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Resumo: O artigo tem como objectivo repensar e colocar hipéteses sobre o conceito de
educacdo de um ponto de vista sociologico, tomando por base a nossa experiéncia de
investigagdo e formagdo de professores. A ideia central é apresentar a educa¢do como uma
modalidade de ac¢do pedagdgica diferente de outras, como sejam: a enculturagdo, a
aculturacdo, a instrucdo, a socializacdo, a violéncia simbdlica e o ensino. A partir das
contribui¢bes de Durkheim, Bourdieu e Passeron, Coll e Bernstein, é proposta uma grelha
de analise, como modelo de analise para a investigacdo empirica, a partir das dimensdes de
sentido da aprendizagem (perspectiva construtivista), classificacdo e enquadramento

(codigos de educacdo).

I - O problema

A palavra educar entrou hoje no discurso comum de todos os dias. No entanto, a sua
vulgarizagdo raramente corresponde a uma clara concepgdo sobre 0 seu sentido,
especialmente quando se tem que distingui-lo de nogfes ou conceitos que para 0 Senso
comum lhe sdo afins, como sejam: ensinar, socializar, aculturar, instruir, etc.

Tal falta de clarificagdo nem sempre se deve a vulgarizacdo dos conceitos cientificos.
Podera também ser atribuida a uma reduzida especificacdo do seu sentido nalgumas ciéncias.
Penso ser este 0 caso da Sociologia relativamente ao conceito de educacdo (Caria, 1991a;

1992), objecto desta comunicacao.

Versdo desenvolvida da comunicacdo do mesmo autor, Notas de pesquisa sobre o conceito de educagdo no contexto da
formac&o de professores, 12 Conferéncia Nacional sobre Formacédo de Professores e Sucesso educativo, Faro, 1991.
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Nos ultimos trés anos, em que temos trabalhado na formacédo de professores tanto na
formacgéo inicial como na formacdo em servigo (Caria, 1991b; 1991c) temos tido a
preocupacao de diagnosticar e discutir com os professores e estudantes/professores o sentido
que atribuem ao conceito de educagéo.

Assim, temos verificado que educar para a maioria dos nossos interlocutores
corresponde a duas ideias centrais (embora nem sempre associadas): ensinar, no sentido de
transmitir informacdo e conhecimentos escolares disciplinares, e socializar, no sentido de
inculcar normas de conduta de "bom comportamento™ no trato com os adultos. Trata-se, como
0s proprios reconhecem, particularmente os que tém menor formacéo tedrico-pedagogica, de
uma defini¢cdo de educacdo que esta muito proxima da sua pratica, isto é, uma pedagogia
obrigatoria, centrada no ensino do curriculo formal, e uma pedagogia implicita sobre as
normas e regras escolares, que s6 sdo explicitadas para a posteriori admoestar e disciplinar os
"desadaptados™.

Um outro grupo de professores, este minoritario, especialmente composto por aqueles
que tem maior formacdo tedrico-pedagogica, expressa a ideia de que educar visa "desenvolver
as potencialidades psicologicas de qualquer individuo indo ao encontro dos desejos e
necessidades que as criangas expressam”. No entanto, neste grupo (que designaria de
"professores de boa-vontade") estas ideias encontram-se pouco alicergadas na sua pratica
pedagodgica, resultado da formacdo eminentemente teoricista que tiveram, acabando por
evidenciar que reduzem o desenvolvimento psicolégico do individuo ao dominio de
conhecimentos-contetdos, valorizando uma estratégia de aprendizagem mais em
profundidade, mais compreensiva e menos mecanizada, mas sempre, ainda, centrada no
professor, transformando a necessidade de atender aos desejos das criangas como se se
tratasse somente de cultivar na sala de aula um sistema de papeis menos posicional e mais
pessoal, mais atento e mais compreensivo com os alunos-problema.

Existem ainda alguns professores, especialmente 0s mais empenhados
profissionalmente, que participam em movimentos pedagdgicos ou profissionais, que sao
mais especificos no que é que entendem pelo desenvolvimento psicoldgico, dando énfase
também a competéncias psico-sociais, como sejam, responsabilidade, autonomia, cooperagdo
e trabalho de equipa, inter-ajuda, competicao, etc. Sobre 0 modo de operacionalizarem estas

ideias, manifestam algum conhecimento e seguran¢a, quando descrevem estratégias e
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processos pedagdgicos mais activos e menos centrados no professor, potencialmente
estimuladores daquelas competéncias.

Em conclusdo, estas breves notas de reflexdo e pesquisa de valor experiencial,
evidenciam que os professores que procuram um conceito de educagdo que fuja ao senso
comum, utilizam-se de uma perspectiva eminentemente dominada por paradigmas
psicoldgicos, onde mesmo a referencia a competéncias sociais esta subordinada a um modelo
psico-desenvolvimentalista do individuo.

