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Resumo: O artigo, simultaneamente teérico e empirico, apresenta elementos de reflexdo sociologica
sobre a organiza¢do e desenvolvimento curriculares, quando se toma como principal referencial teérico o
modelo do discurso pedagégico de Basil Bernstein (1990, 2000) e a sua teorizacdo sobre formas e
estruturas do conhecimento (1999). De um ponto de vista tedrico, e com base no modelo do discurso
pedagdgico, descrevem-se as relacdes que se estabelecem entre o curriculo e outros textos e contextos
pedagbgicos, referem-se processos de transformacio (recontextualizagdes) que podem ocorrer quando o
curriculo é transposto para outros niveis do sistema educativo e apresentam-se algumas razes que podem
estar na base dessas transformacées. De acordo com a teorizacdo sobre as estruturas de conhecimento,
discute-se a relacdo entre a produgio e a reproducido de conhecimento, para refletir sobre a relacio que
deve existir entre essas estruturas e as diferentes disciplinas do curriculo. Incluem-se destaques sobre o
curriculo, em que se concretizam, através de explicitagio e¢/ou exemplificagdo, os diferentes aspetos que
sustentam a teorizacdo apresentada. De um ponto de vista empirico, apresentam-se alguns dos
procedimentos usados em analises do curriculo, realizadas pelo Grupo ESSA (Estudos Sociolégicos da
Sala de Aula), a varios niveis de escolaridade e centradas na educacio cientifica e indicam-se, a titulo de
exemplo, alguns dos resultados obtidos. Finalmente fazem-se algumas consideragdes sobre o contributo
da teoria de Bernstein para a andlise curricular, com particular destaque para questdes de politica
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educacional, relacionadas com o significado sociolégico da (des)centralizacdo curricular e da flexibilidade
curricular num curriculo centralizado.

Palavras-chave: Desenvolvimento curricular. Educacdo cientifica. Modelo do discurso pedagogico.
Estruturas de conhecimento.

Abstract: The article is both theoretical and empirical and makes a sociological reflection of the
curriculum organization and development. Basil Bernstein’s model of pedagogic discourse (1990, 2000)
and his theorization on forms and structures of knowledge (1999) constitute the central theoretical
reference. From a theoretical perspective, and on the basis of the pedagogic discourse, the article describes
the relationships between the curriculum and other pedagogic texts and contexts and refers the processes
of transformation (recontextualizations) that may occur when the curriculum moves to other levels of the
educational system, also pointing out reasons that may originate those transformations. On the basis of
the theorization of knowledge structures, the relationship between  production and reproduction of
knowledge is discussed so that a reflection can be made on the relation that should exist between those
structures and the several disciplines of the curriculum. Highlights of the curriculum are inserted in the
article in order to concretize, through explicitness and/or exemplification, the various aspects that
withstand the theorization. From an empirical point of view, the article provides some of the procedures
that have been followed in curricula analyses made by the ESSA Group (Sociological Studies of the
Classroom), at various schooling levels and focused on science education. Some examples of results
obtained are given. Finally the article makes some reflections on the contribution of Bernstein’s theory for
curriculum analysis, with a particular emphasis on questions of educational policy, related to the
sociological meaning of curriculum (de)centralization and flexibility in the context of a centralized
curriculum.

Keywords: Curriculum development. Science education. Model of pedagogic discourse. Knowledge
structures.

Resumen: El articulo, es simultineamente tedrico y empirico, presenta elementos de reflexién sociolégica
sobre la organizaciéon y desarrollo curriculares, cuando se establece como principal referente teérico el
modelo del discurso pedagdgico de Basil Bernstein (1990, 2000), y su teorizacién sobre las formas y
estructuras del conocimiento (1999). Desde el punto de vista teérico, y con base en el modelo del discurso
pedagdgico, se describen las relaciones que se establecen entre el curriculo, otros textos y contextos
pedagbgicos, se refiere a procesos de transformacién (recontextualizaciones) que pueden ocurrir cuando el
curriculo es transpuesto para otros niveles del sistema educativo y se presentan algunas razones que
pueden ser la base de estas transformaciones. De acuerdo con la teorizacién de las estructuras de
conocimiento, se discute la relaciéon entre produccién y reproduccion de conocimiento, para reflexionar
sobre la relaciéon que debe existit entre esas estructuras y las diferentes disciplinas del curriculo. Se
incluyen destaques sobre el cutticulo, en que se concretiza, a través de la explicitacion y/o ejemplificacion,
los diferentes aspectos que sustentan la teorizacién presentada. Desde un punto de vista empirico, se
presentan algunos procedimientos usados en el analisis de los curriculos, realizado por el Grupo ESSA
(Estudios Sociolégicos de la Sala de Aula), en varios niveles de escolaridad y centrado en la educacion
cientifica se indican, a modo de ejemplo, algunos de los resultados obtenidos. Finalmente se hacen algunas
consideraciones sobre la contribucion de la teorfa de Bernstein para el andlisis curricular, con particular
destaque para cuestiones de politica educacional, relacionadas con el significado sociolégico de la (des)
centralizacion curricular y la flexibilidad curricular en un curriculo centralizado.

Palabras clave: Desarrollo curricular. Educacion cientifica. Modelo del discurso pedagdgico. Estructuras
del conocimiento.
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Introdugio

Em termos sociologicos, a teoria de Basil Bernstein (1990, 2000) pode constituir-se como
um importante quadro tedrico da investigagao a realizar ao nivel curricular e em outros textos e
contextos educativos, como os manuais escolares e as praticas pedagogicas. Dado o rigor
conceptual desta teoria ¢ possivel proceder a estudos aos varios niveis do sistema educativo,
considerando nido s6 as multiplas relagGes entre esses niveis, mas também as relagdes que se
estabelecem entre esse sistema e a sociedade.

Apresentam-se, neste artigo, elementos de reflexdo sociolégica sobre a organizacio e
desenvolvimento curriculares, quando se toma como referencial teérico central o modelo do
discurso pedagdgico de Basil Bernstein (1990, 2000) e a sua teoriza¢do sobre formas e estruturas
do conhecimento (1999). Neste sentido, dar-se-a particular énfase aos modelos e conceitos,
desenvolvidos por Bernstein, que tém uma ligagao mais direta com o estudo do curriculo.

Num primeiro ponto, comega-se por situar o curriculo no modelo do discurso
pedagdgico, descrevendo as relacbes que se estabelecem entre o curriculo e outros textos e
contextos pedagogicos. Partindo dessas relagOes, referem-se os processos de transformagao
(recontextualiza¢oes) que podem ocorrer quando o curriculo é transposto para outros niveis do
sistema educativo e apresentam-se algumas razdes que podem estar na base dessas
transformacoes.

No ponto seguinte, ¢ tendo como base a teorizagdao sobre as estruturas de conhecimento,
discute-se, em particular, a relacio entre a producio e a reproducio de conhecimento. E, assim,
possivel proceder a uma reflexdo sobre a relagdo que deve existir entre essas estruturas e as
diferentes disciplinas do curriculo.

Estes dois pontos, de cariz fundamentalmente tedrico, incluem destaques sobre o
curticulo, em que se concretizam, através de explicitacio e/ou exemplificacdo, os diferentes
aspetos que sustentam a teoriza¢ao apresentada.

No ponto que se segue, de cariz mais pratico, apresentam-se alguns dos procedimentos
usados em analises do curriculo, realizadas pelo Grupo ESSA (Estudos Sociolégicos da Sala de
Aula)', a varios niveis de escolaridade e centradas na educagio cientifica. De forma a concretizar
esses procedimentos, referem-se instrumentos utilizados nesses estudos e destacam-se, para
alguns aspetos em analise, excertos retirados dos curriculos estudados. Indicam-se também, a
titulo de exemplo, alguns dos resultados obtidos.

O artigo termina com algumas consideragdes sobre o contributo da teoria de Bernstein
para a analise curricular a varios niveis do sistema educativo, de forma a salientar as suas
potencialidades no desenvolvimento de uma linguagem externa de descricio que permite a
constru¢ao de instrumentos com grande poder analitico. Partindo desta teoria, levantam-se
questoes, de politica educacional, relacionadas com o significado sociolégico da
(des)centralizagao curricular e da flexibilidade curricular num curriculo centralizado.

