neste processo intervém, directamente, dois campos — 0
campo de recontextualizacéo oficial, directamente controlado pelo Estado, e o campo de
recontextualizacdo pedagdgica. Ambos sdo influenciados pelos campos da economia e do
controlo simbdlico e a sua principa actividade € a definicdo do que e do como do discurso
pedagdgico. Quando os discursos pedagdgicos produzidos ao nivel dos campos de
recontextualizacdo oficial e pedagdgica sdo inseridos no nivel de transmisséo, eles podem
sofrer ainda um processo de recontextualizacdo, que depende do contexto especifico de cada
escola e da pratica pedagdgica de cada professor. Desta forma, o discurso reproduzido nas
escolas, e sdas de aula, € influenciado pelas relacbes que caracterizam 0s contextos
especificos da sua transmissdo. Também pode ser influenciado pelas relacbes que se
estabelecem entre os contextos da escola e da familia e comunidade.

O modelo sugere que a producéo e reproducao do discurso pedagdgico envolvem processos
extremamente dindmicos. Por um lado, os principios dominantes que sdo transmitidos pelo
discurso regulador geral reflectem posicdes de conflito e ndo relacBes estaveis. Por outro
lado, h& sempre fontes potenciais ou reais de conflito, resisténcia e inércia entre os agentes
politicos e administrativos do campo de recontextualizacéo oficial, entre os diversos agentes
do campo de recontextualizacdo pedagdgica e entre o contexto primério do aquisidor e os
principios e préticas da escola. Além disso, os professores e 0s autores de manuais escolares
podem sentir-se incapazes ou relutantes em reproduzir o codigo de transmissdo educacional
subjacente ao discurso pedagdgico oficial. E este dinamismo que permite que a mudanca
tenha lugar. De acordo com Bernstein, um aparelho pedagdgico que ofereca maiores
possibilidades de recontextualizacdo, através de um maior niUmero de campos e contextos
envolvidos, e/ou uma sociedade caracterizada por um regime politico pluralista, pode
conduzir a um grau mais elevado de recontextualizagéo e, portanto, a um maior espaco de
mudanca.

Ao nivel da transmissdo do discurso, o codigo, um conceito central a teoria de Bernstein,
surge na sua dimensdo pedagdgica como o principio que regula a relagdo entre transmissores
e aguisidores (sgjam eles professores-alunos, pais-filhos, formadores de professores-
professores) que tem lugar, durante um certo periodo de tempo, em contextos/espacos
especializados. O discurso pedagdgico, definido pela relacdo DI/DR - em que DI
corresponde ao discurso instrucional, relacionado com a aquisicdo de conhecimentos e de

competéncias cognitivas, e em que DR corresponde ao discurso regulador, relacionado com
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a aquisicdo de valores, normas de conduta social e competéncias socio-afectivas - €
transmitido no contexto da relagdo pedagégica segundo préticas cujas caracteristicas sdo

funcdo do codigo que regula essa relacéo.

A forma de especializacdo da comunicacao educacional € regulada pelo codigo pedagdgico,
0 que significa que o discurso pedagogico, presente nos Varios niveis e em varias agéncias
educacionais, encerra uma mensagem sociolégica que é funcdo da modalidade de codigo
que regula a interaccdo pedagdgica (sendo, a0 mesmo tempo, regulado por essa interaccao).
Deste ponto de vista, 0 codigo pedagdgico pode dar origem a diversas formas de discurso (e
de prética) pedagdgico e dos seus contextos sociais dependendo da distribuicéo de poder e

dos principios de controlo.

Os conceitos de classificagdo e de enquadramento, usados para explorar diferentes
realizagcOes contextuais da orientacdo de codificacdo (restrita ou elaborada), surgem aqui
como conceitos fundamentais para estabelecer a distingdo crucial entre as componentes de
poder e de controlo que estdo subjacentes a estrutura do conhecimento educacional formal.
Um cbdigo de conhecimento educacional é um principio que modela um dado curriculo,
pedagogia e avaliacdo e, portanto, a tipologia dos codigos pedagdgicos (realidade invisivel)
deriva da distingdo entre os tipos de curriculo (realidade visivel). Assim, com base em dois
tipos extremos de curriculo (coleccéo e integracdo), € possivel caracterizar, recorrendo aos
conceitos de classificagdo e de enquadramento, os cddigos gerais que lhes estéo subjacentes
— codigo de coleccdo e codigo de integracdo. Quando a classificacdo € forte (cddigo de
coleccgdo), os conteldos estdo bem isolados uns dos outros por fronteiras nitidas; quando a
classificacdo é fraca (codigo de integracdo), o isolamento entre os contetdos é reduzido
porque as fronteiras sdo esbatidas. A classificagéo refere-se assim ao grau de manutencéo
das fronteiras entre os contelidos, congtituindo a forgca da fronteira o aspecto distintivo
critico da divisdo do conhecimento educacional. O enquadramento tende a ser forte num
codigo de coleccdo, dado que existem opcdes reduzidas para os professores e alunos quanto
ao controlo do que é transmitido e adquirido no contexto da relagdo pedag6gica. Num
codigo de integracdo, o enquadramento tende a ser mais fraco, pois professores e alunos
dispdem de uma gama de opcbes no contexto da relacéo pedagogica.