Do nosso ponto de vista, competira também a Sociologia dar um contributo para a
conceptualizacdo da “educacdo”, tarefa que procuraremos esbocar nestas linhas e que sé se
justificara se pensarmos a Sociologia da Educacdo ndo sé como um dos ramos especializados
da Sociologia mas também como uma das ciéncias constitutivas de um projecto de uma
Ciéncia da Educacéo (Caria, 1991a; 1992; Carvalho, 1988).

Apoiados na nossa experiéncia profissional de formacéo de professores, na reflexéo que
temos realizado sobre a nossa pratica pedagdgica e nas mdaltiplas contribuicBes dos
professores em formacdo sobre o modo como pensam as condi¢bes das suas praticas
pedagogicas, esbocaremos, no final, uma matriz de andlise (hipotética) da diversidade das

pedagogias, onde incluiremos a educa¢do como uma pedagogia particular.

Il - A questéo do poder

O conceito de educacdo mais vulgarmente atribuido a Sociologia é o de Emile
Durkheim (1984:13-35) no qual "...a educacdo consiste numa socializacdo metodica da nova
geracdo pelas geracOes adultas... [tendo em vista realizar] um certo ideal de homem... [que]
...6, em certa medida, 0 mesmo para todos os cidaddos...[pois] ...a sociedade somente podera
viver se entre 0s seus membros existir uma suficiente homogeneidade”. Procurando
pormenorizar as condi¢fes de exercicio da educagdo no contexto escolar, 0 mesmo autor
afirma que € necessario "obrigar a accdo pedagdgica dos particulares” [familias e meios
sociais, a] "exercer-se em sentido social”, através da ac¢do da Escola. Quanto ao ensino
propriamente dito ele € caracterizado por Durkheim a dois niveis: "a crianca encontra-se
naturalmente num estado de passividade... [porque] ...a sua vontade ainda é rudimentar”; "o
ascendente que o mestre tem, naturalmente, sobre o seu aluno [...] propiciara naturalmente a

sua accdo o poderio eficaz que Ihe € necessario” (ibidem).
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Em sintese, Durkheim (op.cit.:17) identifica educacdo com socializagdo enquanto ac¢éo
unilateral dos velhos para 0os novos e enquanto determinismo do social sobre o individual.
Estas formulacdes podem ser compreendidas no contexto da sua obra e do seu tempo
historico, pois para 0 autor havia a necessidade de preservar a sociedade contra o
individualismo das novas sociedades urbano-industriais, assegurando suficiente coesédo e
integracdo social e moral, contra 0 egoismo e a anomia (Giddens, 1976), isto é, reproduzir um
passado, moralmente mais coeso e integrado, no presente.

No entanto, na actualidade esta abordagem estd em oposicdo com aquilo que hoje €
mais valorizado, pelo menos no campo cientifico, enquanto ac¢do educativa: uma ac¢do nao
centrada no professor; uma accao que busca a diferenciacdo dos processos e estratégias com o
fim de estimular a actividade, ndo a passividade do aluno, a heterogeneidade de experiéncias e
percursos de aprendizagem, ndo a homogeneidade de aprendizagens.

Apesar disto, existem questdes no processo socializador, consideradas por Durkheim,
que ndo poderao ser iludidas, a saber: ( 1) o ideal de cidaddo que a escola pretende promover
(ndo ja enquanto necessidade de preservar uma sociedade suficientemente una mas sim de dar
possibilidade a todos de terem poder para intervir, escolher e decidir autonomamente sobre o
seu presente e futuro, em sintese dar igualdade de oportunidades); (2) o poder de impor o
modo como esse ideal de homem se realiza através da Escola; (3) o poder de repensar esse
modo, para que o ideal de cidaddo a formar possa ser relativizado e mais consequentemente e
conscientemente procurado e realizado.

Com maior actualidade e com equivalentes preocupagdes séo as afirmagdes de Marcel
Postic (1979:15-21), ao distinguir ac¢do educativa de processo de influéncia, pois aquela”...se
propose une construction de comportements chez un sujet, selon un vecteur orienté..."; "...un
acte de foi dans des valeurs, et par la elle suscite le désir de transformer autrui”.

Em conclusdo, do nosso ponto de vista, 0 conceito sociolégico de educacdo ndo pode
iludir ou ocultar a questdo do poder que esta contido em qualquer processo pedagdgico, pois
em nenhuma circunstancia poderemos admitir a neutralidade ou independéncia da educacé&o.
A educacdo contara sempre uma intencionalidade, uma procura de transformacdo do outro,
que obriga a que haja, a partida, uma desigualdade de poder na interacgdo ou relagdo social,
mesmo que o ideal de homem que pretendamos formar tenha muita actualidade, muita

consensualidade politica ou razoabilidade moral para se fundamentar. Portanto, ndo
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poderemos esquecer a estrutura de poder que se manifesta e se reconstréi nas relacdes e na
interaccdo social.

Este sentido durkheimiano de educacdo, como sin6nimo de socializacdo, €
pontualmente referido pelos professores, especialmente quando se referem a educacdo
familiar, mas tendencialmente temos verificado que € pensado, quando reflectem sobre a
pratica pedagdgica no quadro da formacé&o inicial ou em servigo, como um fenémeno residual
da escolaridade.