1O Grupo ESSA ¢ um grupo de investigacao integrado na Unidade de Investigagdo, Desenvolvimento e Formagao
(UIDEF) do Instituto de Educagio da Universidade de Lisboa <http://essa.ie.ul.pt>.
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O curriculo no modelo do discurso pedagégico — Processos de recontextualizagao

Quando se posiciona o curriculo no modelo do discurso pedagdgico de Bernstein (1990,
2000), é possivel analisar e discutir o significado sociolégico da mensagem que ele contém e que
resulta das multiplas relagdes que se estabelecem aos varios niveis do aparelho pedagdgico.

Bernstein (1990, 2000) pretende com este modelo (Figura 1) aplicavel em sociedades
contemporaneas desenvolvidas, evidenciar as multiplas relagdes que se estabelecem entre a
producao do conhecimento e a sua reproducao, referindo que o modelo assenta em dois
pressupostos fundamentais. Um dos pressupostos é que o contexto educacional geral
contemporaneo esta relacionado com o campo da economia e com o campo do controlo simbilico. O
outro pressuposto é o de que o contexto educacional tem como objetivo geral posicionar os
sujeitos (professores e alunos) em referéncia a um conjunto de significados (discursos geralmente
designados por conhecimento educacional transmitido pela escola) e de relagies sociais (praticas
especificas reguladoras da transmissio-aquisicao dos significados legitimos e da constituicio da
ordem, relacdo e identidade).

Figura 1 - Modelo do discurso pedagégico de Bernstein
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Fonte: Bernstein (1990, adaptado por MORAIS; NEVES, 2007a).
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O modelo (Figura 1) engloba trés niveis fundamentais de analise — geragao, recontextualizacao
e transmissio — e evidencia que o discurso pedagogico ¢ determinado por um conjunto complexo
de relagdes que pressupoem a intervencao de diferentes campos e contextos. Os dois primeiros
niveis de analise estio associados a producdo do discurso pedagogico e o terceiro nivel a sua
reproducdao. Na parte superior do modelo estdo representadas as relagées entre o campo do
controlo simbdlico (onde se produz o conhecimento — ex., universidades e centros de
investigacdo), o campo da economia (ligado a produ¢ao de recursos materiais — ex., empresas,
industria) e o campo do Estado (de onde emana o discurso regulador geral — DRG — que é
constituido pelos principios dominantes da sociedade e que esta consignado na Constituigao).

O curriculo corresponde ao discurso pedagdgico oficial (DPO) produzido no campo de
recontextualizagdao oficial que, no caso do sistema de ensino portugués, é fundamentalmente
constituido pelo Ministério da Educa¢ido e respetivas dire¢Oes-gerais. Enquanto discurso
pedagodgico oficial, o curriculo contém uma mensagem que é o resultado das relagdes entre os
campos do Estado, da economia e do controlo simbdlico. Contudo, isto nao significa que haja
uma transposi¢ao direta dos discursos produzidos nesses campos, dado que ocorre uma
transformagao — recontextualizagao — em fungdo da sua mudanga para um novo contexto.

Na construcao do curriculo, o conhecimento académico produzido no campo de controlo
simbdlico é recontextualizado de forma a ser inserido num contexto educacional, segundo
principios que diferem dos que estiveram presentes na producio desse conhecimento.
Conhecimentos do campo intelectual da educagio (parte do campo de controlo simbélico) sao
também considerados na constru¢io do conhecimento académico, sendo recontextualizados de
acordo com os principios pedagdgicos e ideoldgicos dos seus autores. Por exemplo, a ciéncia que
¢ veiculada nos curriculos das disciplinas de ciéncias ja foi transformada relativamente a ciéncia
produzida pelos cientistas. Na constru¢ao do curriculo, esta ainda presente um determinado
discurso regulador que resulta da recontextualizacio do DRG®. Como resultado destes processos
de recontextualizagdao, o conhecimento cientifico que ¢ selecionado para ser inserido no curriculo
bem como a forma da sua aquisi¢ao nao traduzem os conhecimentos e processos de investigacao
presentes nos campos em que tiveram origem. Como explica Bernstein (2000),

A medida que um discurso se move do seu local original para as suas novas posicdes
como discurso pedagdgico, ocorre uma transformacao. A transformacio ocorre porque
de cada vez que um discurso se move de uma posi¢io para outra, ha um espaco onde a
ideologia pode atuar. Nenhum discurso se move sem a a¢do da ideologia [...]. Eu
sugiro que a medida que o discurso se move, ele é transformado de um discurso atual,
de um discurso ndo mediado para um discurso imaginario. (p. 32-33).

Tomemos o curriculo de uma disciplina enquanto discurso pedagogico oficial

Por exemplo, a selecio dos conhecimentos da area da biologia para fazer parte de um curriculo de ciéncias
— ex., o conceito de fotossintese — obedece a critérios relacionados com o nivel de aprendizagem dos alunos e que
tém subjacentes principios associados ao posicionamento pedagdgico e ideolégico dos construtores do cutriculo.
Também a selecio dos objetivos e estratégias de ensino/aprendizagem preconizados no cutticulo, baseada em
ideias produzidas no campo intelectual da educacdo (das areas da psicologia, epistemologia e sociologia), obedece
aos mesmos critérios e depende do posicionamento dos autores. A referéncia a objetivos quase exclusivamente
centrados na memorizagdo e compreensio simples e referéncias ao construtivismo como modelo de
ensino/aprendizagem sio exemplos dessa selegio.

2 Por exemplo, no contexto das ciéncias, a relacdo entre o curriculo e o DRG foi objeto de um estudo realizado em
Portugal, em que se analisaram orientagdes programaticas correspondentes a dois periodos sociopoliticos (NEVES;
MORAIS, 2000).
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Ao ser posteriormente inserido no campo de recontextualizacio pedagdgica (onde se
incluem, por exemplo, departamentos de educagdo, escolas de formagao de professores e
institui¢oes de producao de materiais pedagogicos), o discurso pedagoégico oficial (curriculo) é
ainda objeto de um processo de recontextualizagio que ira traduzir o posicionamento pedagdgico
e ideologico dos agentes desse campo, recebendo também influéncia dos campos da economia e
do controlo simbélico. E assim constituido o discurso pedagigico de reproducio que esta presente, por
exemplo, nos manuais escolares. Tal como as orientagoes curriculares refletem o posicionamento
ideoldgico e pedagdgico dos autores do curriculo (ex., FERREIRA; MORAIS; NEVES, 2011),
também as orienta¢oes contidas nos manuais refletem as interpretagoes que os autores fazem dos
documentos curriculares, em fun¢ao dos seus conhecimentos cientificos e pedagdgicos e das suas
ideologias (ex., CALADO; NEVES, 2012). O discurso pedagdgico de reproducao, ao ser
posteriormente transposto para o nivel de transmissao, sofre novo processo de
recontextualizagdo, constituindo-se como pratica pedagdgica. Esta pratica ira depender do
contexto especifico de cada escola e da sua relacio com os contextos da familia e comunidade e
refletir as decisOes e interpretagdes que os professores fazem da mensagem dos manuais escolares
e dos documentos cutriculares, de acordo com as suas conce¢oes pedagdgicas/ideoldgicas e sob
influéncias externas (econémicas, ideologicas e académicas).

Sio os diferentes campos do aparelho pedagdgico, influenciados pelos campos da
economia e do controlo simbdlico, que no seu conjunto definem o gz#e do discurso pedagogico,
relativo aos conhecimentos e capacidades que sdo objeto de ensino/aprendizagem, e o como desse
discurso, relativo a forma como se processa o ensino/aprendizagem dos conhecimentos e
capacidades.

Qual o significado da mensagem socioldégica contida em manuais escolares e nas priticas pedagogicas
dos professores, enquanto expressio de processos de recontextualizagio do curriculo?