Uma mudanca de codigos de coleccdo para cédigos de integracdo podera corresponder a
uma mudanca na forma de controlo sem, contudo, se alterarem as relacfes de poder. Se, por

um lado, os cadigos de integracdo podem ser vistos como expedientes tecnol dgicos, por
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outro lado, eles também podem corresponder a matrizes potenciais de mudanca destinadas a
efectuar uma ateracdo na distribuicdo do poder e nos principios de controlo. Assim se
explica que os codigos de integracdo possam ser igualmente apoiados por grupos de

ideol ogias radicamente diferentes.

Centremo-nos agora em contextos pedagogicos especificos, nomeadamente na escola/sala de
aula. Esses contextos sao definidos pelas relacdes especificas de poder e de controlo entre
sujeitos, discursos e agéncias/espacos (Figura4). A dimensdo interaccional de um contexto €
dada pelas relacbes entre os sujeitos e a dimensdo organizacional pelas relacdes entre
sujeitos, discursos e espacos. A classificacdo é usada para andlisar a dimensdo
organizacional e o enquadramento é usado para analisar a dimensdo interaccional dos

contextos pedagdgicos.

CATEGORIAS RELAQOES PODER/CONTROLO
Espacos Professor-aluno
PG Aluno-aluno

Entre disciplinas

Discursos - CiE;
Dentro da disciplina o

Sueitos Professor-aluno

g Aluno-aluno

Agéncias Escola— familia/lcomunidade

Discursos Académico — ndo-académico CeEe

Sujeitos Professor —pais

i —interno

e— externo

Figura 4 — RelagOes especificas de classificacdo e enquadramento em contextos sociais pedagogi cos.

Particularmente importantes ao nivel da dimenso interaccional, e dentro da relagdo
professor-aluno, sdo as relacbes que se referem a seleccdo dos conhecimentos e
competéncias, a sequéncia da aprendizagem, a ritmagem, ou sga a taxa esperada de
aquisicao, e aos critérios de avaliacao, isto &, os critérios que determinam a producdo do
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texto legitimo. Os principios subjacentes a estas relagdes designam-se, no seu conjunto, por
regras discursivas, visto que se referem aos principios que regulam a transmissao-aquisi¢ao
do discurso instrucional especifico (DIE) — por exemplo, biologia, histéria, educacdo visual,
etc. Contudo, a transmissdo-aquisicdo de atitudes e valores, isto é do discurso regulador
especifico (DRE) é também regulada por regras discursivas. No primeiro caso, faa-se de
uma prética instrucional para o discurso instrucional e, no segundo caso, de uma prética
instrucional para o discurso regulador.

As regras discursivas dizem assim respeito ao controlo que os transmissores e aquisidores
podem ter no processo de transmissdo-aquisicdo e 0 conceito de enquadramento permite
estabelecer, para cada uma das regras, a natureza do controlo. Por exemplo, o
enquadramento sera forte, quanto as regras discursivas que regulam o DIE, se o professor
(transmissor) tiver o controlo sobre os assuntos e actividades a explorar (seleccdo), a ordem
segundo a qual se processa a aprendizagem (sequéncia) e o tempo destinado a aprendizagem
e se deixar claro aos alunos o texto a ser produzido como resultado da aprendizagem
(critérios de avaliacdo); o enquadramento serd mais fraco, quando o aluno (aquisidor) tiver

também algum controlo na seleccdo, sequéncia e ritmagem e critérios de avaliacao.