Pensamos que tal constatacdo pode ser explicada pela formacdo teoricista que
normalmente os professores obtiveram — onde ndo se chega a questionar as condicdes da
pratica necessarias e possiveis para aplicar uma orientacdo teorico-pedagodgica; pode ser
explicada pela formagdo excessivamente psicologizante dos professores — onde a
problemética do poder estd ausente; ou, pode ainda, ser explicada pela situacdo de
desigualdade de poder em que os proprios professores se encontram — resultante quer do
controlo formal realizado pela administracdo central, quer do controlo real de um ambiente
escolar local (6rgdos da escola, grupos de professores mais velhos, grupos de pressédo local,
grupos de pais, etc.) quer, ainda, resultante de uma subordinacdo interiorizada perante os
criadores e investigadores (em que os professores, no quadro da divisdo social do
conhecimento e da cultura cientifica institucionalizada s&o reconhecidos como divulgadores
ou consumidores e ndo como produtores culturais legitimos).

Esta situacdo de desigualdade, diziamos, leva-os a remeterem-se para uma atitude de
submissdo perante o poder politico e cultural nacional ou o poder simbdlico e social local,
processo que acaba por ocultar, aos olhos dos proprios protagonistas, 0s cidaddos que estdo a
socializar/educar. Parece-nos que sera em qualquer caso de afastar a hipotese de explicar, o
facto do processo socializador ser visto como residual ou secundario na escolarizacdo, com
base no desconhecimento ou ignorancia sobre a existéncia de um fendmeno socializador
escolar, pois ndo s6 a nossa experiéncia de formacdo o parece desmentir, como o recente
trabalho de Almerindo Afonso (1991) nos parece indicar que ndo sO os professores sabem
reconhecer 0 problema como sdo capazes, na situacdo cléssica de questionario de atitudes, de
fazer as escolhas e tomar as decisdes mais adequadas para potenciarem esta dimensdo da

escolaridade.
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111 - Pedagogia implicita e violéncia simbdlica

Mais na actualidade coube a Pierre Bourdieu (1987), sozinho ou em conjunto com Jean
Claude Passeron (1964; 1978), o mérito de ultrapassar algumas das limitagdes do conceito
"durkheimiano” de educacdo. As suas contribui¢cbes pdem em evidéncia que: (1) os valores e
patrimonio cultural da sociedade ndo sdo consensuais (permitindo relativizar o determinismo
do social sobre o individual), mostrando como existem relagdes entre aquilo que a Escola
valoriza e ensina e a educacdo dos grupos sociais com maior poder cultural e social — a
questdo do arbitrio cultural da Escola; (2) as ac¢Oes pedagogicas exercidas pelas familias e
pela Escola "ndo se complementam harmoniosamente” dada a desigual familiaridade e
distancia cultural perante a Escola; (3) a socializacdo € uma pedagogia particular,
considerando a familia como o lugar onde esta é mais consequentemente realizada, tendo
como caracteristicas o facto de ndo ser explicita sobre os principios e regras que organizam o
saber sobre 0 mundo, naturalizando esse saber e a autoridade que o expressa e reproduz.

Esta ultima concepcao que identifica "socializar" como uma modalidade particular de
"educar" (ndo como um sinénimo) permite considerar o conceito de socializa¢do, do nosso
ponto de vista, como uma pedagogia que visa a aprendizagem de uma identidade social,
tomando por base uma comunhdo de condigdes e experiéncias sociais comuns ao conjunto
dos interlocutores; uma pedagogia baseada em relagdes e interacgdes sociais pessoalizadas e
hierarquizadas; uma pedagogia que ndo serve para questionar ou aprender ou interpretar
racionalmente o mundo, mas sim para aprender, através de um processo predominantemente
intuitivo, a identificar-se com um "nos" particular, distingindo-se, ou mesmo opondo-se, a
"outros" particulares. Neste contexto, sera de interesse frisar como esta caracterizacdo do
processo socializador tem facetas muito semelhantes com os conceitos de codigo restrito
socio-linguistico na obra de Basil Bernstein (Domingos, 1986) e de cultura oral na obra de
Raul Iturra (1990).

Pormenorizando a pedagogia da escola (e ndo ja a pedagogia socializadora da familia
ou do meio social mais préximo), Bourdieu e Passeron (1978) formulam o conceito de
violéncia simbélica, definindo-o como uma pedagogia destinada a impor dissimuladamente
um duplo arbitrio cultural, a saber: (1) arbitrio no sentido de que a cultura de qualquer grupo
social, ainda que com poder para ser valorizada socialmente e desejada por outros grupos
sociais, ndo se fundamenta em nenhum principio légico-racional mas somente num processo

histérico que originou transformac@es sociais e correlativamente inventou novos modos de
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pensar e novas ideias; (2) arbitrio duplo porque, por um lado, (2.1.) a cultura que a escola
ensina é apresentada como universal e neutra — dissimulando o facto de ser um conjunto de
obras tendencialmente homogéneas, produto de uma operacdo de seleccdo, reorganizacdo e
institucionalizacdo de manifestacfes e conteudos culturais diversos, plurais e contraditorios,
realizado pelos grupos e fracgdes de classes sociais com poder simbélico e cultural — e, por
outro lado (2.2.), porque o ensino dessa cultura (por muito necessario que seja a qualquer
individuo ou por muito reconhecimento social que possua) dissimula o poder de quem o
impde, apresentando a instituicdo escolar e seus agentes como investidos de uma autoridade
(inquestionavel) pedagogica.