Embora os conhecimentos explorados no manual escolar e nas praticas dos professores contemplem os
conhecimentos que estdo expressos no curriculo da respetiva disciplina, os modelos pedagoégicos que irdo orientar a
transmissdo-aquisicdo desses conhecimentos poderdo niao traduzir totalmente a mensagem contida no curriculo,
sendo o resultado da influéncia de teorias do campo intelectual da educagdo que os autores dos manuais e os
professores perfilham.

Por exemplo, numa disciplina de ciéncias, as orientacdes expressas no curriculo podem sugerir a realizacdo
de trabalho experimental, de trabalho cooperativo e/ou de resolugio de problemas e, no entanto, nos manuais e/ou
nas praticas essas componentes podem estar pouco ou nada representadas.

Dai a enorme importancia que deve ser dada, na constru¢io do curriculo, a clara explicitagio dos
conhecimentos e das capacidades a serem desenvolvidos em cada nivel de escolaridade, com referéncia a teorizagao
e pressupostos que estdo na base da selecio efetuada.

O modelo apresentado na Figura 1 evidencia, ao nivel da transmissao do discurso, um
conceito central a teoria de Bernstein — o conceito de coédigo. O addigo é um principio regulador,
tacitamente adquirido, que seleciona e integra os significados relevantes, a forma da sua realizagdao
e os contextos evocadores. F, assim, um principio regulador da relacio entre contextos e gerador
de principios orientadores da producio dos textos adequados a cada contexto. A um nivel
operacional, o codigo ¢ definido pela relagao entre a orientag¢ao de codificagao e a forma como
essa orientagio € realizada, segundo a férmula O"*/C* Ei*. Nesta formula, O™® refere-se a
orientacao de codificacio que pode ser restrita ou elaborada. Na orientag¢do restrita, que
caracteriza o discurso do dia a dia, os significados sao particularistas, dependentes do contexto e
tem uma relagio direta com uma base material especifica. Na orientacido elaborada, que
caracteriza o discurso pedagdgico oficial, os significados sio universalistas, relativamente
independentes do contexto e tém uma relagdo indireta com uma base material especifica. A
forma como os significados sdo realizados esta expressa, na férmula, através dos conceitos de
classificacio (C) e de enquadramento (E) usados para analisar respetivamente as relacSes de
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poder e de controlo que caracterizam uma dada estrutura social; +/- é o valor forte ou fraco que
a classificagdo e o enquadramento podem tomar; 7 refere-se a rela¢Oes internas, ou seja, a relagdes
dentro de um qualquer contexto de comunicagao (familia, escola, trabalho); ¢ refere-se a relagdes
externas, isto ¢, a relacOes entre diferentes contextos comunicativos (familia e escola, comunidade
e escola, escola e trabalho). Na sua dimensio pedagbgica, o codigo surge, assim, como o
principio que regula a relacio entre transmissores e adquiridores, que tem lugar, durante um certo
petiodo de tempo, em contextos/espacos especializados.

Uma vez que a comunicagao educacional é regulada pelo cédigo pedagogico, tal significa
que o discurso pedagdgico, presente nos varios niveis e em varias agéncias educacionais, encerra
uma mensagem sociologica que ¢ fungdo da modalidade de cédigo que regula a interagdo
pedagdgica (sendo, a0 mesmo tempo, regulado por essa interagao). Diferentes modalidades de
cédigo pedagdgico contém diferentes principios de poder e/ou de controlo, sendo os conceitos
de dlassificacio e de enguadramento fundamentais para estabelecer a distingdo crucial entre as
componentes de poder e de controlo que tém expressio nos textos e contextos pedagodgicos. A
classificacdo, associada as relagoes de poder, diz respeito ao grau de isolamento entre categorias
(sujeitos, discursos e espagos); ¢ forte quando existe uma separagao nitida entre categorias (por
exemplo, entre professor e alunos) e fraca quando se esbate essa separaciao. O enquadramento,
associado aos principios de controlo, diz respeito a natureza da relacio de comunicagio entre
categorias diferentemente posicionadas; ¢ forte quando a categoria de maior estatuto assume O
controlo na relagao e fraco quando é dado controlo a categoria de menor estatuto.

Ao analisar o curriculo, enquanto mensagem socioldgica, Bernstein comega por distinguir
entre dois tipos ideais de curriculo (realidade visivel) que tém subjacentes duas modalidades de
codigo (realidade invisivel) — o codigo de cole¢io e o céddigo de integracio. Num curriculo
baseado num ¢ddigo de colecio, a classificacdo ¢ forte, o que significa que os conhecimentos estao
isolados uns dos outros, separados por fronteiras nitidas; num curriculo baseado num cddigo de
integragao, a classificacao ¢ fraca, isto ¢, o isolamento entre os conhecimentos ¢ reduzido porque as
fronteiras sao esbatidas. Contudo, segundo Bernstein, esta forma de perspetivar o curriculo, em
funcio dos cddigos pedagdgicos, permite considerar nio sé6 o tipo de relacio entre
conhecimentos mas também a forma como os conhecimentos sio transmitidos/adquitidos
(pedagogia) e avaliados (avaliacdao). O conceito de enquadramento tem sido por isso usado para
definir, conjuntamente com o conceito de classificagiao, os codigos subjacentes aos curriculos.
Tendo presente que os codigos de colegdo e de integragdo correspondem a dois tipos ideais
extremos (de classifica¢ao e enquadramento fortes ou fracos), ¢ possivel encontrar uma variedade
de curticulos caracterizados por valores intermédios de classificacio e de enquadramento e/ou
por combinagdes desses valores.

Tomando o curriculo como objeto de estudo, o que significam diferengas no cédigo pedagigico?

Um curriculo de cole¢do é um curriculo por disciplinas, em que estas sao auténomas, assumindo algumas
maior estatuto do que outras. Por exemplo, no curriculo portugués do 2.° e 3.° ciclos, a Matematica tem maior
estatuto do que a Educacao Visual, sendo esse estatuto representado por exemplo pelo maior nimero de horas que
lhe ¢ atribuido ou pela existéncia de provas nacionais de avaliagdo. Um curriculo de integragdo é um curriculo niao
disciplinar, em que os conhecimentos sio organizados em torno de um tema comum, sendo por exemplo a situa¢ao
mais proxima do que se passa, em Portugal, num jardim-de-infancia ou, eventualmente, no 1.° ciclo. Numa
organizacdo curricular intermédia podem existir multiplas estruturas, como a de um curriculo que, embora
globalmente de colecio, inclua disciplinas que contém conhecimentos de vatias areas do saber — é o caso da
disciplina de Ciéncias Naturais no 5.° ano de escolaridade, com conhecimentos de biologia, geologia, quimica e
fisica (dependendo a maior ou menor integracio do grau de esbatimento das fronteiras entre esses conhecimentos
no interior de uma mesma “disciplina”).

Uma mudanga de cédigos de colecido para cédigos de integracido poderd corresponder a uma mudanga na
forma de controlo sem, contudo, se alterarem as relagdes de poder. Se, por um lado, os cédigos de integracio
podem ser vistos como expedientes tecnologicos para alterar os principios de controlo, por outro lado, eles
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também podem corresponder a matrizes potenciais de mudanca destinadas a efetuar uma alteracdo na distribuicdo
do poder. Assim se explica que os cédigos de integragao possam ser igualmente apoiados por grupos de ideologias
radicalmente diferentes (BERNSTEIN, 1975; DOMINGOS et al., 1980).

Na base do esquema da Figura 1, Bernstein apresenta as relagoes que definem o discurso
pedagdgico presente num contexto de transmissio. A dimensao estrutural do contexto é dada
pelas relacdes de poder entre sujeitos, discursos e espacos/agéncias e a dimensdo interacional
pelas relagcdes de controlo entre os sujeitos. Enquanto a classificacio é usada para analisar a
dimensao estrutural, o enquadramento ¢ usado para analisar a dimensao interacional.

