Conteudos escolares: simplificacao

ou construcao do conceito
Araci Hack Catapan’

Introdugao

Este texto € o resultado de um estudo critico elucidatdrio das idéias
que Jean-Claude Forquin (1992) apresenta em seu artigo: Saberes esco-
lares, imperativos diddticos e dindmicas sociais. Este artigo nos re-
presenta um avango tedrico e critico na drea de curriculo enquanto ana-
lisa a questdo dos saberes pela perspectiva das determinagdes didéticas
e sociais. O autor toma como fundamento maior a sociologia da educa-
¢20 e estabelece uma interlocugdo significativa com grandes nomes do
pensamento francés, como Verret (1975), Bourdieu (1967), Chervel (1988),
Chevallard (1985) e do pensamento britanico em Bernstein (1975), Musgrov
(1968), Goodson (1983), Young (1975).

A escolha desse artigo para uma andlise critica deve-se, por um
lado, a relevancia das contribui¢Oes desse autor para o entendimento das
questdes que determinam o conhecimento escolar. Jean-Claude Forquin
passou a ser traduzido e divulgado recentemente no Brasil. E um educa-
dor francés, contemporaneo, que tem abordado com rigor e profundida-
de a questdo da cultura escolar. A sua forma particular de andlise ¢
interessante 2 medida que ndo absolutiza as questdes e, sim, explora as
tensOes contraditérias que definem a esséncia dos temas abordados numa
perspectiva essencialmente dialética.’

Por outro lado, Jean-Claude Forquin desenvolve, neste artigo, uma
andlise dos saberes escolares, questao que consideramos fundamental
para a discussdo dos processos de organizagdo, desenvolvimento e ava-
liag3o do ensino, pois se compreende que este processo tem por caréter
fundamental a questdo do conhecimento.
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Este estudo ndo esgota todos os elementos do texto. Dados os limi-
tes deste trabalho, selecionamos algumas questoes que julgamos funda-
mentais ¢ fazem parte intima de nossa aposta.

Consideramos de significancia todos os fatores abordados, porém,
centramos mais nosso olhar em duas questdes. A questdo que trata da
selecdo cultural como um processo de transmiss3o e a0 mesmo tempo de
contimia transformacdo. Este processo de transformacao, segundo o au-
tor, se define pela referéncia a aspectos culturais do passado com o0 pre-
sente. A outra questdo, a qual dedicamos maior énfase, tratada pelo autor,
¢ a questdo da importincia de andlises referenciadas na sociologia, e a
necessidade de se estabelecer a partir deste mirante a identifica¢do da
natureza da cultura escolar.

A estrutura de andlise desenvolve-se a partir de trés pontos: pri-
meiro, realizamos uma rdpida contextualizacdo geral do tema na di-
mensdo historica das discussdes educacionais brasileira; segundo, pon-
tuamos alguns elementos fundamentais do texto e a forma como estio
abordados por Forquin; terceiro, estabelecemos uma interlocu¢do com
o autor a partir de uma concepg¢do particular sobre o tema?, bem como
sobre as possibilidades que tem a sociologia da educa¢do, como matriz
de anédlise, de superar alguns limites impostos pelas determinacdes di-
ddticas, superando a mera codificacdo de conteudos.

Propde-se essa estruturacdo do texto para facilitar a andlise, situ-
ando o tema na dimensdo histérica da questdo, tanto em relagdo as abor-
dagens de cardter geral, como em relagdo a nossa sele¢do de pressu-
postos para a percep¢do do problema. O entendimento do texto, pontu-
ando 0s aspectos mais relevantes busca garantir ndo s6 a sele¢io de
alguns aspectos, como também uma maior fluidez na leitura. Assegura-
dos estes dois critérios, que entendemos como condi¢des minimas para
se estabelecer uma interlocucio critica com o autor, esta desenvolve-se
no sentido de identificar as tensdes ¢ nelas a fertilidade do tema.

Aposta-se na relevancia deste artigo de Forquin para fertilizar os
debates educacionais em nosso meio, que tém se limitado a andlises
macroestruturais na dimensdo das varidveis extrinsecas. Estas anélises
s30 necessdrias, porém ndo s3o suficientes. A partir de um determinado
mirante € preciso definir 0 objeto para o qual se dirige a andlise e a
interferéncia. E preciso analisar o ato pedagdgico a partir de uma deter-
minada visdo macroestrutural, buscando o entendimento de suas rela-
¢Oes de interdeterminagdes. O propésito do autor nos parece ser o de
chamar a aten¢do para esta questdo.
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1 Contextualizacao e relevancia do tema

Das intimeras questdes suscitadas pelas andlises dos problemas da
educacdo brasileira, nesta dltima década, a que mais tem nos chamado
atenc@o € a que se refere 2 relagdo entre a produg@o do conhecimento
histérico e a produgdo do conhecimento escolar. No cOmputo geral da
literatura pedagégica, esta questdo ndo tem sido a mais emblemdtica,
porém, a particularidade de nossas experiéncias tem nos provocado cons-
tantemente para esta discussdo.

Em nosso pafs, nas trés tltimas décadas sdo abundantes as discus-
sOes centradas, historicamente, em andlises macroestruturais, fundadas
em varidveis extrinsecas, em detrimento das andlises necessdrias das
varidveis intrinsecas do ato de conhecimento na dindmica interna do ato
pedagégico. Além das determinacdes contextuais, interferem, também,
no ato pedagigico determinagdes internas de cardter estruturais e funci-
onais, tais como a organizagao curricular em todos 0s seus aspectos.
Isto é, aspectos de sele¢do e organizacao de turmas; de distribuicio de
espagos e tempos; da organizacdo funcional e hierdrquica das relagées
que se estabelecem no interior do processo; de sele¢do e organizac¢ao
dos saberes escolares, como aponta 0 autor. Bem como de todos os
fundamentos epistémicos que constituem e definem o desenvolvimento
da selecdo e da transmissdo desses saberes. O nosso entendimento tem
por pressuposto que a concep¢do de conhecimento define o cardter ba-
sico do processo.