Comparando este conceito de violéncia simbolica com o conceito de socializag&o,
puderemos concluir que o primeiro ndo sup@e, contrariamente ao segundo, uma comunhao de
condigdes e interesses sociais entre os interlocutores, pois aborda a situacdo inversa, quando,
pelo contrario, entre os interlocutores existe uma heterogeneidade cultural bem vincada.
Sendo assim, as diferencas de conceptualizacdo destes autores com Durkheim, decorrem tanto
de uma outra conjuntura politico-historica, como de uma outra orientacdo tedrica, em que a
diversidade e desigualdade cultural € assumida como o objecto cientifico.

No entanto, na obra de Bourdieu fica por esclarecer, afinal, o que é educagdo? N&o se
chegando a entender se € o conjunto destas diversas pedagogias ou se € uma outra modalidade
pedagdgica?

Apesar disto, 0 autor ainda nos deixa aberta uma outra linha de pensamento, ainda que
néo suficientemente clara (1987: 306/7): a possibilidade da pedagogia da escola poder ndo ser
uma violéncia simbdlica, isto é, a possibilidade de a escola desenvolver uma "pedagogia
explicita”, que ensine as regras e principios que organizam o conhecimento. Pedagogia que
considera menos dissimulada, menos intuitiva e mais racional, supostamente mais atenta as
desigualdades e heterogeneidade culturais.

A pedagogia "explicita” parece, assim, ter por objectivo transmitir sistematicamente a
estrutura logico-racional do conhecimento presente no curriculo formal da escola,
possibilitando a sua compreensdo, no¢do muito proxima da ideia mais comum de ensino
(escolar) enquanto processo pedagdgico centrado na aquisicdo de conhecimentos-conteudos.
Fica, no entanto, por esclarecer se se considera que o facto do professor explicitar regras,
estruturas e objectivos € por si s6 condicdo suficiente ou, pelo menos, decisiva, para garantir a

aprendizagem de todos os alunos? Julgamos que ndo! Esta pedagogia acaba por transformar-
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se num processo descontextualizado das pessoas, do tempo e dos espacos que podem dar
sentido ao conhecimento ensinado. Tal pode constituir um obstaculo a aprendizagem (como
mais a frente fundamentaremos), dada a possibilidade da descontextualizacdo do
conhecimento gerar a impossibilidade de os ensinandos se apropriarem do novo
conhecimento, em virtude da distdncia que o separa do seu contexto de vivéncias e

experiéncias sociais ou escolares mais significantes.

IV — Uniformidade e pluralidade de processos

A primeira questdo que julgamos de interesse clarificar é a de que, contrariamente ao
que Durkheim e em parte Bourdieu parecem considerar, ndo existe na escola uma Unica
pedagogia nem uma pedagogia uniformizadora que se reproduza invariavelmente, quer seja a
socializadora ou a da violéncia simbolica. Logo, os processos que ambos 0s autores
descrevem sdo pedagogias particulares, eventualmente maioritdrias ou hegemonicas
actualmente ou no passado, mas ndo a pluralidade das préaticas pedagogicas existentes.

De facto, como aponta um conjunto de trabalhos sociolégicos criticos das teorias da
reproducdo (Giroux,1986; Berthelot,1983; Torres, 1991) e das abordagens analiticas de
caracter estrutural (Boudon, 1979; Touraine, 1984), ndo basta explicar a I6gica global de
funcionamento de um determinado campo de actividade social, nem somente explicar as
relacdes e fungdes que esse campo desempenha na totalidade da estrutura social. Para além
disto, é necessario explicar e compreender o modo como 0s actores sociais vivem e
reconstroem 0S processos sociais e como, independentemente dos efeitos e fungbes mais
gerais que sdo ou ndo produzidos, deles resultam conflitos, resisténcias, contradigdes e
disfungdes, que induzem a necessidade dos actores sociais agirem e pensarem diferentemente
em, aparentemente, iguais condicdes sociais.

Este outro lado dos processos sociais €, alias, uma das nossas principais preocupacoes
na formac&o socioldgica de professores, da qual decorrem escolhas em termos de processos e
contetdos de formacao.

Se optarmos por uma visdo mais estrutural e finalista da Sociologia, lecciona-la-emos
numa perspectiva académica, construida em torno de problemas cientificos,
descontextualizados do universo cultural e pedagdgico dos professores. Se, em alternativa,

optarmos por uma perspectiva mais compreensiva e construtivista, passaremos a leccionar
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uma Sociologia aplicada a escola que recontextualiza e articula os problemas cientificos e o0s
problemas socio-escolares sentidos pelos professores. Uma Sociologia que toma em
consideracdo, como ponto de partida e elemento estruturador da continuidade da
aprendizagem, o contexto presente do professor, o seu contexto passado de aluno e o seu
contexto de actor social inscrito em multiplas relagdes sociais, passadas, presentes ou futuras.