Ao nivel da dimensdo estrutural, as relacGes entre sujeitos referem-se, no contexto
pedagdgico da sala de aula, as relagbes entre o professor e os alunos e entre alunos socialmente
diferenciados (género, classe social, etnia, aproveitamento escolar). Nesta relacio, uma
classificacdo fraca significa que se esbatem fronteiras entre sujeitos de diferentes estatutos sociais
e uma classificagdo forte significa que essas fronteiras sio muito nitidas. No caso da classificagdo
entre transmissor e adquiridor, esta é sempre forte, dado o estatuto elevado que qualquer
transmissor assume na relacio pedagdgica. Assim, as diferencas nesta relacdo correspondem a
graus fortes de classificacio de maior ou menor intensidade.

As relagoes entre discursos podem incluir relagdes entre o discurso académico (escolar) e
o discurso niao académico (do dia a dia), relagdes interdisciplinares e intradisciplinares. A
classificacdo ¢é fraca ao nivel intradisciplinar quando se esbatem as fronteiras entre os varios
assuntos de uma dada disciplina, o que se traduz numa articulagdo dos conhecimentos em
conceitos sucessivamente mais abrangentes. Uma classificacao forte corresponde, neste caso, a
uma separagao dos assuntos, o que se traduz, no seu extremo, num somatoério de factos sem
articulagao explicita entre eles. Ao nivel interdisciplinar, existe uma classifica¢ao forte quando nao
se estabelece qualquer articulagdao entre as diferentes disciplinas do curriculo, ao passo que a
classificacdo ¢ fraca quando essa articulagao estiver presente. As relacdes entre o conhecimento
académico e o conhecimento nido académico correspondem a diferentes graus de uma
classificacio sempre forte, dado que, no contexto escolar, é o conhecimento académico que
assume maior estatuto.

As relagoes de poder entre os espagos referem-se, no contexto da sala de aula, as relagoes
entre os espagos do professor e dos alunos e entre os espacos dos diferentes alunos. A
classificacdo ¢é forte quando as fronteiras entre espagos sio nitidas — a existéncia de uma mesa do
professor distinta e separada das mesas dos alunos é um exemplo desta classificagao na relagao
“espaco do professor-espaco dos alunos”; a classificacao é fraca quando se esbatem as fronteiras
entre espagos — a existéncia de grupos de alunos socialmente diferenciados a partilhar a mesma
mesa constitui um exemplo desta classificagdo na relagao entre os espacos dos alunos.

Embora as relagoes apresentadas nesta parte do esquema se refiram as relagdes que tém
lugar em contextos de reprodu¢io, como ¢é o caso do contexto da pratica pedagdgica na
escola/sala de aula, elas podem também, em parte, ser apreciadas em estudos do cutticulo,
tomado como discurso pedagogico oficial nas suas dimensoes estrutural e interacional.

No contexto do curriculo, em que se traduzem as relagcées de poder que definem a dimensao estrutural?

Numa analise curricular, a relagio de poder entre sujeitos refere-se a relacdo que existe entre o Ministério
da Educagio (enquanto transmissor) e os professores/autotes de manuais (enquanto adquiridores). Dada a
diferente funcido que lhes ¢é atribuida e o maior estatuto do Ministério da Educagio, esta relagdo é caracterizada por
uma classifica¢ao forte.

A relagdo de poder entre o discurso académico e o discurso nio académico é, no contexto do curriculo,
caracterizada por uma classificagdo forte, assumindo o discurso académico o maior estatuto, dado que é este que
constitui o objeto de estudo. A relacdo de poder entre disciplinas pode ser caracterizada por classificacdes mais ou
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menos fortes, consoante se trate de um curticulo de cole¢ido ou de um curriculo de integragdio — num curriculo de
colecio, a classificagdo assumira sempre um valor forte dado que, mesmo quando se estabelecem, ao nivel de cada
disciplina, relagdes com os conhecimentos de outras disciplinas, ¢ o conhecimento da disciplina em causa que tem
maior estatuto; num curriculo de integragdo, em que a classificacdo é fraca, ndo existem disciplinas distintas, mas
temas agregadores em torno dos quais se exploram conhecimentos de diferentes areas do saber. A relacdo
intradisciplinar pode ser, no contexto de cada uma das disciplinas do curriculo, caracterizada por classificacoes
fracas ou fortes consoante exista ou nao uma articulacio entre os assuntos da disciplina.

A relagdo de poder entre as duas agéncias — Ministério da Educagido (agéncia de recontextualizacdo oficial)
e escola (agéncia de reprodugdo) — ¢é caracterizada por uma classificagdo forte, dado que representam espagos
distintos onde tém lugar atividades distintas.

Voltando a base do esquema da Figura 1 ¢ de referir que, na sua dimensao interacional, o
discurso pedagégico é definido pela relagigo DI/DR, em que DI corresponde ao discurso
instrucional (conhecimentos e capacidades) e DR corresponde ao discurso regulador (principios e
normas de conduta social). No contexto da interagdo pedagbgica, sio particularmente
importantes as relagdes entre transmissor e adquiridor, que se referem a selgio dos
conhecimentos e capacidades, a sequéncia da aprendizagem, a ritmagem, ou seja a taxa esperada de
aquisicao, e aos itérios de avaliacio, isto é, aos critérios que determinam a produgdo do 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 transmissio-aquisicao do dzscurso
instrucional especifico (DIE — por exemplo, conhecimentos e capacidades cognitivas relacionados
com Biologia, Histéria, Educagiao Visual, entre outras) ou do discurso regulador especifico (DRE —
atitudes, valores, competéncias socioafetivas).

As regras discursivas dizem, assim, respeito ao controlo que os transmissores e
adquiridores podem ter no processo de transmissao-aquisicdo e o conceito de enquadramento
permite estabelecer, para cada uma das regras, a natureza do controlo. Por exemplo, no contexto
da pratica pedagogica, o enquadramento sera forte, quanto as regras discursivas que regulam o
DIE, se o professor (transmissor) tiver o controlo sobre os assuntos e atividades a explorar
(selecdo), a ordem segundo a qual se processa a aprendizagem (sequéncia) e o tempo destinado a
aprendizagem e se deixar claro aos alunos (adquiridores) o texto a ser produzido como resultado
da aprendizagem (critérios de avaliagdo); o enquadramento sera mais fraco quando o adquiridor
tiver também algum controlo nessas regras.

Para caracterizar o cédigo pedagogico, ainda na dimensao interacional, sao também
cruciais as regras hierdrguicas que regulam a forma de comunicagao entre sujeitos com posicoes
hierarquicas distintas (professor com maior estatuto do que alunos). No contexto da pratica
pedagbgica um enquadramento fraco significa, por exemplo, que o professor explica aos alunos
as razoes porque se devem comportar de determinada maneira, apelando a uma relagao
interpessoal — controlo pessoal, um enquadramento forte e um enquadramento muito forte
caracterizam respetivamente um controlo posicional e imperativo em que, no primeiro caso, O
professor apela a regras e estatutos determinados e, no segundo caso, o professor recorre a
ordens, admoestagoes, sem dar qualquer razao da sua atitude.

No contexto do curriculo, em que se traduzem as relagées que definem a dimensio interacional?

Sempre que se analisa o significado sociolégico das mensagens contidas no curriculo em termos da relagao
Ministério da Educagdo-escola/professot, poderemos estabelecer um paralelo com a relagio professot-aluno,
quando se admite que as diretrizes curriculares podem enfatizar o papel do professor como sujeito passivo da
relacdo, que age como executor do curriculo estabelecido pelo ministério, ou enfatizar o papel do professor como
sujeito ativo, que intervém como construtor do curriculo.

A relagio entre o Ministério da Educagio (ME) que propée o curriculo (transmissor) e os
professotres/autores de manuais escolares que implementam o cutticulo (adquiridotes) serd caractetizada, quanto as
regras discursivas, por enquadramentos fortes quando o professor nio tem qualquer possibilidade de alterar os
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conhecimentos e capacidades referidos no cutriculo (selecio), a ordem da sua exploracio (sequéncia), o tempo de
aprendizagem previsto (ritmagem) ou as normas relativas a avaliacio dos conhecimentos e capacidades (critérios de
avaliacdo). Esta situacdo, que estd presente em sistemas educativos com curriculo centralizado, significa que o
professor nao tem qualquer controlo sobre o processo educativo. Quando existe flexibilidade curricular, o
enquadramento na relagio ME-professor é enfraquecido, podendo os professores ter algum controlo sobre uma ou
varias regras discursivas.