A questdo da diddtica na educaglo brasileira como édrea de conhe-
cimento pedagdgico, e mesmo como disciplina pedagégica especifica,
tem sustentado alguns momentos polémicos nos ultimos tempos. Porém,
as tensOes mais significativas t€m se fundamentado nas andlises das
diferentes tendéncias pedagbgicas, enquanto cada uma toma por pres-
suposto uma determinada visao de sociedade. Essas abordagens tém
sustentado um confronto ideoldgico de selecdo e classificagdo, que se
referem as questOes mais voltadas as determinagfes sGcio-econdmicas,
diferenciando as tendéncias reprodutivistas das transformadoras. Essas
andlises t€m, sem duvida, representado um avango, porém insuficiente
como organiza¢do, desenvolvimento e avalia¢do de um instrumental
epistémico-metodoldgico necessério. Entende-se como necessdria e su-
ficiente a constru¢do de um instrumental epistémico-metodolégico, que
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garanta o enfrentamento dos desafios que o processo de trabalho esco-
lar encontra em relagdo aos avangos do conhecimento histérico. O co-
nhecimento técnico-cientifico pde desafios contundentes fundados em
nova base material da qual 0s processos escolares continuam ausentes.

As andlises mais divulgadas do processo do trabalho escolar to-
mam por fundamento a func¢do social da escola como institui¢do
transmissora de conhecimentos. Tanto as abordagens feitas pelo prisma
das pedagogias mais tradicionais como as abordagens feitas pelas peda-
gogias mais progressistas, centram suas questdes nas formas de trans-
missdo e apropriagdo do conhecimento. Porém, estudos que realizamos,
recentemente, no curso de mestrado em educagdo, mostram que as di-
ferengas bdsicas entre uma tendéncia e outra s3o apenas formais. Na
pratica, no ato pedagégico em seu sentido substancial, as diversas ten-
déncias diferenciam-se muito mais pelas formas de abordagens do que
pela esséncia do processo em desenvolvimento.

Entendemos que, ndo obstante a compreensdo diferenciada ares-
peito da fung¢do da escola — por um lado, como servi¢o de reproducdo
da ordem social e, por outro, como espac¢o politico de relativa impor-
tdncia para com a transformagao social — o0 que varia € apenas a forma
mais ou menos diversificada de selecionar ¢ de transmitir os saberes
escolares. As relages materiais dos sujeitos com o objeto de conheci-
mento continuam sendo polarizadas, ora centradas no professor, ora
centradas no aluno. N2o superam uma relag@o bilateral, embora haja
um proposito formalizado em favor de um processo de transformacio.
Na pratica, uma abordagem prioriza os aspectos técnico/funcionais, a
outra prioriza os aspectos politico/sociais. O elemento fundamental, os
processos que tratam da sele¢do, da codificacio e da construcio de
novos conhecimento ndo sdo discutidos e encarados com rigor. Esvazi-
am-se em andlises conjunturais. S3o raras as discussdes que se voltam
para a compreensdo de como a cultura geral € codificada e transfor-
mada em cultura escolar e transmitida como um processo de desenvol-
vimento de novos conhecimentos. ‘

Na literatura pedagégica, as andlises geralmente encontradas sdo
polarizadas ou reduzidas a questdes maniqueistas de contornos excludentes
entre conhecimento cientifico e conhecimento popular. Sao discussdes
interessantes, mas nao suficientes por si mesmas para dar conta das
determinacg0es efetivas postas pelas relagdes sociais na construg@o de
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um determinado saber. Tratam de certa forma do saber escolar, mas
apenas como produto, e nio como uma constru¢do dindmica, que evolui,
constituindo-se numa complexidade multidimensional de fatores que su-
peram os processos de transmissdo didética.

Nossas andlises nos levam a crer que as abordagens pedagégicas
desenvolvidas na educagao brasileira, embora tenham evoluido no senti-
do da socializa¢do do conhecimento, ndo tém ultrapassado os limites de
um processo didético de codificagdo e transmissdo. Limitam-se a seleci-
onar, reduzir e rejeitar este ou aquele conteido, impondo configuractes
didéatico-metodoldgicas baseadas em certezas e defini¢Oes de caréter
simplesmente académico. As codificac¢oes diddticas infantilizam o aluno
e se reduzem a formas de controle e de repeticao. Como se 0s saberes
transmitidos tivessem um fundamento em si mesmo € ao aluno bastasse
apropriar-se desse fundamento por memorizag3o.

Isto significa que a énfase do processo escolar € posta na funcdo
de conservagdo/transmissdo e, conseqiientemente, supde uma selecdo,
transformando o conhecimento historicamente produzido em um produto
didatico. O saber escolar € tratado como um mero produto a ser transfe-
rido e ndo como um processo de construgdo dindmica.

Esta problemdtica da sele¢@o dos saberes escolares, passa, neces-
sariamente, pela andlise das relagdes sociais que se estabelecem na di-
mensdo macroestrutural e refletem na organizag@o microestrutural. Passa,
portanto, pelas andlises das interdeterminacdes que se estabelecem en-
tre 0 processo de produg@o do conhecimento histérico e do conhecimen-
to escolar. A compreensdo dessa dindmica funda-se em pressupostos
epistemolégicos, aos quais se referenciam a compreensdo dos proces-
sos de desenvolvimento do conhecimento. Isto €, a concep¢ao de conhe-
cimento sustenta e determina a dindmica do movimento na pratica. Por
exemplo, a organizac¢do de uma dindmica de ensino no sentido da cons-
trucdo dialética se alimenta numa concepgdo de conhecimento que se
objetiva na interacdo possivel que se estabelece entre sujeito € objeto.

Uma prética de ensino que se limita a transmissdo de saberes, embo-
ra formalmente se sustente num discurso de transformagao, ndo supera a
simplifica¢io estabelecida pela sele¢do e nem o cardter de reprodug@o.

Nos processos escolares, de uma forma geral, o que constitui o
objeto de transmissdo formal, explicito e intencional ndo representa se-
nd0 uma minima parte do conhecimento produzido coletivamente. Além
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de ser, este conhecimento apresentado de forma figurattva, constitui-se,
como produto, num espectro limitado de saber € competéncias fundados
em mitos e simbolos socialmente admitidos ou ideologicamente avalizados.
O sentido de producdo fica reduzido a for¢a formadora de determinados
habitus disciplinares padronizados, que obedecem a um ritual de tradi-
¢ao e controle, que reflete uma forma de identidade cultural. O processo
didatico se desenvolve numa relacdo bilateral de caréter empirista em
que se efetiva pela primazia do objeto sobre o sujeito.