Se optarmos por esta Ultima alternativa, passara a ser essencial abordar ndo sé as
relacdes sociais hegemdnicas ou maioritarias mas também as praticas e representaces das
praticas pedagdgicas que os professores em concreto realizem (ou foram objecto das
realizacGes dos seus professores, enquanto alunos) e ndo as que o sistema escolar quer que

eles fagam ou que outros (em abstracto) fazem ou tém (Caria, 1991a; 1992).

V - Sentido, classificacdo e enquadramento

Neste contexto, importa saber a partir de que elementos analiticos poderemos
categorizar a pluralidade das praticas pedagdgicas e como designaremos essas categorias?

Para este fim, utilizaremos as contribui¢cfes de Basil Bernstein (Domingos, 1986),
quanto aos conceitos de classificacdo e enquadramento, e a analise conceptual de César Coll
(1991), quanto ao conceito de aprendizagem significativa.

Um dos elementos desenvolvido por Bourdieu referia-se, como enunciamos atras, ao
facto de a Escola impor um arbitrio cultural, socialmente discriminatorio. Segundo César
Coll, este fendmeno, de arbitrariedade do conhecimento ensinado, perde grande parte da sua
forca - dentro de uma perspectiva construtivista da aprendizagem — na medida em que 0
conhecimento possa ser contextualizado em vivéncias e experiéncias sociais ou escolares dos
ensinandos, que permitam articular e contextualizar o ja conhecido com o0 novo
conhecimento. Deste modo, a aprendizagem torna-se significativa, diminuindo o
constrangimento e a exterioridade da intencionalidade da instituicdo escolar e seus agentes.

Assim, ao significado l6gico dos conteudos que sdo objecto da aprendizagem sdo
associadas as dimens@es de significacdo psico-socioldgica (integragdo dos conteldos numa
rede de significagcBes pessoais reconstruidas com a correspondente descoberta da estrutura e
principios do conhecimento) e de sentido do contexto interactivo da aprendizagem
(reconhecimento e interpretacdo simbdlica dos outros, partilha e troca de conhecimentos com

outros e estruturacdo de uma atitude perante a actividade a desenvolver). A partir do modo
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como interpretarem este sentido do contexto de aprendizagem, os alunos poderdo passar a
estar em condicOes de se identificarem e se envolverem emocionalmente com a actividade, o
que permite aplicar, repensar ou redefinir o conhecimento escolar e compreenderem mais
facilmente a sua finalidade educativa (op. cit.: 135/7).

Mas, este problema da arbitrariedade do ensinado pode a partida ser ultrapassado de
outro modo. Através das pedagogias socializadoras, como foi apontado por Durkheim e
Bourdieu, o envolvimento emocional na aprendizagem pode decorrer de uma identificacdo
inter-pessoal e social entre quem ensina e quem aprende, isto €, a ja referida comunhé&o de
condicdes e experiéncias sociais onde a autoridade do que se ensina e de quem ensina seja,
como Durkheim afirmava, "uma autoridade natural™.

Outro dos elementos referidos por Bourdieu dizia respeito ao poder e autoridade para
impor um arbitrio cultural. A partir dos contributos de Basil Bernstein poderemos
pormenorizar este poder a dois niveis: a classificacdo e o enquadramento. Segundo Domingos
(idem: 149-239) classificar refere-se a estrutura posicional dos interlocutores, a divisdo social
do poder sobre o conhecimento e os principios de significacdo que permitem classificar o
mundo fisico e social, isto &, refere-se ao poder de definir as regras de exclusdo e pertenca
(principios de explicitacdo das divisfes de sentido) de objectos, recursos e pessoas. Enquadrar
refere-se a0 modo como estes principios de classificacdo sdo transmitidos e controlados nos
Seus usos, isto €, refere-se aos principios de controlo que permitem seleccionar, hierarquizar,
ritmar e avaliar as classificacfes ensinadas e/ou usadas.

Quanto mais os principios e regras de exclusdo e pertenca vincarem e evidenciarem as
fronteiras e as separagdes entre pessoas, bens e conhecimentos, mais a intensidade das
classificagcBes serdo fortes. Estes principios e regras poderdo estar ocultos, ndo serem
reconhecidos e identificados pelos alunos (ainda que eventualmente o professor os refira
verbalmente), criando enquadramentos fracos, ou, inversamente, existirem principios e regras,
ndo so referidos pelos docentes, como também, objectos de negociacdo e (re)defini¢do entre
os interlocutores, permitindo enquadramentos fortes.