Para caracterizar a prética pedagdgica, ainda na relacéo professor-aluno, sdo também
cruciais as regras hierérquicas que regulam a forma de comunicacdo entre sujeitos com
posicOes hierérquicas distintas (como € ocaso do professor e dos aunos), referindo-se ao
controlo que os sujeitos em interaccdo podem ter sobre as normas de conduta social. Neste
caso, um enguadramento fraco significa, por exemplo, que o aluno pode criticar as préticas
do professor, que o professor explica ao alunos as razdes porque se deve comportar de
determinada maneira, etc., apelando a uma relagcdo inter-pessoal - controlo pessoal. Um
enquadramento forte caracteriza um controlo posicional em que o professor apela aregras e
estatutos determinados. Quando o professor recorre a ordens, admoestagcbes ou mesmo a
coaccao fisica, como forma de levar os alunos a comportar-se determinada maneira, sem dar
qualquer razdo, o controlo € imperativo e, neste caso, 0 enquadramento é muito forte.

Ao nivel da dimensdo estrutural do codigo pedagdgico, no contexto da sala de aula, podem-
se considerar vérios tipos de relacbes. (a) quanto aos sujeitos — professor-aluno e aluno-
aluno; (b) quanto aos discursos: relacdo intradisciplinar, relacdo interdisciplinar e relacéo
entre conhecimento académico e ndo académico; (C) quanto aos espacos. espaco do

professor-espaco dos alunos e espaco dos diferentes alunos. Estas relagdes podem ser
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caracterizadas por valores diferentes de classificagdo. Por exemplo, uma classificacéo fraca
guanto a relacdo aluno-auno, significa que se esbatem fronteiras entre alunos de diferentes
grupos sociais (classe social, género, raca, aproveitamento escolar) e uma classificagdo fraca
entre espacos de diferentes alunos significa que partilham espacos fisicos e materiais.
Contrariamente, uma classificagdo forte significa a existéncia de fronteiras muito nitidas
entre 0s espacos e materiais usados pelos diferentes alunos e a existéncia de hierarquias
entre os préprios aunos. A relacdo entre o espaco do professor e 0 espaco dos alunos pode
assumir valores diferentes de classificacgo, consoante existir uma demarcagéo (classificacéo
forte) ou uma proximidade (classificagdo fraca) entre esses espacgos. A classificagéo entre
professor-aluno é sempre forte, dado o estatuto elevado que o professor assume na relacéo
pedagdgica. Assim, as diferencas nas relacdes professor-aluno correspondem a graus fortes

de classificaco de maior ou menor intensidade.

No que se refere a relacdo entre discursos, existe uma classificagdo fraca ao nivel intra
disciplinar quando se esbatem as fronteiras entre os varios assuntos de uma dada disciplina,
0 que se traduz numa articulacdo dos contelidos em conceitos sucessivamente mais
abrangentes. Uma classificagdo forte corresponde, neste caso, a uma separagdo dos assuntos,
0 que se traduz num somat6rio de factos sem articulagcdo explicita entre eles. Ao nivel inter-
disciplinar, existe uma classificagdo forte quando néo se estabelecem quaisquer relagtes dos
assuntos da disciplina com assuntos de outras disciplinas do curriculo, a0 passo que a
classificagdo é fraca quando essa articulacdo estiver presente. No primeiro caso, estamos em
presenca de um codigo de coleccdo e, no segundo caso, estamos em presenca de um cédigo
de integracdo, subjacentes respectivamente a um curriculo de colecgio e de integragdo. E
importante ter presente que, num codigo de coleccdo, a classificagdo ao nivel inter-
disciplinar assumird sempre um valor forte dado que, mesmo quando se estabelecem
relacbes com os conhecimentos de outras disciplinas, € o conhecimento da disciplina em
causa gque tem maior estatuto; as diferencas ndo estardo entdo numa classificagdo fraca ou
forte mas numa classificagdo mais ou menos forte. O mesmo se aplica a diferentes
classificagBes que podem existir ao nivel da relacéo entre conhecimentos académico e ndo-
académico — no contexto escolar € o conhecimento académico que tem sempre o estatuto
mais elevado e, por isso, as possiveis relacbes com o conhecimento ndo académico

correspondem a diferentes graus de uma classificagdo sempre forte.
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A classificacdo e o enquadramento referem-se quer as relacfes dentro de uma dada agéncia
(C e E internos) quer as relacbes entre agéncias (C e E externos) e podem variar segundo
graus distintos de poder e de controlo nas relacbes entre categorias. As variagdes na
classificacdo e no enquadramento aos varios nivels e as variacdes na propria orientacdo de
codificacdo determinam modalidades de codigo distintas. Estas modalidades de codigo

regulam préticas pedag0gicas especificas, quer na escola quer na familia

As relacdes de classificacéo e de enquadramento em contextos escolares, apresentadas na
figura 4, aplicam-se do mesmo modo aos contextos familiares desde que se mude professor
por mée/pai, aluno por filho e disciplinas por conhecimentos familiares. Aplicam-se também
aos contextos de formagdo de professores, mudando professor por formador, auno por
professor, pais por outros agentes, escola-familia/comunidade por agéncias de formacdo de
professores/agéncias exteriores e conhecimento ndo académico por conhecimento prético
dos professores.