Quanto as regras hierarquicas, na relagio ME-professor, elas serdo caracterizadas por um enquadramento
fraco se no curriculo existirem esclarecimentos, por exemplo, sobre o significado de determinada opgio curricular,
sobre as razdes de natureza tedrica (epistemoldgica, psicoldgica, sociolbgica) que justificam a selegao feita quanto
aos conhecimentos e capacidades e¢/ou quanto 2 modalidade de pritica pedagdgica a ser seguida pelos professores.
Assim, embora o poder nesta relacdo hierarquica seja detido pelo ME (classificagdo forte), o controlo do ministério
em relacdo ao professor é de natureza interpessoal. Tal como no contexto da pratica pedagdgica em sala de aula,
esta forma de controlo constitui um expediente discursivo para assegurar, de forma mais eficiente, as relacdes de
poder. O enquadramento sera forte quando o controlo do ME sobre os professores for de natureza posicional, o
que significa que ndo ¢ fornecido no curriculo qualquer tipo de razdes sobre as orientagoes pretendidas.

Num estudo sobre cutriculo é também particularmente importante analisar a sua mensagem pedagogica,
em termos das regras discursivas e hierdrquicas que devem caracterizar a relacio professor-aluno em contexto de
sala de aula. Tal significa analisar, por exemplo, as sugestdes metodologicas do curriculo, no sentido de retirar o
significado das interacoes subjacentes a essas sugestoes. Se no curriculo for indicada uma atividade investigativa, de
pesquisa auténoma, tal pode ser visto como indiciando uma relagdo professor-aluno caracterizada por
enquadramento fraco; neste caso, ¢ dado algum controlo ao aluno sobre as regras discursivas. Também, ainda que
de forma muito indireta, se pode retirar o significado da interagdo professor-aluno em termos de regras hierarquicas
— estard subjacente a ideia de um controlo pessoal nessa interagdo se no curriculo forem, por exemplo, referidas
razGes que o professor deve dar aos alunos sobre o trabalho a ser realizado.

Para além das dimensoes estrutural e interacional do curriculo que caracterizam o cozzo do
discurso pedagdgico, constitui uma dimensio de grande importancia o gwe do discurso
pedagbgico. Embora o gue do discurso instrucional possa ser analisado em termos dos
conhecimentos (e capacidades) que sio selecionados para integrar o programa de uma
determinada area disciplinar, ele também pode ser analisado em termos do nivel de
conceptualizacio do conhecimento e do nivel de complexidade das capacidades que sao
selecionados como objeto de ensino/aprendizagem. Esta tem sido a op¢ao tomada nos estudos
de analise curricular realizados pelo Grupo ESSA (ex., CALADO; NEVES; MORAIS, 2013;
FERREIRA; MORALIS, 2014). Tal nao significa negligenciar a importancia que deve ser dada a
questao do estatuto que ¢ atribuido as disciplinas de um determinado curriculo (por exemplo,
dentro de um curriculo de ciéncias, a Biologia ter maior estatuto do que a Geologia) ou a
assuntos especificos dentro de uma mesma disciplina. Significa que subjacente a essa opgao esta a
defesa de que o nivel de exigéncia conceptual em que qualquer conhecimento cientifico ¢
explorado representa uma dimensdo crucial do processo de ensino/aprendizagem. Defende-se
também que na conce¢ao de um curriculo se deve valorizar a profundidade em detrimento da
abrangéncia, tendo em conta a coeréncia curricular vertical e horizontal (BYBEE, 2003; GEAKE,
2009).

Elevar o nivel de exigéncia conceptual na educacdo cientifica tem fundamentagao de
natureza epistemoldgica, tornando possivel proporcionar a fodos os alunos o acesso a estrutura
hierdrguica (ver ponto 2) que caracteriza o discurso vertical em contextos de ensino das ciéncias.
Tem ainda fundamentagdo sociolégica e psicolégica. Dada a relevancia que pode ser atribuida ao
nivel de exigéncia conceptual de um curriculo, é possivel analisar esta dimensao tendo em conta
trés parametros de analise, dois relacionados com o gwe do discurso pedagdgico (complexidade
dos conhecimentos e complexidade das capacidades cognitivas) e um relacionado com o comzo do
discurso pedagdgico (relacdo intradisciplinar entre discursos).
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No contexto do curriculo, em que se traduz o nivel de exigéncia conceptual, tomado nos seus trés
pardmetros?

Num curriculo de elevado nivel de exigéncia conceptual sao apresentados conhecimentos e capacidades de
elevado grau de complexidade e estdo presentes relagoes intradisciplinares caracterizadas por uma fraca classificacio
entre discursos, o que se traduz numa articulagdo clara entre diferentes assuntos da disciplina. A referéncia, no
cutriculo, a esquemas conceptuais, a par de conceitos e de factos exemplifica esta situacido. Pelo contrario, num
cutriculo de baixo nivel de exigéncia conceptual sio apresentados conhecimentos e capacidades de reduzido grau de
complexidade e estdo presentes relacoes intradisciplinares caracterizadas por uma forte classificacdo entre discursos,
o que se traduz num somatério de factos sem qualquer articulacdo entre eles. Entre estes dois extremos podem
existir situacoes intermédias cujo nivel dependera da resultante combinacio entre os trés parimetros.

Considerando todas as relagbes referidas, é possivel ainda analisar a forma como os
autores do curriculo explicitam quer a mensagem pedagdgica contida nesse documento, quer os
principios que fundamentam essa mensagem e, através desta analise, inferir o espago de
autonomia que ¢ deixado aos autores de manuais e aos professores para
reproduzit/recontextualizar a mensagem presente no curriculo. Resultados de estudos sobre
curriculos, realizados no contexto da educagao cientifica em varios niveis de escolaridade (ex.,
MORAIS; NEVES; FERREIRA, 2014), tém permitido uma discussio e reflexdo fundamentadas
sobre virias dimensdes do ensino/aprendizagem como, por exemplo, a natuteza dos
conhecimentos e capacidades valorizados nos curriculos (ex., NEVES; MORAIS, 2001a), os
processos de ensino/aprendizagem que esses curticulos preconizam (ex., MORAIS; NEVES;
FONTINHAS, 1999; SILVA; MORAIS; NEVES, 2013a), a inclusio da natureza da ciéncia no
ensino das ciéncias (ex., CASTRO, 20006, 2017, FERREIRA; MORALIS, 2013). Tém também
permitido uma discussao e reflexdo sobre a questao da flexibilidade curricular (ex., NEVES;
MORALIS, 2001b, 2000).

Tomando ainda como referéncia o modelo do discurso pedagdgico de Bernstein (Figura
1), é de salientar que as relagbes de classificagio e de enquadramento analisadas em contextos
escolares se aplicam do mesmo modo a contextos familiares desde que se considere mie/pai em
vez de professor, filho em vez de aluno e conhecimentos familiares em vez de disciplinas.
Aplicam-se também a contextos de formacao de professores, desde que se considere formador
em vez de professor, professor em vez de aluno, agéncias de formac¢ao de professores/agéncias
extetiores em vez de escola-familia/comunidade e conhecimento pritico dos professores em vez
de conhecimento nao académico. A aplicagao do modelo a estes contextos pode ser observada
em estudos, realizados pelo Grupo ESSA, centrados na familia (ex., NEVES; MORAIS, 2005) e
centrados na formagao de professores (ex., AFONSO; MORAIS; NEVES, 2002). Estas
possibilidades refletem o poder de explicacdao, descricao e transferéncia contido na teoria de
Bernstein. Para além da aplicabilidade do seu modelo a varios textos e contextos pedagogicos, é
extremamente importante a mensagem de mudanc¢a que pode encerrar através dos processos de
recontextualizacao que tém lugar ao longo de todo o aparelho pedagdgico.