Nesse sentido, 0s saberes € 0os modos de pensamento, tipicamente
escolares, imprimem uma determinada marca didética constituindo uma
certa cultura escolar. Essa cultura fundamenta-se em determinados
habitus, em critérios e valores tipicos que impedem que se perceba o
decalque impresso pelo grupo de pressdao e dominio de um saber
pseudamente verdadeiro. S2o critérios de valor que se inscrevem de
modo profundo no comportamento dos sujeitos, configurando-lhes uma
certa identidade e compromisso que implicam no limite de seu potencial
de criagdo. Portanto, para redimensionar esta questdo, se faz necessério
tomad-la pelo seu eixo bdsico. A pedagogia, como uma ciéncia aplicada
que trata dos processos de educac¢do, tem como objeto material o conhe-
cimento. No sentido particular da educagio formal, este objeto € o co-
nhecimento escolar, organizado, desenvolvido e avaliado pelos proces-
sos didaticos. As transposi¢Oes didaticas que codificam o conhecimento
histérico em conhecimento escolar precisam ser rigorosamente revistas
e reorganizadas para que se atinja o cardter dos processos de ensino em
sua substancialidade. Entendemos que a didética, como uma determina-
da drea de conhecimento pedagdgico, tem se limitado a organizar e de-
senvolver normas e técnicas, em detrimento das possibilidades de cons-
tituir-se como uma drea de conhecimento pedagdgico mais amplo e pro-
fundo de caréter essencialmente epist€mico-metodoldgico.

E nesse sentido que as idéias de Jean-Claude Forquin fertilizam,
significativamente, esta discussao que trata da andlise dos saberes esco-
lares. E uma contribui¢do fundamentada na sociologia do conhecimento,
que indica caminhos privilegiados de renovagao, enquanto reconhece e
analisa o interior dos processos escolares como um local de profundas
interacdes sociais na gestao de uma cultura ““sui generis”. Portanto, a
interlocug¢do com Forquin possibilita clarificar um pouco mais as ques-
toes estruturais e funcionais da organizacdo e transmissdo dos saberes
escolares como um processo de interaco social. |
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2 A abordagem do autor: Saberes escolares,
imperativos didaticos e dinamicas sociais

Forquin aborda, neste artigo, a questdo dos saberes escolares em
relacdo a dindmica social e as determinac¢des impostas pelos processos
didéticos. O autor desenvolve a reflex@o tendo como matriz geral a soci-
ologia do conhecimento. A andlise se desdobra em quatro temas bdsi-
cos: a sele¢do “cultural escolar”; imperativos didéticos e cultura escolar;
as matérias escolares, territérios e dindmicas sociais, estratificacdo dos
saberes escolares e estruturas sociais, € como conclusdo: os saberes
escolares entre a exigéncia de andlise e a preocupagio de justificagdo.

2.1 A selecao cultural escolar

Forquin prop0e denominar de curriculo a sele¢io cultural escolar
e destaca nessa sele¢do duas evidéncias:

“Primeira...a conservagao e a transmissao da heranga cultural
do passado constituem, inegavelmente, uma fungao essencial
da educagdo em todas as sociedades (pois ninguém pode sub-
trair ao imperativo da perpetuagdo do mundo humano e da con-
tinuidade das geragées’ (p. 29).

Esta afirmacio estd imediatamente seguida de uma ressalva que es-
clarece que esta reproducdo ndo estd isenta de uma grande perda e uma
constante reintegracdo. Ou seja, este processo nao se dd de forma absolu-
ta, embora necessdria, se d4 sempre no sentido da transformacio. No
processo historico do desenvolvimento cultural ocorre uma selecio natural
que envolve uma supera¢io constante. A memoria escolar, embora de
forma diferencial, também envolve uma base de esquecimento do que
perdeu a significancia. Pelo menos, deveriam as escolas e as universida-
des selecionarem da cultura o que € mais original e avancado para trans-
mitir em seus contetidos. Pois em cada época as sociedades, os niveis de
estudos, os clientes, as ideologias ndo s@o as mesmas. Mesmo quando o
passado no € objeto de ensino e se pde como luta contra a obsolescéncia,
continua implicito no presente de diferentes formas.
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Segunda: esta sele¢do ndo se objetiva somente em relagdo ao pas-
sado mas, também, em relagdo ao presente. Isto €, a selegdo de saberes
que se faz para constituir um curriculo define-se pelos imperativos do
presente. E pela necessidade de compreender o presente que se seleci-
onam informag¢des do passado. Em um nimero ilimitado de informagdes
a serem transmitidas, a sele¢do ndo se d4 por acaso, imimeras determi-
nagOes interferem, sejam de ordem cultural, social, econdmica e ou pu-
ramente morfolégicas ou estruturais. |

Além destas evidéncias o autor, baseado em Bernstein ¢ Perrenoud,
destaca duas indagagdes significativas em relac@o a sele¢do cultural, res-
pectivamente: a) sobre a legitimidade da sele¢do e/ou da exclusdo de deter-
minados conteddos; b) sobre a rela¢do paradoxal entre o curriculo formal e
o curriculo real.

Portanto, conclui Forquin, a andlise e a rela¢do de um curriculo,
efetuada em determinado momento, € completada no seu desenvolvi-
mento, pois existe uma diferenca entre aquilo que € pretendido e se cré
ensinar ¢ aquilo que o aluno realmente aprende. Esta diferenca se de-
fine nas condi¢des contextuais da a¢do pedagoégica.

2.2 Imperativos didaticos e cultura escolar

Segundo Forquin, a educag@o escolar ndo apenas seleciona ele-
mentos da cultura, trata, também, de reorganizar e reestruturar estes
elementos, tornando-os acessiveis aos alunos.

“Toda a prética de ensino de um objeto pressupde a trans-
formagao deste objeto em objeto de ensino” (Verret apud
Forquin, p. 33).

Ainda segundo Verret (apud Forquin), a arte de ensinar nao compre-
ende a arte de inventar. Ensina-se o que se cré preciso, concluido, essen-
cial. Ensina-se o0 que se cré como verdade dada, este € o limite do proces-
so de ensino. Nesse sentido, os saberes escolares ficam profundamente
marcados pela simplificagdo, pela hierarquizagao, pela repeti¢io e pelos
exercicios de controle.