Discursos verticais e horizontais

Num desenvolvimento mais recente da sua teoria, Bernstein centra-se nas formas dos
discursos (isto €, nos principios internos da sua construcdo e na sua base social) que sao
sujeitos a transformacdo pedagdgica, para relacionar a estrutura interna dos conhecimentos
especializados, a natureza posicional dos seus campos ou arenas de préatica, a construcdo de
identidades e sua mudanca e as formas de aquisi¢cdo para desempenhos de sucesso.

Bernstein parte da distingéo entre discurso ‘horizontal’ e discurso ‘vertical’ e considera,
como critérios para a sua definicdo, as diferentes ‘formas de conhecimento’ que sdo
realizadas nos dois discursos. O discurso horizontal corresponde a uma forma de
conhecimento que tem como caracteristica crucial o facto de ser segmentadamente
organizado e diferenciado. Usualmente conotado como conhecimento do dia-a-dia ou do
senso comum, tende a ser um discurso oral, local, dependente e especifico do contexto,
tacito e multi-estratificado. O discurso vertical, referido como conhecimento escolar ou
oficial, pode assumir a forma de uma estrutura coerente, explicita, hierarquicamente
organizada (como € o caso das ciéncias naturais), ou a forma de uma série de linguagens
especializadas com modos especializados de questionamento e critérios especializados para
a producdo e circulacdo de textos (como é o caso das ciéncias sociais e humanidades). No
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contexto da educagéo formal, a distingdo entre discurso horizontal e discurso vertical tem
expressdo na distingdo que usualmente se faz entre discurso ndo-académico e discurso
academico, entre conhecimento local e conhecimento oficial, sendo os dois discursos

ideol ogicamente posicionados e diferentemente avaliados.

Dada a natureza distinta dos discursos horizontal e vertical, a forma tomada pela pedagogia
e, consequentemente, 0 modo de aquisicdo desses discursos assumem caracteristicas
diferentes. Os conhecimentos a serem adquiridos, no caso do discurso horizontal, sdo
relacionados ndo pela integracdo dos seus significados através de um determinado principio
coordenador, mas através de relacbes funcionais de segmentos ou contextos a vida do dia-a-
dia. Isto significa que o que é adquirido, e a forma como € adquirido, num segmento ou
contexto, pode ndo ter qualquer relagdo com o que € adquirido ou como € adquirido noutro
segmento ou contexto (por exemplo, aprender a apertar 0s sapatos ndo tem qualquer relacéo
com a forma como se aprende a usar correctamente a casa de banho). Neste sentido, a
organizagdo segmentada dos conhecimentos do discurso horizontal conduz a aquisigoes
segmentadamente estruturadas, ndo havendo uma necesséria relacéo entre o que € aprendido
nos diferentes segmentos deste discurso. Além disso, a pratica pedagdgica também pode
variar de acordo com 0s segmentos e, de acordo com 0s grupos /classes sociais, segmentos
semel hantes podem diferir na modalidade de cédigo que regula a aquisicdo. A énfase desta
pedagogia segmentada do discurso horizontal recai em geral na aquisicdo de uma

competéncia comum e ndo num desempenho graduado.

A integragdo dentro do discurso vertica ndo é feita ao nivel da relagdo entre
segmentos/contextos mas ao nivel dos significados e, consequentemente, os procedimentos
do discurso vertica ndo sdo ligados horizontalmente pelos contextos mas ligados
hierarquicamente a outros procedimentos. Como o discurso vertical ndo consiste em
segmentos culturamente especializados mas em estruturas simbdlicas especializadas de
conhecimento explicito, a pedagogia oficial ou institucional do discurso vertical € um
processo gue decorre ao longo do tempo. As unidades sociais de aquisicéo deste discurso
tém uma base arbitréria diferente da base arbitraria das unidades sociais da pedagogia
segmentada do discurso horizontal, sendo construidas, avaliadas e distribuidas por diferentes
grupos e individuos e estruturadas, no tempo e no espago, por principios de
recontextualizagdo. Enquanto no discurso horizontal existe especificidade contextual através
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da ‘segmentacdo’, no discurso vertica existe especificidade contextual através da
‘recontextualizacéo’ .