Disciplinas do curriculo e estruturas de conhecimento

A analise, discussiao e reflexao sobre curriculos implica considerar também, entre outros
aspetos, a natureza das disciplinas que os compdem e a relagio que ¢ estabelecida entre o
conhecimento escolar e o conhecimento do dia a dia. De acordo com a teorizagao de Bersntein
(1999) sobre a natureza dos discursos e das estruturas de conhecimento que caracterizam as
diferentes areas do saber, um curriculo corresponde a um discurso vertical que pode diferir em
organiza¢ao e conceptualiza¢do, consoante a estrutura da area disciplinar a que se refere.
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Atendendo a sua natureza, Bernstein distingue duas formas de discurso — discurso vertical
e discurso hotizontal — e, dentro do discurso vertical, duas estruturas de conhecimento —
estrutura hierarquica e estrutura horizontal. Distingue ainda, dentro das estruturas horizontais de
conhecimento, as estruturas que tém uma gramatica forte das estruturas que tém uma gramatica
fraca. A Figura 2 apresenta um esquema que ilustra a referida teorizagao.

Figura 2 - Discursos verticais e horizontais
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Fonte: Adaptado de Bernstein (1999).

A distingdo entre as duas formas de discurso — horizontal e vertical — baseia-se na diferenca
que existe entre o conhecimento do senso comum ou do dia a dia (discurso horizontal) e o
conhecimento escolar (discurso vertical). No contexto da educagao formal, a distincao entre estas
duas formas de discurso pode relacionar-se com a distingdo que usualmente se faz entre discurso
niao académico e discurso académico e entre conhecimento local e conhecimento oficial,

respetivamente (MORAIS; NEVES, 2007a).

O discurso horizontal corresponde a uma forma de conhecimento organizado de modo
segmentado e diferenciado e que tende a ser um discurso “oral, local, dependente e especifico do
contexto, tacito, multiestratificado e contraditério entre contextos” (BERNSTEIN, 1999, p. 159).
O discurso vertical corresponde a uma forma de conhecimento que pode apresentar uma
organizacao diferente consoante a natureza do saber — uma estrutura coerente, explicita,
hierarquicamente organizada ou uma série de linguagens especializadas. A primeira integra
proposi¢oes e teorias que operam a niveis cada vez mais abstratos, de modo a explicar a
uniformidade subjacente a diversos fenémenos aparentemente diferentes. As ciéncias naturais,
como a Fisica, a Quimica, a Biologia sio exemplos de um discurso vertical com estrutura
hierarquica. As estruturas horizontais de conhecimento siao caracterizadas por uma série de
linguagens especializadas com os seus modos préprios de questionamento e também com
critérios especificos para a produgio e circulagao de textos. Por conseguinte, o desenvolvimento
destas estruturas corresponde a introducao de uma nova linguagem, com um novo conjunto de
questoes, de relacdes e de defensores. As ciéncias sociais, como a Sociologia, a Economia ¢ a
Histéria sao exemplos de um discurso vertical com estrutura horizontal. Assim, enquanto nas
estruturas hierarquicas de conhecimento existe uma integracdo da linguagem, nas estruturas
horizontais de conhecimento existe uma acumulacdo de linguagens.
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Bernstein (1999) estabelece ainda uma divisao das estruturas horizontais de conhecimento
em duas formas de conhecimento: os conhecimentos que possuem uma linguagem interna de
descricdo com gramiticas fortes, como a Economia e areas da Psicologia; e os conhecimentos
que possuem uma linguagem interna de descri¢do com gramaticas fracas, como a Sociologia, a
Antropologia e outras areas da Psicologia. As primeiras sio claras e explicitas em relacdo aos
conceitos, as relagdes que se estabelecem entre eles e as descrigoes empiricas, enquanto nas
segundas estes aspetos sio pouco explicitos.

Ao considerar estas diferengas, Bernstein pretende por em evidéncia os principios
internos da produgiao de areas distintas do conhecimento que sdo sujeitas a transformagao
pedagdgica e chamar a atengdo para os problemas de aquisi¢io das diferentes formas de
conhecimento. Centrando-se na distingao entre discursos horizontal e vertical, Bernstein tece
algumas consideragdes sobre o uso de conhecimentos do discurso horizontal em educagio.
Segmentos do discurso horizontal, isto é conhecimentos do senso comum, tém sido inseridos no
discurso vertical, ao nivel dos contetidos de diversas disciplinas, como parte do movimento para
tornar os conhecimentos académicos mais acessiveis aos alunos. Contudo, se na conce¢io de um
curriculo, o discurso horizontal for encarado ao nivel das disciplinas como um recurso primordial
para combater o elitismo e o suposto autoritarismo do discurso vertical, pode-se correr o risco de
o discurso horizontal vir a assumir um maior estatuto do que o discurso vertical. A ideia de que,
no discurso oficial, conhecimentos do discurso académico e do discurso niao académico devem
ser igualmente legitimados, por estes ultimos serem mais adequados aos interesses e motivagdes
dos alunos, limita o acesso dos alunos mais desfavorecidos ao texto oficial legitimo, que assim
continuarao desfavorecidos.

Contudo, estabelecer relacoes entre os dois discursos, assumindo o discurso vertical um
maior estatuto, pode, e deve, constituir uma vertente importante do curriculo de qualquer
disciplina. Por exemplo, Morais ¢ Neves (2009) consideram que “a aprendizagem dos alunos
podera ser melhorada quando se deixa entrar, na escola, os seus conhecimentos e experiéncias”
(p. 20), deixando clara a forte classificacdo entre os dois discursos e a sua especificidade. Assim,
sem comprometer o maior estatuto que deve ser atribuido ao discurso vertical, devem ser
introduzidos nos curriculos exemplos de situagoes do dia a dia que possam ser explicadas com
base no conhecimento escolar.

Quando se pensa no curriculo, enquanto discurso oficial, mas tendo em conta a estrutura
— hierarquica ou horizontal — que caracteriza as diferentes areas do saber, é importante discutir
em que medida a organizagdo e conceptualizacio do programa de uma determinada disciplina
refletem a estrutura do conhecimento que se pretende transmitir.

Tomemos a Biologia como um exemplo de conhecimento de estrutura hierdrquica

A teoria da evolugdo ou a teoria celular contém principios que integram e unificam ideias relacionadas com
um conjunto de fenémenos biolégicos e o desenvolvimento destas teorias resulta de uma conceptualizagio cada
vez mais abrangente de teotias anteriores sobre os mesmos fenémenos. O desenvolvimento de uma linguagem
conceptual em Biologia, como em qualquer conhecimento de estrutura hierarquica, pode implicar a refutacio de
posicGes anteriores ou a incorporagdo de posicoes anteriores em proposicoes mais gerais mas, em qualquer dos
casos, corresponde a um desenvolvimento que se processa segundo uma estrutura hierarquizada.

A organizagao curricular de disciplinas relacionadas com areas do saber de estrutura
hierarquica (como a Biologia ou a Fisica) devera, assim, refletir essa estrutura, o que significa que
os conceitos a serem apreendidos devem surgir de forma interligada e segundo uma sequéncia
hierarquizada. A ideia de curriculo em espiral, segundo Bruner (1963), que teve principalmente na
sua base conceitos da area da psicologia, pode ganhar uma nova dimensio, de cariz sociolégico,
de acordo com esta teotrizacio de Bernstein.
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A organizac¢ao curricular de disciplinas relacionadas com areas do saber de estrutura
horizontal devera ser diferente da que existe no caso de disciplinas relacionadas com areas do
saber de estrutura hierarquica. Enquanto neste dltimo caso, ndo ¢é indiferente a selecdo e
sequencia dos conceitos que sdo incluidos no curriculo da disciplina, no primeiro caso a selegao e
sequencia dos conceitos que siao incluidos no curriculo da disciplina vao depender
fundamentalmente da posi¢io/ideologia do seu autor. A Economia pode setr tomada como um
exemplo interessante de uma disciplina com estrutura horizontal, dado que podem coexistir
linguagens diferentes dentro desta area do conhecimento que nio siao transmutaveis porque
partem de pressupostos distintos e muitas vezes opostos’. E uma vez que esta area do saber
contém uma sintaxe conceptual explicita com a capacidade de gerar descricoes empiricas
relativamente precisas e/ou a formacio de modelos formais de relagoes empiricas, a economia
corresponde a uma estrutura horizontal de gramatica forte.