Uma classificagdo e um enquadramento fortes corresponderdo a uma pedagogia mais
autoritaria e mais directiva, onde a uma clara separacdo dos papeis sociais de professor e
aluno esta associada uma posicdo de passividade perante 0 conhecimento e de total falta de

controlo do ensinando sobre as regras que separam aqueles papeis sociais e que organizam o
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conhecimento transmitido, pois elas s@o inteiramente formuladas e explicitadas por quem tem
0 poder/papel social de ensinar.

Uma classificacdo e enquadramento fracos corresponderdo a uma pedagogia néo
autoritaria e ndo directiva, identificada por Bernstein como uma pedagogia invisivel (op.
cit.:181-214) onde, fruto duma relagdo pessoal e afectiva forte (designada de solidariedade
organica pessoal) do professor com os alunos, estes vdo descobrindo por si as regras e 0s
controlos existentes. Isto supde a necessidade de uma escolaridade prolongada e podera
traduzir-se em maiores dificuldades, especialmente para aqueles que nao se identificam tanto
com a escola e com o professor, em compreender aquilo que a Escola espera e exige e em
adequar os seus esforcos e trabalhos aos critérios de avaliacdo e exceléncia praticados.
Segundo Snyders (1984), esta pedagogia, ao ter como exemplo mais paradigmatico a Escola
de Summerhill, limitar-se-ia a adequar contetidos e exigéncias as necessidades expressas pelas
criancas, desvalorizando, durante um tempo excessivamente prolongado, a necessidade do
educador criar e fazer a crianca descobrir outras necessidades, menos condicionadas pelas
expectativas e experiéncias passadas ou pelas expectativas mais gerais de futuro social e de
interiorizacdo das condi¢Oes objectivas de existéncia do seu meio socio-cultural de
proveniéncia.

No entanto, esta pedagogia também poderd ter como referencia os processos de
aprendizagem entre interlocutores iguais, mesma idade e cultura, que os antropologos
identificam como enculturacéo.

Na medida em que as duas dimensdes, classificacdo e enguadramento, tiverem o
mesmo sentido tenderdo a reforgar-se mutuamente.

A pluralidade das pedagogias, segundo Bernstein, também pode decorrer da associacao
de classificacOes fortes com engquadramentos fracos e vice-versa. No primeiro caso, designado
por Bernstein de codigo de coleccédo (ibidem: 159-162), poderemos considerar que estaremos
proximos do conceito de violéncia simbdlica, pois o conhecimento apesar de fortemente
codificado, inquestionavel e marcadamente separado dos alunos, da-se de um modo
dissimulado, onde o controlo é implicito porque o docente ndo clarifica e explicita
verbalmente as selec¢es, as hierarquias, as exigéncias e os critérios de avaliacdo que pratica.
No segundo caso, (com classificacdo fracas e enquadramentos fortes) designado por Bernstein
de cddigo de integracdo (ibidem: 162-168), estaremos perante uma pedagogia em que ndo

existe, a partida, uma tdo clara divisdo entre o papel do professor e do aluno e entre o
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conhecimento legitimo e o conhecimento comum, obrigando a que as regras e principios que
vao suportar a relacédo entre as partes sejam explicitados, negociados e redefinidos em funcéo
do sentido que se vai descobrindo nas actividades e da relacdo, que se vai estruturando, das
actividades com as finalidades do processo de ensino/aprendizagem.

Deste modo, no cddigo de integracdo, os procedimentos de seleccdo e hierarquizacao
sdo partilhados e diversificados e os procedimentos de ritmagem séo flexibilizados,
garantindo melhor a interiorizacao pelos alunos das finalidades do processo pedagdgico, dos
criterios da avaliagdo e das operacOGes legitimas de seleccdo e relacionamento do
conhecimento. Da-se um aumento da intensidade do enquadramento, a chegada do processo
de aprendizagem, porque o poder foi partilhado e diversificado, pois os principios e regras de
classificacdo foram pouco intensos a partida.

Referindo-se a esta pedagogia, Bernstein (1982) procura vincar a sua democraticidade
interna, pois, pela participacdo no processo decisional de (re)definicdo e negociacdo das
regras e exceléncias, as desigualdades de poder sdo diminuidas. Por outro lado, do nosso
ponto de vista, este cddigo educacional permite-nos sair do ciclo reprodutivo das
desigualdades, gerarem mais desigualdades porque abre-se a possibilidade do campo
conjuntural de transmissdo pedagdgica ndo ser s6 uma actualizacdo da estrutura de poder.

Poder ser, também, um campo de redefini¢do da prépria estrutura de poder.

VI - Pedagogias diversas

Procurando reunir estes trés elementos (classificagcdo, enquadramento e sentido) num
espaco de atributos que os cruze com base numa dicotomia de intensidade forte ou fraca,
construimos o Quadro 1. Através dele pensamos poder sistematizar o nosso raciocinio sobre
as categorias que permitem identificar sociologicamente a pluralidade das pedagogias.

Para facilitar a apresentacdo e designacao das pedagogias identificamo-las, para ja, com
base em letras do alfabeto, e numa sequéncia que vai do mais informal e familiar para 0 mais
formal e constrangedor.