Bernstein distingue duas modalidades de conhecimento dentro do discurso vertical -
estruturas hierarquicas de conhecimento e estruturas horizontais de conhecimento. As
estruturas hierarquicas de conhecimento (como é o caso das ciéncias naturais) correspondem
aformas de conhecimento que se caracterizam por integrar proposi¢oes e teorias que operam
a niveis cada vez mais abstractos, no sentido de explicar a uniformidade subjacente a uma
gama extensa de fendmenos aparentemente diferentes. As estruturas horizontais de
conhecimento (como € o caso das ciéncias sociais e das humanidades) sdo caracterizadas por
uma serie de linguagens especidizadas com o0s seus modos especidizados de
guestionamento e com critérios especializados para a producdo e circulagdo de textos.
Enquanto nas estruturas hierérquicas de conhecimento existe uma integracdo da linguagem,
nas estruturas horizontais de conhecimento existe uma acumulagdo de linguagens. Do ponto
de vista do desenvolvimento destas duas formas de conhecimento, a oposicdo entre teorias
nas estruturas hierarquicas de conhecimento &, de certa maneira, andloga a oposicéo entre

linguagens nas estruturas horizontai s de conhecimento.

Se tomarmos a Biologia como um exemplo de conhecimento de estrutura hierérquica, pode
dizer-se que a teoria da evolugcdo ou a teoria celular contém principios que integram e
unificam ideias relacionadas com um conjunto de fendmenos biolégicos e que o
desenvolvimento destas teorias resulta de uma conceptualizacéo cada vez mais abrangente
de teorias anteriores sobre os mesmos fendmenos. O desenvolvimento de uma linguagem
conceptual em biologia, como em qualquer conhecimento de estrutura hierérquica, pode
implicar a refutacdo de posicOes anteriores ou a incorporacdo de posicoes anteriores em
proposicies mais gerais mas, em qualquer dos casos, corresponde a um desenvolvimento
gue se processa segundo uma estrutura hierarquizada.

Se tomarmos a Sociologia como um exemplo de conhecimento de estrutura horizontal, pode
dizer-se que o funcionalismo, o pés-estruturalismo, o pds-modernismo, etc., correspondem a
linguagens diferentes dentro desta &rea do conhecimento, que ndo sdo transmutaveis, dado
gue cada uma parte de pressupostos diferentes e muitas vezes opostos. Assim, enquanto o
desenvolvimento das estruturas hierdrquicas de conhecimento corresponde ao
desenvolvimento de teorias sucessivamente mais gerais e integradoras, nas estruturas

horizontais de conhecimento, o desenvolvimento traduzir-se-a na introducdo de uma nova
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linguagem, com um novo conjunto de questdes, de relacOes e, aparentemente, com uma
nova problemética, e com um novo conjunto de defensores.

No caso das estruturas horizontais de conhecimento, existe ainda uma diferenca entre os
conhecimentos que possuem uma linguagem interna de descricdo com graméticas fortes
(como, por exemplo, a economia, a matematica, a linguistica e partes da psicologia) e os
conhecimentos que possuem uma linguagem interna de descricdo com gramaticas fracas
(como, por exemplo, a sociologia, a antropologia socia e os estudos culturais). Essa
diferenca traduz-se no facto de as primeiras possuirem uma sintaxe conceptual explicita que
tem a capacidade de gerar descricdes empiricas relativamente precisas e/ou a formacéo de
model os formais de relagdes empiricas. Outro aspecto que distingue as estruturas horizontais
de conhecimento diz respeito a0 nimero de linguagens internas que caracterizam estas

estruturas, sendo menor no caso de estruturas de conhecimento com graméticas fortes.

Ao considerar estas diferencas, Bernstein pretende pdr em evidéncia os principios internos
da construcdo de éreas distintas do conhecimento académico que sdo sujeitas a
transformacdo pedagdgica e chamar a atencéo para os problemas de aquisicdo das diferentes
formas de conhecimento. Refere que, dentro das estruturas hierarquicas de conhecimento,
ndo se coloca, ao aquisidor, o problema de saber se esta afalar de fisica ou a escrever sobre
fisica mas apenas o problema do uso correcto dafisica. Como esta forma de conhecimento é
caracterizada por uma gramdtica forte, essa gramética torna visivel o assunto de que trata e,
para o aquisidor, a passagem de uma teoria para outra ndo indica uma quebra na linguagem
mas simplesmente uma extensdo dos poderes explicativo e descritivo da linguagem. No caso
das estruturas horizontais de conhecimento (como é o caso das ciéncias sociais), 0s

problemas de aquisi¢do surgem, em particular, quando a gramatica € fraca.