Ao chamar a atengdo para os problemas de aquisicio das diferentes formas de
conhecimento, Bernstein refere que, dentro das estruturas hierarquicas de conhecimento, nao se
coloca ao adquiridor o problema de saber, por exemplo, se esta a falar de fisica ou a escrever
sobre fisica mas apenas o problema do uso correto da fisica. Como esta forma de conhecimento
¢ caracterizada por uma gramatica forte, essa gramatica torna visivel o assunto de que trata e, para
o adquiridor, a passagem de uma teoria para outra niao indica uma quebra na linguagem mas
simplesmente uma extensao dos poderes explicativo e descritivo dessa linguagem. No caso das
estruturas horizontais de conhecimento, os problemas de aquisicio surgem, em particular,
quando a gramatica é fraca.

Estudos realizados pelo Grupo ESSA tém considerado, no ambito da aprendizagem
cientifica, os problemas de aquisi¢io do conhecimento cientifico enquanto discurso vertical com
estrutura hierarquica (ex., MORAIS; NEVES, 2012), de aquisi¢io do discurso vertical na sua
relagao com o discurso horizontal (ex., FERREIRA; MORAIS, 2017), e também de aquisi¢ao do
conhecimento metacientifico, relativo a natureza da ciéncia, enquanto discurso vertical com

estrutura horizontal (ex., CASTRO, 2017, FERREIRA; MORAIS, 2013).

Em sintese, a conceptualizacio de Bernstein sobre formas de discurso e estruturas de
conhecimento pode constituir um importante referencial tedrico a ter em conta na construcao de
curriculos. Desta forma, sera possivel uma recontextualizacio do campo do controlo simbélico
(onde se produz o conhecimento) para o campo de recontextualizagao oficial (onde se constréi o
curriculo) que considere, com as devidas diferengas contextuais, a articulagao entre a produgao e
a reproducio do conhecimento.

Analise do discurso pedagogico oficial — Casos exemplares

Nesta sec¢ao apresentam-se sugestoes, teoricamente fundamentadas, de como podem ser
analisadas as dimensoes do discurso pedagdgico oficial (DPO) veiculado pelo curticulo (Figura
3). Recorrendo a estudos empiricos realizados pelo Grupo ESSA, tendo por base o modelo do
discurso pedagégico de Bernstein, apresentam-se também, a titulo de exemplo, resultados de
analises sobre o curriculo que ilustram os procedimentos utilizados. Nesses estudos, o curriculo
foi objeto de uma andlise documental enquadrada numa abordagem metodologica com
caracteristicas de uma metodologia mista de investigacao (ex., CRESWELL, 2003; MORAIS;

3 Uma situagdo interessante, e que ilustra este caso, é a que ocorre no ISCTE — Instituto Universitario de Lisboa
(Portugal) — onde o Curso de Economia da Escola de Gestdo (ISCTE Business School) e o Curso de Economia
Politica da Escola de Ciéncias Sociais e Humanas da mesma institui¢do, apresentam uma mesma disciplina académica
— a Economia — com duas linguagens de descri¢ao distintas.
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NEVES, 2007b). Por um lado, a construcio dos instrumentos que orientaram as diferentes
analises baseou-se em quadros teéricos de referéncia, nomeadamente a teoria de Bernstein, os
quais permitiram estabelecer os indicadores e as categorias de analise relacionados com as
dimensoes em estudo. Por outro lado, os descritores usados nos instrumentos foram definidos
com base em dados empiricos relacionados com os textos em analise. A dialética entre o tedrico e
o empirico que orientou a constru¢ao dos instrumentos permitiu, assim, ter em conta nao s6 a
realidade em estudo mas também os quadros tedricos de suporte. A existéncia desta dialética foi
possivel dado o rigor conceptual da teoria de Bernstein que, ao possuir uma linguagem de
descrigdao interna de gramaticas fortes, permite o desenvolvimento de linguagens de descrigao
externa que, por sua vez, possibilitam a orientacdo de analises empiricas mais sistematizadas. Tal
como Morais e Neves (2007b) defendem, “rejeita-se quer a analise do empirico sem uma base
teorica, quer a utilizagdo de teoria que ndo permita a sua transformag¢dao com base no empirico”

(p. 79).

O mesmo tipo de procedimentos metodolégicos tem sido usado ndo s6 na analise de
textos monoldgicos como ¢ o caso do curriculo (ex., CALADO; NEVES; MORAIS, 2013;
FERREIRA; MORAIS, 2013; 2014; SILVA; MORAIS; NEVES, 2013a) e de outros textos
pedagbgicos como, por exemplo, os manuais escolares (ex., CALADO; NEVES, 2012), mas
também na analise de textos dialégicos como é o caso da pratica pedagogica em sala de aula (ex.,
ALVES; MORALIS, 2012; FERREIRA; MORAIS, 2017; SILVA; MORAIS; NEVES, 2013b) e de
contextos de formacao de professores (ex., AFONSO; MORAIS; NEVES, 2002). Enquanto em
textos dialdgicos, é possivel proceder a uma analise direta de todas as dimensdes do discurso
pedagdgico, em textos monoldgicos, como o curriculo, a analise tem em alguns casos de ser
baseada em inferéncias. E, por exemplo, o que se passa com a analise da relacdo entre sujeitos e
entre espacos.

Na analise curricular podem ser tomadas como objetos de estudo as duas sec¢des que
usualmente surgem no curticulo de qualquer disciplina — Otientagdes/Principios Gerais e
Orientacoes Especificas/Programaticas, de operacionalizacio dos principios gerais. Esta
separagdao analitica permite estudar processos de recontextualizagdio que podem ocorrer no
interior do curticulo. O texto de cada uma destas sec¢des pode ser dividido em unidades de
analise* que sio classificadas de acordo com os instrumentos construidos para cada dimensdo de
analise do DPO. A tendéncia observada no conjunto das unidades de analise de cada uma das
secgoes do curriculo em estudo dard a mensagem sociolégica contida no DPO que essa sec¢ao
veicula e a sua comparagao dard o sentido e grau de recontextualizacao que nele ocorre.

A mensagem socioldgica transmitida pelo DPO, expresso no curriculo, pode ser analisada
em termos do discurso instrucional e do discurso regulador e em termos de o gue deve ser
transmitido/adquirido (conhecimentos e capacidades) e de o como deve ser transmitido/adquitido
(Figura 3). Tal como refere Bernstein (1990), é necessario fazer a distingao entre o que é
transportado, os conteudos, e como esses conteidos sao transportados, ou seja, “entre o ‘que’ € o
‘como’ de qualquer transmissao” (p. 64).

4 Uma unidade de anilise corresponde a um excerto do texto, com um ou mais periodos, que no seu conjunto tenha
um determinado significado semantico (GALL; GALL; BORG, 2007).
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Figura 3 - Dimensoes de andlise do discurso pedagdgico oficial expresso no curriculo
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CE

Fonte: Adaptado de Silva, Morais e Neves (2013a).
* ME- Ministério da Educacio; C- classificacdo; E- enquadramento.

A analise de o gue de um curriculo, ao nivel do discurso instrucional, pode centrar-se,
como se referiu no ponto 1, no grau de complexidade dos conhecimentos e das capacidades
cognitivas que o Ministério da Educagao recomenda que sejam desenvolvidos no processo de
ensino e aprendizagem. E possivel determinar o grau de complexidade dos conhecimentos com
base na distingio entre factos, conceitos simples, conceitos complexos e temas
unificadores/teotias, tendo em consideracdo as defini¢des que diversos autores apresentam (ex.,
ANDERSON et al, 2001). No caso da complexidade das capacidades cognitivas, pode
considerar-se a categorizacio que tem sido apresentada na forma de diferentes taxonomias, de
que sio exemplos a versao revista da Taxonomia de Bloom (ANDERSON et al., 2001) e a
taxonomia criada por Marzano e Kendall (2007).