Relembremos que: (1) por sentido forte entendemos uma actividade de aprendizagem
que tem a capacidade de envolver emocionalmente e identificar o aluno com aquilo que se
esta a realizar, na medida em que este constroi uma relacdo de familiaridade com a actividade

de aprendizagem ou/e uma relacdo inter-pessoal com quem o ensina; (2) por sentido fraco
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entendemos o inverso, uma actividade de aprendizagem constrangedora e enfadonha que nédo
cria a possibilidade de se construir uma relacdo de familiaridade com o que Ihe estd a ser
ensinado, de tal modo o individuo se sente como um estranho naguele contexto e/ou uma
relacdo inter-pessoal com fracos lacos afectivos; (3) por classificacdo forte entendemos o
estabelecimento de relagOes entre objectos, pessoas, espagos ou recursos de um modo bastante
especializado, dissociando bem as partes que o constituem (exemplo: professor e aluno,
espaco escolar curricular e extra-curricular, vida escolar e vida quotidiana, letras e ciéncias,
etc.); (4) por classificacdo fraca entendemos o inverso, a existéncia de poucas divisdes entre
estes elementos ou outros ou mesmo a sua integracdo em tematicas; (5) por enquadramento
forte entendemos o reconhecimento (para os ensinandos) e eventual negociagdo dos principios
e regras de classificagcdo, através de processos de transmissdo mais explicitos, flexiveis e
direccionados; (6) por enquadramento fraco entendemos a omissdo ou dissimulagdo dos
principios de classificacdo através de processos mais implicitos e rigidos e menos
direccionados.

Assim, tomando por referencia o Quadro 1 e as contribuicdes ja atrds referidas,
passaremos a identificar as diferentes pedagogias.

A pedagogia “tipo F” e a pedagogia “tipo B” corresponderdo aquilo que identificAmos
como um cédigo educacional de colec¢do, com uma autoridade e um conhecimento bem
vincados e segmentados, distinguindo uma da outra pelo facto de a primeira ter um sentido
fraco e a segunda um sentido forte. Se considerarmos as apreciacfes que fizemos atras sobre o
conceito “bourdiano” de violéncia simbolica e o conceito “durkheimiano” de socializag&o,
relativas a falta de sentido da primeira e ao sentido forte da segunda (dada pela identificacéo
inter-pessoal ou social entre os interlocutores), poderemos fazer corresponder o primeiro a
“pedagogia F" e 0 segundo a “pedagogia B”.

A pedagogia de "tipo A” corresponderad a ideia antropolégica de enculturacdo ou ao
conceito "bernsteineano” de pedagogia invisivel, pois a autoridade e o conhecimento estdo
diluidos e o controlo é implicito, supondo um grande envolvimento entre os interlocutores

quer seja na realizacdo de uma tarefa comum quer
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Quadro 1: Tipo de pedagogias

Sentido Classificacéo Enquadramento Pedagogia
forte fraquissima fraquissima A
forte forte fraco B
forte fraco forte C
forte forte forte D
fraco fraco fraco E
fraco forte fraco F
fraco forte forte G
fraco fortissima fortissima H

seja pelo facto de possuirem e reconhecerem uma mesma identidade social. Pelo contrario, a
pedagogia “tipo E" ndo tem este sentido forte, que associado as outras duas caracteristicas, de
enquadramento e classificacdo fraca, levam-nos a duvidar se estaremos de facto perante uma
relacdo pedagogica ou tdo s6 perante um processo de influencia e difusdo. De facto, como
atras referimos, segundo Postic (ibidem), a ndo existéncia de uma intencionalidade (ndo se
trata s6 da intencionalidade estar implicita mas também da autoridade e do sentido estarem de
tal modo diluidos que os meios para tornar a primeira implicita podem ser inexistentes)
poderé ser considerada como a prépria negacdo da possibilidade de existir uma pedagogia.

A “pedagogia D" e a "pedagogia H” corresponderdo aquilo que designdmos como uma
pedagogia autoritaria e directiva ou ao sentido “bourdiano” de uma pedagogia explicita. A
segunda sera um processo instrucional que clarifica, explicita e obriga a aprender do modo
particular como o poder organizou e estruturou o conhecimento, completamente exterior aos
ensinandos. A primeira, “tipo D”, embora tenha as mesmas caracteristicas, tem como
vantagem a possibilidade da estruturacdo do conhecimento e explicitacdo dos seus principios
de organizacdo estar proxima da estruturacdo e organizacdo do conhecimento que o0s
ensinandos ja possuem antecipadamente (decorrentes de aprendizagens de caracter formal ou
de caracter informal), podendo esta proximidade ou familiaridade ser concorrente com a
existéncia de uma identificacdo social ou inter-pessoal entre quem transmite e quem recebe o
conhecimento). A “pedagogia D", como ja atras referimos, por estar centrada na transmiss&o
de conhecimentos com elevado grau de explicitacdo e estruturacéo e pressupor a existéncia de
conhecimentos prévios onde os novos conhecimentos se vado alicercar e ganhar sentido
(enquanto estrutura de inter-relagdes conceptuais), designaremos por “"ensino”. Ao mesmo

processo que, pelo contrario, ndo contenha aqueles conhecimentos prévios (pedagogia H)
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designaremos de “instrucdo”, ficando, neste caso, o ensinando incapaz de compreender a
estrutura do que lhe ensinam (impossibilitado de dar sentido e de reconstruir significados
sobre 0 que aprende e de, a priori ou a posteriori, se identificar pessoal e/ou socialmente com
0s protagonistas que possuem maior poder na relagdo pedagogica) e limitado a memorizagao
como estratégia de aprendizagem.