As linguagens das estruturas horizontais de conhecimento tendem a ser redundantes,
podendo ser designadas por linguagens retrospectivas. As relacdes conceptuais hegemonicas
gue geram tém, embebido nelas, o passado e, por isso, as suas descrigoes referem-se a algo
gue ja passou. Contudo, sob condicdes de rgpida mudanca social, 0 que esta para ser descrito
ndo € descritivel ou é apenas inadequadamente descritivel numa linguagem retrospectiva.
Para argumentar o facto de considerar como retrospectivas as linguagens das estruturas
horizontais de conhecimento, Bernstein considera que os que contribuem para as estruturas
horizontais de conhecimento n&o tém meios de isolar as suas construcdes das experiéncias

construidas pelo discurso horizontal. Como consequéncia da sua aquisicdo, as estruturas
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horizontais de conhecimento tendem a originar oradores obcecados com problemas de
linguagem que usam para construir, destruir, afirmar e, por isso, reproduzir a estrutura
posicional de um particular campo intelectual. Esta orientacdo obsessiva € particularmente
acentuada quando as derivagbes da linguagem especializada ddo origem a poderes muito
fracos de descricao especifica empirica ndo ambigua. Poderes fracos de descri¢cdes empiricas
removem uma fonte crucial quer de desenvolvimento, quer de regjeicdo de uma linguagem
particular e, neste sentido, contribuem para a sua estabilidade como uma forma congel ada.

Dentro das graméticas fracas das estruturas horizontais de conhecimento, pode-se
estabel ecer ainda uma distingdo, com base na forma como elas séo transmitidas e adquiridas.
No caso das ciéncias sociais, a transmissdo € explicita e refere-se a uma pedagogia que torna
explicitos (ou tenta tornar explicitos) os principios, procedimentos e textos a serem
adquiridos. No caso das artes, a transmissdo € tacita, segundo uma pedagogia em que o
mostrar e 0 modelar precede o fazer. Esta estrutura de conhecimento é a que estd mais
proxima do discurso horizontal (discurso ndo académico, local), emergindo como uma

prética especializada para satisfazer as exigéncias materiais dos seus segmentos.

Como parte do movimento para tornar os conhecimentos especializados mais acessiveis aos
jovens, os segmentos do discurso horizontal sdo recontextualizados e inseridos nos
contelidos das disciplinas escolares. Contudo, tal recontextualizacdo ndo leva
necessariamente a uma mais efectiva aquisi¢ao. Quando segmentos do discurso horizontal se
tornam recursos para facilitar 0 acesso a0 discurso vertical, tais apropriagdes s&o
provavel mente mediadas através das regras distributivas da escola. A recontextualizacdo dos
segmentos é confinada a grupos sociais especificos, normalmente os ‘menos aptos' . Este
movimento para utilizar segmentos do discurso horizontal como recursos para facilitar o
acesso, nhormalmente limitado ao nivel processual ou operacional de uma disciplina, pode
também ser ligado ao ‘melhoramento’ da capacidade dos aunos para lidarem com temas
emergentes no seu dia-a-dia (salde, trabalho, aptiddes domésticas, etc.). Aqui, 0 acesso e a
relevancia encontram-se restringidos ao nivel da estratégia ou operacGes derivadas do
discurso horizontal. Os discursos verticais sao reduzidos a um conjunto de estratégias para
se tornarem recursos que aegadamente melhoram a eficiéncia dos reportorios
disponibilizados no discurso horizontal. Contudo, podera haver outro motivo. O discurso
horizontal pode ser visto como um recurso crucia para o populismo pedag6gico em nome

de dar poder ou ouvir as vozes silenciadas, de forma a combater o elitismo e aegado
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autoritarismo do discurso vertical. E oferecido aos alunos um contexto oficial no qual sefaa
como se pensa que esses alunos sdo. A mudanca na equidade de igualdade (‘de
oportunidade’) para o reconhecimento da diversidade (da voz), pode bem ser responsavel
pela colonizagdo do discurso vertica ou pela apropriacdo do discurso horizontal pelo
discurso vertical, 0 que levanta uma questdo interessante das implicacdes para a igualdade
pelo reconhecimento e institucionalizacéo da diversidade.