Faz parte também das transposi¢des diddticas dispensar longo tempo
com a exposi¢do diddtica, que leva em conta no s6 a sele¢do do que deve
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ser transmitido, mas, também, as condig¢des e as disposi¢cdes de quem trans-
mite e de quem recebe, bem como as formas e as relagGes a serem trans-
mitidas. Além dessas preocupagdes, a didatica ocupa-se também com o

indice de incorporac@o dos saberes pelos alunos, com 0 desenvolvimento
de determinados habitus.

“A cultura escolar apresenta-se assim como uma ‘cultura se-
gunda’ com relagao a cultura de criagdo ou de invengao, uma
cultura derivada e transposta, subordinada inteiramente a uma
fungéo de mediagao didatica e determinada pelos imperativos
decorrentes desta fungao, como se vé através destes produtos
e destes instrumentos caracteristicos constituidos pelos pro-
gramas e instrugées oficiais, manuais e materiais didaticos,
temas de deveres e de exercicios, controles, notas classifica-
¢oes e outras formas propriamente escolares de recompensas
e sangoes’ (p. 33 e 34).

Decorrem de toda essa inferéncia funcional da didatizag@o intime-
ros critérios rigorosos que constituem tragos morfolégicos de uma cultu-
ra ‘sui generis’, que ndo sdo meros artefatos. Pelo contririo, é essa
‘producdo cultural’ que constitui em todas as sociedades a via de acesso
a0 pensamento erudito, a atividade cultural criadora.

Porém, as andlises das transposi¢Oes didaticas ndo dio conta de
certos aspectos especificos dos saberes escolares, que ndo podem ser
considerados nem como reflexos da cultura geral, nem como mero re-
sultado das transposic¢des diddticas, mas constituem

“...entidades culturais prdprias, criagoes didaticas originais, que
levam a recusar a imagem de uma escola fechada na passivi-
dade, de uma escola receptaculo de subprodutos culturais da
sociedade’ (Chervel, apud Forquin, p. 35).

Forquin acentua, ainda, que, se a escola € o lugar ¢ a matriz de
saberes especificos, estes saberes ndo se encerram nos limites da esco-
la, mas, ao se constituirem em habitus, influenciam, certamente, outras
préticas culturais.

“ ...a cultura escolar dota assim os individuos de um corpo co-
mum de categoria de pensamento e cumpre por isso uma fungao
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de integragao logica ao mesmo tempo que de integragao moral e
social: estando os espiritos assim modelados, predispostos a
entreter com seus pares uma relagdo de cumplicidade e de
comunicagdo imediatas’ (Bourdieu, apud Forquin, p. 34).

Portanto, lembra o autor, isto nfo significa que a escola determina
uma matriz cultural, pelo contrério, € preciso reconhecer que a escola
pelaforca de uma cultura ‘sui generis’ interage com outras dinimicas da
sociedade.

2.3 As matérias escolares, territorios e dindmicas sociais

Neste item, o autor discute a organiza¢do dos saberes escolares a
partir de sua estruturacdo morfolégica em forma de matérias. A andlise
se desenvolve a partir da indagac@o.

“...esta compartimentagao corresponde as necessidades
epistemoldgicas e didaticas ou se ela resulta de motivagoes’

(p.37).

A andlise mostra que a diversidade e as variagdes nessa organiza-
¢do se dao em diferentes niveis e em diferentes contextos e ultrapassam
os limites da organizacao dos saberes, pois pdem-se também na organi-
zacdo de agremiacdo dos docentes. Isto €, n3o se limitam as questdes
estruturais, epistemolégicas e didéticas, e definem-se também nas rela-
¢Oes sociais que se estabelecem entre seus agentes.

Essa importincia € sublinhada por Musgrove (apud Forquin):

“Estas lhe aparecem, com efeito, como comunidades sociais,
‘entre as quais’, escreve ele, existem relagbes de competicao e
de cooperagao, que definem e defendem fronteiras, exigem fi-
delidade da parte de seus membros e lhes conferem um senti-
mento de identidade...o curriculo escolar ensina a um aluno
quem ele €' (p. 38).

A resisténcia as mudancgas reflete essa forma de constitui¢cao de
identidade. Qualquer forma de mudanga que signifique alteracdes ou
recortes nas compartimentagdes, alterando as fronteiras e redistribuindo
os espagos ameaga o sentido de identidade do grupo. Bernstein, em sua
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contribui¢do sobre as condi¢des e implicagdes dos saberes escolares,
ratifica essa resisténcia 2 descompartimentacio ao desenvolver uma
reflexdo original.

“Toda a espécie de delimitagdo, quer ela seja material ou sim-
bdlica, supbe e induz, com efeito, relagbes de poder” (Bernstein,
apud Forquin, p. 38).

Geralmente t€m-se compreendido esta divisdo como reflexo da re-
alidade objetiva, porém, Geoff Esland aborda esta questdo de uma for-
ma diferenciada, sustentando a tese de que ndo h4 justifica¢do objetiva
para a compartimentacao.

“...0 sistema de saberes escolares nao repousa sobre nenhu-
ma justificagao objetiva, e que em particular a separagao en-
tre as diversas matérias de ensino nao faz se nao refletir os
habitos corporativos, os preconceitos ou os interesses de
certos grupos profissionais e sociais’ (Geoff Esland, apud
Forquin, p.39).

Nesse sentido, para o autor os saberes escolares reduzem-se a um
conjunto de significa¢Ges intersubjetivas partilhadas. Isto €, a andlise da
questdo do curriculo, pelo pressuposto da sociologia, mostra que os sa-
beres escolares refletem mais as determinagdes sociais, do que as ques-
tOes epistemoldgicas ou did4ticas.

“A maneira pela qual uma sociedade seleciona, classifica, dis-
tribui, transmite e avalia os saberes destinados ao ensino refle-
te a distribuigao do poder em seu interior e a maneira pela qual
se encontra al assegurado o controle social dos comportamen-
tos individuais’ (Bemstein, apud Forquin, p. 39).

O autor reconhece ¢ aposta na originalidade e na fecundidade da
contribui¢do da sociologia critica para as abordagens € a compreensdo
maior da organiza¢do dos curriculos, porém, chama a aten¢ao para algu-
mas fragilidades no que diz respeito ao plano da validac¢do empiricae da
falta de perspectiva histérica. Assim, concorda, com Chervel e Goodson,
que estudos historiogrificos complementariam a compreensdo da natu-
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reza ¢ da evolucdo dos saberes escolares organizados em
compartimentacao, isto €, em forma de matérias.