Outra modalidade pedagdgica serd a de “tipo G”. Identificamo-la como aquela que
muitos professores relatam na sua formacdo, sobre o modo como lidam néo
preconceituadamente com a diferenca cultural. Trata-se, segundo os proprios afirmam, de
abdicar implicitamente de exigéncias e objectivos essenciais para a continuacdo dos estudos
escolares (tornando as classificacOes fracas) e de ter uma relagdo mais pessoalizada e menos
hierarquizada com os alunos (tentando construir identificagdes inter-pessoais). No entanto,
esta pedagogia continua a tomar como centro o professor e 0 seu universo cultural (processo
de identificacdo social nem sempre conseguido), o livro oficial e a cultura legitima da Escola
(enquadramentos fortes), elementos que serdo necessariamente obstaculos a possibilidade de
lidar com a heterogeneidade cultural. Tratar-se-a, segundo Claude Grignon (1982), de uma
pedagogia tipica de uma “escola missionaria”, particularmente adequada a formar uma elite
popular, de pessoal de enquadramento, que terdo interiorizado as regras morais da “boa-
conduta” e aceite passivamente os valores meritocraticos da escola. Este grupo é identificado
por Bourdieu (1979) como tendo "boa-vontade cultural” na relagdo que mantém com a cultura
legitima. Ainda segundo Grignon, tratar-se-a de uma pedagogia de aculturacdo, apta a
construir um conjunto de predisposicdes e atitudes particularmente passivas perante 0s grupos
sociais dominantes, tipica de um “habitus domesticado”.

V11 - Conceito sociol6gico de educacéo

Resta-nos, por fim, clarificar a nossa proposta sobre o conceito de educacdo, que
identiflcamos como a “pedagogia C”.

Trata-se de uma pedagogia explicita que negoceia regras e exceléncias (controlos
democratizados); uma pedagogia que evita estabelecer separagdes e divisdes estanques do
conhecimento, dos espacos e dos papéis sociais de alunos e professores (diversifica o poder);
uma pedagogia que p6e em campo uma actividade que ndo esta centrada nem na palavra do

professor nem no livro oficial; uma actividade que estando centrada em saberes-fazer e
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saberes-pensar transforma-se numa aprendizagem significativa, na medida em que é vivida e
experimentada na escola e nao artificialmente importada ou exportada para a familia ou meio
socio-cultural de proveniéncia do aluno.

O Quadro 2, que a seguir se apresenta, identifica cada uma das pedagogias referidas.

Comparando agora o processo de difusdo com o processo de aculturagcdo, poderemos
equacionar a hipotese de o primeiro tratar-se de uma modalidade de aculturagdo, com
intencionalidade e controlo menos marcado e explicito (enquadramento fraco). A
aprendizagem social dos emigrantes nos paises de destino talvez possa ser considerado um
exemplo de distingdo entre um processo de aculturacdo que, quando se realiza através de
modalidades informais, tem um enquadramento fraco (pedagogia E) e que quando se realiza
através de modalidades mais formais (por exemplo no ambito da escola) terd& um
enquadramento forte (pedagogia G).

Em concluséo, a nossa proposta é a de que a educacdo é uma modalidade particular de
exercer a pedagogia, que supera as limitac6es das outras pedagogias que procuram lidar com a
diferenca e desigualdade culturais. Trata-se de uma pedagogia que toma como um dos centros
das suas intencionalidades e interaccbes o poder desigual dos interlocutores, permitindo
redefini-lo e reconstrui-lo em funcdo das conjunturas de interaccdo social e ndo toma-lo

apenas como um dado estrutural inquestionavel e inteiramente reproduzivel (Caria, 1992).

Quadro 2: Identificacdo das pedagogias

Sentido Classificacdo Engquadramento Pedagogia
forte fraquissima fraquissima enculturagdo
forte forte fraco socializacao
forte fraco forte educacdo
forte forte forte ensino
fraco fraco fraco difusdo
fraco forte fraco viol. simbdlica
fraco fraco forte aculturacéo
fraco fortissima fortissima instrucdo

Julgamos que esta nossa hipotese de trabalho sobre o conceito de educacéo, permite dar
um contributo, tal como era nosso objectivo, para a superacgao e rotura com o dominio de uma

paradigma excessivamente psicolégico no entendimento das questbes pedagogicas e
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escolares, essencial, do nosso ponto de vista, a formacdo de professores e, eventualmente,

também necessario a construcao do objecto teorico da Ciéncia da Educacéo.

Vila Real, Marco de 1992.
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