Um aspecto interessante que ressalta da conceptualizagdo anterior sobre a diferenca entre
estruturas hierérquicas e horizontais de conhecimento tem a ver com a forma como sdo
socializados os professores das &reas de conhecimento cientifico. As ciéncias experimentais
sdo estruturas hierarquicas de conhecimento. As teorias de instrucdo (ciéncias sociais) sdo
estruturas horizontais de conhecimento. Isto significa dizer que o que a ser ensinado em
aulas de ciéncias € bastante diferente, na sua estrutura, do como se ensina. Os professores e
educadores de ciéncias, que tém sido primariamente socializados dentro de estruturas
hierarquicas especificas de conhecimento, tém encontrado sempre alguma dificuldade em
aceitar conhecimentos caracterizados por linguagens paralelas. Esta socializacdo primaria
prepara os professores e educadores de ciéncias para o que do ensino e da aprendizagem.
Contudo, o como do ensino e da aprendizagem requer dos professores um processo posterior
de socializagdo dentro de estruturas horizontais do conhecimento. Para conciliar estes dois
processos de sociaizagdo, os professores tém de dar um ‘grande salto’, especialmente
guando passam para estruturas horizontais de conhecimento caracterizadas por gramaticas
fracas. Esta pode ser uma das razOes que tem levado os professores de ciéncias, 0s
formadores de professores de ciéncias e 0s investigadores em ensino das ciéncias a ndo
manifestarem grande interesse por assuntos relacionados com a Sociologia.

Contudo, devido a gramética mais forte que parece caracterizar alguns aspectos da
psicologia, os educadores de ciéncias tém aceite melhor conhecimentos da psicologia para
fundamentar a educacdo cientifica, do que conhecimentos da sociologia caracterizados por
gramaticas fracas. Em geral, eles tendem a sentir que a sociologia € muito ‘frouxa,
conceptuamente pobre e incapaz de os gjudar na sua investigacdo e prética. Isto pode
congtituir um problema sério para o desenvolvimento da educacdo cientifica porque a
analise socioldgica é entdo, em geral, tomada como ndo relevante.

A teoria de Bernstein constitui uma notavel excepcdo. Esta teoria, que se distingue em

muitos aspectos de outras teorias sociolOgicas, pode ser vista como possuindo uma
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gramética forte porque “tem uma sintaxe conceptual explicita capaz de descric¢bes empiricas
‘relativamente’ precisas e/lou de gerar modelos de relacBes empiricas’ (Bernstein, 1999,
p.164) e esta pode ser uma das muitas razdes que tem levado alguns educadores cientificos a
aceitéla. De facto, a forte conceptualizacdo que contém, a sua tendéncia para niveis cada
vez mais elevados de abstraccéo, o seu poder de descricdo, explicacdo, diagndstico, previsao
e transferéncia tém sido apelativos aos educadores cientificos. Estes educadores estdo
provavelmente entre agueles que tém mostrado interesse nas questdes socioldgicas,
principalmente (mas ndo apenas) seguidores de Vygotsky, e que tém encontrado nateoria de
Bernstein uma ‘forma de pensamento’ mais proxima das estruturas hierarquicas em que
foram socializados.

A teoria no quadro da investigacao empirica

Um dos aspectos cruciais da obra de Bernstein, e que expressa a sua posi¢ao epistemol 6gica
no campo da investigacdo empirica, refere-se a0 modelo de metodologia que preconiza

como “motor” do desenvolvimento de umateoria

Com base numa reflex@o sobre modos opostos de inquérito, isto é sobre métodos quantitativos e
qualitativos de pesquisa, Bernstein usa os conceitos de linguagem de descricéo interna e externa
para propér um modelo de metodologia em investigacdo socioldgica que tenha o potencia para
permitir uma relacdo diaéctica reflexiva entre os conceitos contidos numa teoria (linguagem
interna) e os dados empiricos que se pretendem andisar. Define linguagem de descricdo como
um esquema de traducdo mediante o qual uma linguagem é transformada noutra linguagem e
associa a linguagem de descricdo interna a sintaxe através da qual € criada uma linguagem
conceptua (modelo tedrico) e a linguagem de descricdo externa a sintaxe através da qual a
linguagem interna pode descrever algo mais do que a S propria. Por outras paavras, a
linguagem de descricdo externa é o meio pelo qua alinguagem interna € activada, funcionando

como ainterface entre os dados empiricos e os conceitos da teoria.

A linguagem de descricéo néo deve ser confundida com a andlise de contelido, dado que esta
esta, em gerd, interessada em contelidos que aparentemente se auto-enunciam. Os principios de
descricdo constroem o que conta como relacBes empiricas e transformam essas relacfes em
relagdes conceptuais. Uma linguagem de descricdo constr6i o que conta como referentes
empiricos, como estes referentes se relacionam uns com os outros de forma a produzir um texto

27



especifico e como transforma estas relaces referenciais em objectos tedricos ou objectos

tedricos potenciais.