2.4 Estratificacao dos saberes escolares e estruturas sociais

O autor aborda neste item a questdo da estratificacdo dos saberes
escolares determinada pelas relagOes sociais, identificando aspectos re-
levantes que se manifestam na organizacdo social e se refletem direta-
mente na organizago escolar.

Os saberes escolares, como produto continuo dos processos cul-
turais, constituem internamente um universo de representagdes nao
s6 no sentido funcional, mas também no sentido estrutural. Os sabe-
res escolares constituem um sistema estratificado a partir mesmo do
acesso. Por uma série de determinantes ‘implicitos’, certas classes
sociais sdo mais favorecidas em relacdo a possibilidade de acesso
aos ‘saberes de exceléncia’.

Por outro lado, a oferta de oportunidades de acesso a determina-
dos saberes define-se também por questdes econdmicas. A socializa-
¢do dos diferentes saberes se estabelece a partir de critérios de com-
peticdo determinados pela demanda no mercado de trabalho. A
hierarquizacao estd presente em todos os ramos e, também, interna-
mente entre os tipos de saberes. Assim, dependendo do contexto, al-
guns saberes s30 mais ou menos valorizados. Note-se a discrepincia
de prestigios que existe entre os saberes ditos ‘profissionais’ € os sa-
beres tedricos € gerais.

Independente dos ramos, continua o autor, observa-se ainda, uma
hierarquizacao interna entre os diferentes saberes. Alguns saberes como
a matemadtica s3o considerados na maioria dos cursos um saber de ex-
celéncia, ou seja, dominante em relagdo aos demais saberes. Estas ma-
nifestacoes de legitimidade estao sempre ligadas a um determinado ‘ar-
bitrdrio cultural’. O cardter desse arbitrio define-se nas relagdes sociais
mais amplas, que se refletem nas relagdes sociais internas do sistema
escolar?.

“...a estratificagao dos saberes escolares reveste-se de uma
significagao diretamente politica, pois que ela coloca em jogo
relagées de dominagao e de poder tanto no interior, quanto no
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exterior das instituigoes educacionais...la onde os saberes sao
objetos de uma forte hierarquizagao, existe, também, uma for-
te hierarquizagao entre os docentes e alunos, enquanto que os
ultimos dispoem de uma margem de controle mais importante
sobre os contetdos e processo de ensino quando a definigao
da cultura legitima é menos rigida e quando hd mais permissao
para subscrever ‘definigbes alternativas de saber” (Young, apud
Forquin, p. 42).

Em sintese, conclui Forquin, essa hierarquiza¢ao dos saberes esco-
lares define-se, de maneira geral, ndo apenas por questdes didéticas e
sim por questdes de fundamentos socioldgicos. A ‘constatagdo’ demons-
tra a significincia das andlises dos curriculos pela categoria da sociolo-
gia critica.

2.5 Conclusao: os saberes escolares entre a exigéncia de
andlise e a preocupacao de justificagao

Forquin conclui o seu artigo indicando outros aspectos a serem
aprofundados em rela¢io a uma abordagem do curriculo pela categoria
da sociologia do conhecimento.

“Ocorre que ela coloca em agao uma exigéncia de compreensao
e de andlise que nao incide mais unicamente sobre a distribui-
¢do social dos fluxos escolares, sobre os determinantes e os
efeitos sociais das politicas de escolarizagao, sobre a evolugao
das instituigoes educacionais, mas diz respeito também a natu-
reza concreta dos processos que se desenrolam no interior da
caixa preta dos estabelecimentos e das salas de aula, a forma
das relagbes sociais que ai se travam, ao contetdo e ao modo
de organizagao dos saberes que ai se transmitenT (Forquin, p.43).

Esta concepg¢do implica em uma abordagem analftica do valor pré-
prio das coisas ensinadas na escola, desmistificando as percepgdes de
cardter natural. Isto requer de fato inscrever-se num novo horizonte de
valor. O fundamental, segundo Forquin, € garantir a ndo dissociagdo en-
tre 0s aspectos socioldgicos diddticos e epistemol6gicos. Uma coisa é
desvelar, é compreender quais os elementos que sustentam determinado
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curriculo e outra é a questdo da avalia¢do do que vale a pena ser ensina-
do, ou seja, do que ¢ fundamental na cultura para ser selecionado.

Em outras palavras, as anélises ¢ compreensOes das determina-
¢Oes da sociologia critica ndo nos isentam da responsabilidade de fazer
escolhas pedagoégicas e de justificd-las.

“é preciso certamente admitir que as condigées de um reco-
nhecimento do territdrio proprio da sociologia como ciéncia pas-
sam justamente pelo reconhecimento da irredutibilidade con-
ceitual das questées normativas” (Forquin, p. 45).

As tensOes entre as questdes socioldgicas e as questdes educacio-
nais sdo profundamente necessdrias, mas s3o também irredutiveis. Isto
¢, sem desconhecer a justifica¢do pedagdgica propria essencial do pro-
cesso de ensino €, certamente, necessario reconhecer a pertinéncia da
relagdo desta com a questio cultural mais ampla, porém, uma ¢ outra
t€m a sua propria substdncia. Trata-se da necessidade de inscrever a
justificativa pedagdégica nas rela¢oes culturais. Porém, isto ndo se lhe
tira a particularidade.

3 Apreciacao critica

Em sua andlise, Forquin destaca muitos aspectos e fatores significa-
tivos para a compreensdo dos determinantes que definem o cariter dos
saberes escolares. Esta € uma contribui¢do importante para as discussdes
didaticas, compreendida como uma 4drea de conhecimento que trata da
sele¢do, da organizacio e do desenvolvimento dos saberes escolares.

Em relacio a sele¢ao cultural, Forquin analisa a énfase da fungio da
educagdo como um processo de conservagdo e transmissao, enfatizando
que este processo se d4 continuamente no sentido da transformag3o.