Em sintese, a metodologia de investigacéo, tal como sugerida por Bernstein, rejeita quer a
analise empirica, sem uma base tedrica que Ihe esteja subjacente, quer a utilizacdo de teoria
gue ndo permita a sua transformacdo com base nos dados empiricos. Ele defende o
desenvolvimento de uma linguagem externa de descricdo em que o tedrico e 0 empirico sdo
vistos de forma dialéctica. Os modelos tedricos, a linguagem de descricéo e a andlise
empiricainteractuam transformativamente, de forma a conduzir a uma maior profundidade e

preciséo.

A figura 5 modra, de forma esguematica, estas relacbes entre as componentes da

investigacao.

RELACOES SOCIAIS DA ACTIVIDADE PEDAGOGICA

Textos
Contextos

LINGUAGEM EXTERNA DE DESCRIGAO

Modelos
ProposicGes

BERNSTEIN

LINGUAGEM INTERNA DE DESCRICAO

Modelos
Conceitos

EMPIRICO
TEORICO
0214031

O2ldIdN3

Figura 5 — Metodologia sociol dgica de investigacdo (Morais & Neves, 2001).

O diagrama contempla as seguintes condi¢oes:

A linguagem interna de descri¢do € constituida por umateoria ou por um conjunto de
teorias (neste caso ateoria de Bernstein) que contém conceitos e modelos a um nivel
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elevado de abstraccéo.

A linguagem externa de descricdo € constituida por proposicoes e model os derivados
da linguagem interna de descricdo, agora jA com um grau mais elevado de
aplicabilidade. E a linguagem externa de descri¢do que activa a linguagem interna de
descricédo (Bernstein, 2000).

As linguagens de descricdo interna e externa constituem o nivel tedrico da
metodologia de investigac&o.

As relagbes sociais da actividade pedagdgica referem-se aos textos e contextos
pedagdgicos que constituem o nivel empirico da metodologia de investigacéo.

As setas, no modelo, pretendem representar a relagéo dialéctica entre o tedrico e o empirico
— a linguagem interna de descricéo direcciona a linguagem externa de descricdo e esta
direcciona a estruturacéo pratica da investigacdo e a andlise e interpretacdo dos resultados.
Inversamente, os resultados obtidos aos vérios niveis do trabalho empirico conduzem a
mudancas da linguagem externa de descricdo, de modo a aumentar 0 seu grau de precisao.
Por seu lado, a linguagem externa de descricdo, contendo as mudancas originadas pelo
empirico, conduz a mudancas da linguagem interna de descricdo. Destaforma, os trés niveis
constituem instrumentos activos e dindmicos que conduzem a mudangas num processo de

real investigacao.

Enquanto a investigacdo quantitativa ortodoxa tem dado énfase a teoria, a investigacéo
qualitativa ortodoxa tem dado énfase a prétical o empirico. Nos seus extremos, estes dois
modos de investigagao estdo separados por forte classificagdo — a investigagdo quantitativa
atribui um estatuto mais elevado a teoria e a investigacdo qualitativa atribui um estatuto
mais elevado a prétical o empirico. A relacdo dialéctica entre o tedrico e 0 empirico, procura
enfraquecer esta classificacdo, considerando que teoria e pratica sdo igualmente importantes
para uma boa investigacdo. Contudo, este processo dialéctico s6 é possivel quando a
linguagem interna de descricdo esta conceptualizada de forma suficientemente forte para
conter poder de diagndstico, descricao, explicacdo, transferéncia e previsao.

E de salientar que o desenvolvimento desta metodologia de investigago esta intimamente
dependente das potencialidades of erecidas pela teoria (linguagem interna de descricdo) que a
fundamenta e que o desenvolvimento da teoria depende das potencialidades of erecidas pelos
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model os/proposicdes (linguagem de descricdo externa) construidos com base na dialéctica
entre o tedrico e o0 empirico. A teoria de Bernstein, enquanto possuidora de uma estrutura
conceptual que contém potencialidades de diagndstico, previsdo, descricdo, explicacdo e
transferéncia, fornece uma poderosa linguagem interna de descricdo. E esta forte linguagem
interna de descricéo que, ao contribuir para o desenvolvimento de uma linguagem externa de
descricdo, permite ampliar as relagdes em estudo e aumentar o nivel de conceptualizacdo das
analises realizadas.
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