E em relacdo ao sentido da transformagdo, portanto, que de-
vemos maior rigor de andlise e discussfo. Dirfamos que nao € sufi-
ciente defini-la, hoje, em termos de selecdo, apenas referenciada
nas significancias do passado em rela¢do ao presente. Consideran-
do que a grande marca de nossa época € a mudanca, e sobretudo a
celeridade com que ela se efetua, levarfamos esta indicacdo do
autor bem mais longe. Dirfamos que a cultura, como producdo his-
térica do homem, é o ponto de partida para qualquer referéncia de
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inser¢do do sujeito no seu contexto. Porém, esta mesma producio
histérica comporta, atualmente, determinagdes, que exigem que esta
referéncia supere as referéncias no passado pela significancia em
relagdo ao presente. Faz-se necessdrio que estas referéncias tam-
bém se relacionem ao futuro.

A grande crise, hoje, que ndo se reduz a crise econ0mica, a crise
social, a crise cultural, ou mesmo a crise educacional, € uma crise gene-
ralizada e multidimensional, que nos pde o futuro como uma incégnita.
Como diz Morin,* o futuro € hoje e € uma inc6gnita. A tinica certeza na
qual podemos alimentar 0 nosso imagindrio € a aposta na potencialidade
criadora do homem como um ser que garante a sua sobrevivéncia.

Portanto, no que se refere a sele¢do cultural escolar, € preciso ter
presente que, em cada momento de constru¢ao de um determinado con-
ceito, desaparecem imiimeras informagdes, que sdo substituidas por no-
vas, ¢ contém o gene do futuro. E, na atual celeridade de transforma-
¢Oes em que vivemos, em que as condi¢gdes postas pelo conhecimento
técnico-cientifico superam o tempo e 0 espago, o futuro € o presente.

As transposi¢Oes didaticas que tratam da sele¢io, como muito bem
diz Forquin, nfo tratam somente de selecionar, investem longo tempo em
simplificar, codificar, reorganizar e estruturar esta sele¢do, constituindo um
determinado aspecto de saber (0 saber escolar). Este saber tem valor
intrinseco além do valor social que se objetiva na intera¢cdo mais ampla.

“..0s contetdos de ensino sao concebidos como entidade ‘sui
generis’, proprios da classe escolar, independentes, numa cer-
ta medida, de toda realidade cultural exterior a escola, e desfru-
tando de uma organizagao, de uma economia interna e de uma
eficdcia que elas ndo parecem dever a nada além delas mes-
mas, quer dizer a sua propria histéria” (Chervel, 1990, p. 180).

O reconhecimento do caréter intrinseco dos saberes escolares ndo
significa um isolar-se em si mesmo, e sim compreendé-los e analisi-los
em sua substincia, em rela¢do com os determinantes sociais mais am-
plos. Neste sentido, é preciso ter o cuidado de n3o limitar a questdo a
circularidade das andlises naturais. A relacio dindmica entre os proces-
s0s sociais mais amplos e o processo social escolar interno € a questdo
fundamental que o autor indica. Uma andlise substancial das formas de
selecdo e organizacdo dos saberes escolares, referenciada na dindmica
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social mais ampla, supera a circularidade e contribui como interferéncia
educacional objetiva para a inser¢do do sujeito no seu contexto.

Esta abordagem supera os limites de uma discussdo circular. A
dinimica que se estabelece entre a produc¢do histérica do conhecimen-
to e a organizacgdo diddtica do conhecimento escolar vai além das de-
terminacdes dos imperativos didaticos, constituindo um pressuposto
fundado nas relagdes materiais em que se constitui ¢ desenvolve o
conhecimento histérico.

Esta concepgdo de organizac¢do diddtica fundamentada na relagdo
dindmica entre 0 conhecimento hist6rico e o conhecimento escolar re-
quer fundamentos que assegurem a compreensio também a respeito da
evolucdo dos diferentes saberes historicos. E preciso, portanto, que re-
flexGes que tratem, também, da evolug@o dos diferentes saberes facam
parte das discussOes didaticas.

Analisar as prdticas diddticas como uma interferéncia no pro-
cesso de evolugdao do conhecimento requer uma compreensao
epistemolégica que dé conta da compreensdo do cardter dos diver-
sos saberes, como do saber de senso comum, do saber popular, do
saber cientifico e dos processos de interdetermina¢ao que historica-
mente se estabelecem entre eles. E preciso, também, referenciar este
movimento ao movimento da produc¢do historica.

“Ao contrério do que se previa, da substituido pura e simples
do homem pela maquina, encontramo-nos hoje com um novo
desafio. Se, por um lado o trabalho puramente auténomo deixa-
rd de ser a forma mais presente, o papel do trabalhador na
sociedade moderna reveste-se de uma dimensao nova onde a
competicao residird na capacidade de gerir e processar infor-
magoes, atualizar processos, controlar rapidamente as maqui-
nas diante de cada nova necessidade do mercado. Fala-se
mesmo em produgado, ‘em tempo de real’, onde as mudangas
no mercado produzirao efeftos instantaneos nas formas de pro-
dugao” (Ribeiro, 1993, p. 63).

A selecdo e a organizag@o dos saberes escolares precisa estar,
também, fundamentada em uma determinada concep¢do de conheci-
mento, capaz de dar conta do movimento perene, e violentamente céle-
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bre, de transformacdes pelas quais estamos passando. Neste sentido, a
reflexao necessdria € a que supera os limites da sele¢do de conteidos
mais significativos.

A escola como espaco privilegiado de legitimacdo de saberes tem
como cariter fundamental os processos de desenvolvimento do conhe-
cimento. Evidentemente que as andlises das determinagdes sociais e
didéticas, nesses processos, implicam profundamente neste entendimen-
to. Porém, a nossa preocupacio € de que ndo se limite e sim se amplie
cada vez mais esta reflexdo, ou seja, ao analisarmos como ocorrem a
selecdo e a hierarquiza¢io dos saberes escolares, analisarmos também
como eles se desenvolvem, buscando uma sele¢do € uma organizacdo
pertinente para com 0 movimento do real.

A questdo dos conteudos escolares tem sido uma das constantes
nas andlises da educacgao brasileira. Porém, nos parece uma discussio
presa a uma circularidade que nl0 supera as andlises das varidveis
extrinsecas. Isto é, constituem-se em defesa ora do saber popular, ora
do saber sistematizado ¢/ou cientifico, mas ndo tém conseguido avangar
muito além de discussdes de nivel do senso comum. Tem-se produzido
muito pouco no sentido de resultados indicativos de limites e/ou de possi-
bilidades em relagdo a uma sele¢do € organizacao de saberes escolares
que respondam as necessidades e exigéncias da vida atual.

“...Ora o fato novo, a partir do momento em que a modernidade
institui-se como critério de julgamento de gosto, é que a mu-
danga torna-se a pedra de toque do projeto criador” (Forquin,
1993, p. 19).

O movimento real da existéncia estd exigindo do homem um
determinado potencial de invencdo, de criagdo. A energia fisica ja
estd suplantada pela mdquina. No entanto os saberes escolares con-
tinuam limitados a um sistema circular de sele¢ao, de hierarquizac¢io,
de compartimentacdo, de repeti¢do, que inviabilizam qualquer cria-
¢30. Mesmo uma teoria de fundamento dialético, tratada dessa for-
ma, torna-se positivista. Isto tem ocorrido em inumeras discussdes
em que se radicalizam idéias como pura positividade ou como pura
negatividade, anulando-se completamente o seu poder de contradi-
¢d0 e de movimento.
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“Pensar dialeticamente implica pensar, num sé ato mental,
os elementos contraditdrios que definem o fenémeno consi-
derado. Vale dizer, para pensar dialeticamente nao basta
pensar a contradigao: é preciso pensar por contradicao”
(Saviani, 1991, p. 7).

A selecdo dos conteddos escolares di-se por media¢ao e ndo por
determinagdes e, por isso, ndo se esgota nas decisdes ideologizadas. E
importante lembrar que as formas de saber, tal qual os saberes escola-
res, ndo sdo obras de um aparato formal, mas sdo resultados de interes-
ses contraditérios que se constituem e tomam vida na tessitura escolar
como resultado de processos de interacdo. Neste caso, as determina-
¢Oes diddticas e sociais estdo incluidas nesse processo de
interdeterminacao.

“..sem duvida os agentes constréem a realidade social, sem
duvida entram nas lutas e nas transagées visando impor sua
visdo, mas eles o fazem sempre com os pontos de vista, os
interesses e os principios de visao determinados pela posi¢cdo
que ocupam no proprio mundo que visam transformar ou con-
servar”’ (Bourdieu, 1991, p. 112).

Embora as transposi¢Oes didaticas representem interesses
corporativistas, sustentando a compartimentacdo, a competi¢o, o poder,
sustentam, também, sua prépria contradi¢do. Giroux nos mostra isso
quando trata da questio do curriculo oculto.

“..para a nogao de curriculo oculto se tornar significativa tera
que ser usado para analisar nao apenas as relagoes sociais da
sala de aula e da escola, mas também os ‘siléncios’ estruturais
e mensagens ideoldgicas que moldam a forma o contetdo do
conhecimento escolar”’ (Giroux, 1986, p. 88).

As mudangas internas ocorrem nas diversas dreas (matérias) de co-
nhecimento escolar, por influéncia de fatores internos e externos. Para
entendé-las € preciso analisd-las numa perspectiva sécio-histérica. Isto
quer dizer, também, que as relagOes entre os fatores internos e externos
néo sdo constantes, variam de acordo com condi¢des tais como: tradi¢do,
prestigio, tempo de existéncia da matéria; organizagdo dos profissionais
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que atuam na drea. Isto é, por condi¢Ges peculiares do contexto como
sistema econdmico, social, cultural em que se desenvolve aquele saber.

Os saberes organizados de forma compartimentada, ou seja em
matérias ou disciplinas, conformam uma visdo estreita e simplificada da
realidade e servem a uma formacio tecnicista. A tradi¢do da ciéncia
moderna, cartesiana/newtoniana, de inspiracio disciplinar, € a base do
reducionismo e da concep¢ao dual darealidade. A concepgdo disciplinar
se constitui de teorias e técnicas que representam a fragmentacdo. A
compartimentac¢do dos saberes escolares € um reflexo dessa concep¢io
de conhecimento que nao d4 conta da compreensdo darealidade em sua
complexificagio.

Portanto, o entendimento dos processos de sele¢io e organizacio
dos saberes escolares passa, necessariamente, ndo s6 pelas formas de
selecdo-organizacdo mas, também, pela discussdo da perspectivade uma
determinada concep¢do de conhecimento, esta € a nossa aposta que
encontra respaldo na questio implicita do texto Forquin.

Conclusao

O que € realmente significativo para se entender o desenvolvimento
dos saberes escolares € uma andlise fundada em uma teoria de conheci-
mento que compreenda a articulagdo educacional e social num complexo
de relacGes contraditdrias e interdeterminantes.

O ato pedag6gico reduzido a informacdo, A transmissao ou mesmo a
socializa¢do do conhecimento sistematizado, intencionalmente organizado,
ndo d4a conta da dindmica das mudangas que o processo histérico impde.
Para encarar os desafios que a produ¢do da existéncia, fundamentada
hoje nos avancos técnico-cientificos exige, € preciso que a interferéncia
educacional escolar contribua objetivamente, ampliando as possibilidades
do sujeito de investigar e de criar intensamente.

A educagdo formal tem se fundamentado nos processos de trans-
missdo cultural, porém a mudanga € o cardter de nossa época determinada
pela celeridade do movimento. Isto demanda uma interferéncia educacio-
nal a partir de uma determinada concep¢ao de desenvolvimento de conhe-
cimento, que possibilite ao sujeito uma visdo multidimensional e um poten-
cial altamente criativo, superando o cardter coercitivo, disciplinar, frag-
mentado, normativo.
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Portanto, entendemos que uma das formas de se garantir a sele¢do,
organizacao e transmissao de saberes escolares, pertinentes 2 realidade,
demanda, certamente, discussoes destes elementos apontados por Forquin,
porém ndo se limita a eles.

Recentemente t€m-se encontrado maior espaco € interesse nas ana-
lises que tratam do caréter fundamental do ato pedagégico como um pro-
cesso de conhecimento. A contribui¢do que temos neste artigo, além de
dar conta de um entendimento das determina¢Ges estruturais e funcionais
que definem os saberes escolares, traz argumentos para uma discussdo
produtiva, gerando novas proposicoes.

A titulo ndo de conclusdo mas sim de provocagio para a continuida-
de do debate apontamos algumas proposi¢des que o texto nos despertou.

Entendendo saberes histéricos como o conjunto de saberes de uma
sociedade, e ensino como a transmissdo desses saberes, € evidente que
importa, também, analisar os saberes dos agentes que asseguram essa
transmissdio em todas as suas determinagdes. E preciso estabelecer uma
discussdo mais profunda a respeito das determinages histéricas que defi-
nem a formacgdo do professor e sua concepc¢do de conhecimento, bem
como a respeito do sentido do ensino enquanto transmissao.

Considerando os saberes escolares como o resultado de um processo
de sele¢do, codificaco e transmissdo do saber histérico, isto implica, conse-
qiientemente, uma andlise, a partir das diferentes teorias de conhecimento, e
das diferentes formas de saber, por exemplo: saber e conhecimento; saber
de senso comum,; saber popular e saber cientifico. A clarificacdo destes
conceitos € necessdria para se compreender as relagdes bdsicas da media-
¢do didética, entre saber historico e saber escolar. E, principalmente, entre
saber transmitido e saber construido.

A organiza¢ao de um curriculo para a escola atual requer ainda an4li-
ses e investigacOes sobre as formas de saberes escolares, as formas cultu-
rais ¢ 0 uso dominante das tecnologias intelectuais.

Outra questdo interessante € o entendimento das mediacOes didéticas
que se estabelecem entre 0s processos bédsicos de conhecimento como 0s
de educagio, socializac¢do, transmissdo, escolarizac¢do, aprendizagem, cria-
¢do e os diferentes métodos pedagogicos.

A contribui¢do da sociologia da educacdo favorece uma reflexdo de
maior alcance a respeito dos saberes escolares como uma cultura relativa-
mente especifica, € ainscri¢ao dessa cultura no horizonte da cultura geral. E
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preciso indagar-se qual o cardter de contribui¢do que a cultura escolar tem
garantido no sentido da rela¢io conservagao/transformacao.

Estas s30 algumas das questdes que ficam evidenciadas a partir da
abordagem de Forquin. E, certamente, trariam maior aprofundamento e cla-
reza sobre a constru¢do de conceitos de dreas especificas da pedagogia,
que se apresentam t30 nebulosas, tanto na literatura quanto nas praticas
pedagogicas. Os conceitos de didatica, de metodologia, de curriculo, de pla-
nejamento, de disciplinaridade, de interdisciplinaridade precisam urgentemente
de maior clareza. Quando se faz uma andlise da literatura ou mesmo das
préticas concretas, a exemplo do que foi realizado no VII ENDIPE (1994),
as questdes ficam diluidas em indmeras varidveis extrinsecas,
macroestruturais, significativas sim, mas ndo suficientes por si mesmas.

Estas anélises s3o necessdrias enquanto servem, realmente, de pres-
supostos para um ‘olhar objetivo’ para o processo de ensino em suas deter-
minacdes internas e substanciais. Caso contririo servem para dispersdo e
diluicdo cada vez maior da necessidade de se fazer uma escolha e de se
assumir 0 peso do compromisso para com uma determinada interferéncia
pedagdgica. O processo de trabalho pedagégico enfrenta uma crise de iden-
tidade e mesmo de crédito frente aos desafios da sociedade atual. Isto €, a
realidade evolui de forma répida e radical e a escola continua com as mes-
mas préaticas do século XVII, ndo obstante as grandes discussdes. Estas tém
servido de aparato justificatério, encobrindo a inadimpléncia inegdvel da es-
cola para com a sociedade.

Tomar como ponto bdsico de andlise 0 objeto fundamental do proces-
so de trabalho escolar — os saberes escolares — ndo deixa de ser uma
possibilidade importante para romper com a circularidade das andlises
macroestruturais que t€m ocupado por longo tempo a tribuna da escola. A
abordagem sociolégica tem, certamente, uma contribuicdo significativa,
tanto quanto as abordagens econfmicas, psicoldgicas, antropolégicas, quan-
do referenciadas ao objetivo material do ensino, a questdo dos processos
de conhecimento escolar.

Se faz urgente e necessdrio compreender as interdeterminacdes des-
tas questOes narelagdo com a questao fundamental da escola, o ensino. Pois
este € objeto e 0 espaco concreto de interferéncia e como tal tem a sua
propria natureza. Tem a sua forma e o seu conteido, que nao s3o 0s mes-
mos dos processos macroestruturais. O ensino tem uma intima relaco com
0S processos mais amplos, € se constitui € se desenvolve na possivel interagao
que estabelece com eles, mas cada um tem sua fronteira, seu objetivo, sua
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natureza. O processo de ensino ndo sai de si mesmo para ser um processo
global. O ensino se constitui num processo sistemdtico, intencional e organi-
zado para interferir no desenvolvimento histérico do sujeito.

Portanto, 0 processo de trabalho escolar tem um cardter particular
que se constitui e se desenvolve como uma interagdo social, mas nfo se
dilui na cosmologia social em um todo indiferenciado, caético, como tem
sido interpretado a maioria das vezes. A escola tem assumido intimeras
acOes periféricas, de carater assistencialista, esquecendo a sua a¢io bdsi-
ca. Nao propomos o isolamento do ato pedag6gico em si mesmo, propo-
mos a objetivacdo do ato pedagdgico nas relagdes globais. E para isso o
ato pedag6gico precisa identificar-se em sua substincia, em suas frontei-
ras, em suas interdeterminacdes e ndo diluir-se num todo informe, vazio,
ora encarado como um processo de pura negatividade, ora encarado como
um processo de pura positividade. A esséncia do processo de trabalho
escolar se constitui e se desenvolve na interrelacdo que se estabelece
entre a particularidade de seu caréter e as dindmicas sociais no movimen-
to material de suas contradi¢des.

Notas

1. Jean-Claude FORQUIM ¢ professor da UFR de Psychologie,
Sociologie et Sciences de I’ Education da Universidade de Rouen,
Francga.

2. Esta concep¢do estd fundamentada em nossa dissertagdo de
mestrado em educacdo: O conhecimento e o processo de traba-
lho escolar: para além do pedagogismo. Fpolis, UFSC, 1993.

3. A influéncia de Young se manifesta em muitos autores que abor-
dam a questdo do curriculo na perspectiva socioldgica e é, no Bra-
sil, nos cursos de licenciatura, um dos autores mais recomendado.

4. Semindrio Internacional sobre Aprendizagem e Construtivismo Pés
piagetiano. Conferéncia via satélite. Porto Alegre, 1992.
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