Nos estudos realizados pelo Grupo ESSA (ex., FERREIRA et al., 2015), a analise das
dimensoes relacionadas com o gue do DPO tem sido baseada em instrumentos contendo uma
escala cujos graus correspondem a niveis de complexidade crescente’, tendo a maioria dos
instrumentos escalas de quatro graus de complexidade (ex., AFONSO et al., 2013; FERREIRA;

5 O tamanho da escala dos instrumentos utilizados para a andlise das dimensées relacionadas com o que do DPO
dependeu do nivel de complexidade, dos conhecimentos e das capacidades adequado ao nivel de escolaridade. Por
exemplo, no ambito do 1.° ciclo do ensino bésico, o estudo de Silva, Morais e Neves (2013a) recorreu a instrumentos
de analise da complexidade dos conhecimentos cientificos e das capacidades investigativas com escalas de apenas trés
graus. Optou-se por estas escalas por se considerar que os documentos analisados possuiam um numero reduzido de
conhecimentos de elevada abstragdo e de capacidades investigativas de grande complexidade, como seria expectavel
dado o nivel de escolaridade a que se destinavam.
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MORAIS, 2014). Nestes instrumentos, ¢ no caso da analise do nivel de complexidade do
conhecimento cientifico, o grau 1 corresponde a factos, o grau 2 a conceitos simples, o grau 3 a
conceitos complexos e¢ o grau 4 a temas unificadores e teorias. Para a analise do nivel de
complexidade das capacidades cognitivas, quando se usa a taxonomia revista de Bloom, o grau 1
corresponde a capacidades cognitivas pertencentes as categorias memorizar e compreender ao
nivel mais elementar, o grau 2 as categorias compreender a um nivel mais complexo e aplicar ao
nivel da execucio, o grau 3 as categorias aplicar ao nivel da implementagao e analisar e o grau 4 as
categorias avaliar e criar; quando se usa a taxonomia de Marzano e Kendall, os graus
correspondem aos quatro niveis desta taxonomia para o sistema cognitivo — recuperagao,
compreensio, analise e utilizagdo do conhecimento.

Exemplificando a analise de o que num curriculo

Considere-se, por exemplo, os seguintes excertos do atual Programa de Biologia ¢ Geologia dos 10.° e 11.° anos
de escolaridade (DES, 2001; 2003):

[1] “Interpretar dados experimentais de modo a compreender os processos de abertura e fecho dos
estomas.” (Otientacoes especificas do Programa de Biologia do 10.° ano);

[2] “Formular e avaliar hipoteses relacionadas com a influéncia de fatores ambientais sobre o ciclo celular.”
(Orientagdes especificas do Programa de Biologia do 11.° ano).

Tendo em conta a complexidade dos conhecimentos e das capacidades cognitivas, neste caso classificadas
de acordo com a Taxonomia de Marzano e Kendall, o excerto [1] refere-se a uma situacio em que se apela a
conceitos simples, relacionados com a abertura e fecho dos estomas (grau 2), e a capacidades cognitivas associadas
a0 processo cognitivo de compreensio, uma vez que implica a interpretacdo de dados experimentais simples (grau
2). O excerto [2] refere-se a uma finalidade com um maior nivel de conceptualizacdo, focando conceitos complexos
relativos ao ciclo celular (grau 3) e capacidades complexas associadas a utilizagdo do conhecimento, dado que
implica a formulacio e avaliacio de hipéteses (grau 4).

No estudo de Ferreira e Morais (2014), centrado no trabalho pratico veiculado neste curriculo, verificou-se
a auséncia de conhecimento cientifico associado ao trabalho pratico nos principios gerais do programa e a
existéncia de um equilibrio entre conceitos simples e conceitos complexos nas orientagoes especificas do programa.
Quanto as capacidades, observou-se a prevaléncia de capacidades cognitivas associadas aos processos cognitivos de
compreensio e andlise nas orientagdes especificas ¢ de capacidades mais complexas nos principios gerais, ao nivel
da andlise e utilizacdo do conhecimento. Deste modo, os processos de recontextualizacdo que ocorreram no
interior do curriculo, apenas passiveis de andlise no caso das capacidades, corresponderam a uma diminui¢do do
nivel de complexidade na passagem dos seus principios gerais para as suas orientagGes especificas.

A analise de o como de um curriculo, no ambito do discurso instrucional, pode centrar-se
nas relacOes entre discursos, ao nivel da dimensao estrutural, e nas relacbes de controlo entre
sujeitos para as regras discursivas, ao nfvel da dimensio interacional (Figura 3).

Para a analise das rela¢Oes entre discursos — relagoes intradisciplinares, interdisciplinares e
entre conhecimento académico e nao académico — a investigacao desenvolvida pelo Grupo ESSA
tem utilizado instrumentos que contém uma escala de quatro graus de classificacio (ex.,
AFONSO et al., 2013; CALADO; NEVES; MORAIS, 2013; SILVA; MORAIS; NEVES, 2013a).
No ensino das ciéncias, o grau muito forte de classificacio (C™") pode ser definido empiticamente
pela auséncia de relacdo entre os diferentes conhecimentos de ciéncias (na intradisciplinaridade),
pela auséncia de relagdo entre conhecimentos de ciéncias e de outras areas disciplinares (na
interdisciplinaridade) e pela auséncia de relagdo entre conhecimento escolar e conhecimento do
dia a dia (na relagdo entre conhecimento académico e nao académico). Pelo contrario, o grau
muito fraco de classificacao (C) pode ser definido, na intradisciplinaridade, pela abrangéncia da
relagio entre temas de ciéncias, na interdisciplinaridade, por uma forte relagdo entre os
conhecimentos de ciéncias e os de outras areas disciplinares e, na relagdo entre conhecimento
académico e nao académico, por uma forte relagao entre estes dois tipos de conhecimento. Os
graus intermédios de classificacio (C* e C), para cada um dos casos, podem ser definidos por
uma relacio intermédia entre os conhecimentos considerados.
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Exemplificando a analise da relagdo entre discursos num curriculo

Tome-se como exemplo o estudo realizado por Silva, Morais e Neves (2013a) centrado no ensino das
ciéncias do curriculo de Estudo do Meio para o 1.° ciclo do ensino basico. Nesse estudo analisou-se
comparativamente a mensagem contida nos documentos oficiais Competéncias Essenciais — Estudo do Meio (DEB,
2001), revogado no ano letivo 2011/2012, e Programa de Estudo do Meio (DEB, 2004), implementado em 1990 ¢ ainda

em vigor.

Os seguintes excertos exemplificam a analise realizada, no ambito desse estudo, quando se tem em
consideragao as relagoes intradisciplinares, interdisciplinares e entre o conhecimento académico e o nao académico:

[1] “Conhecer alguns 6rgios dos aparelhos correspondentes (boca, estbmago, intestinos, coracio, pulmdes,
rins, genitais): localizar esses 6rgaos em representacdes do corpo humano.” (Programa);

[2] “Conhecimento das modificagdes que se vdo operando com o crescimento e envelhecimento,
relacionando-as com os principais estddios do ciclo de vida humana.” (Competéncias Essenciais);

[3] “Reconhecimento da importancia da evolugio tecnoldgica e implicagdes da sua utilizagio na evolugdo
da sociedade.” (Competéncias Essenciais);

[4] “Todas as criangas possuem um conjunto de experiéncias e saberes que foram acumulando ao longo da
sua vida, no contacto com o meio que as rodeia. Cabe a escola valorizar, reforcar, ampliar e iniciar a sistematizacdo
dessas experiéncias e saberes, de modo a permitir, aos alunos, a realizacio de aprendizagens posteriores mais
complexas.” (Programa).

No primeiro excerto, os conhecimentos cientificos relativos aos 6rgaos de diferentes sistemas do corpo
humano nio se inter-relacionam, ndo contemplam a relagdo com conhecimentos de outras areas disciplinares, nem
apelam a conhecimentos do dia a dia, pelo que foi avaliado com um grau de classificacdo muito forte (C**) para as
diferentes relagdes entre discursos, ou seja, existem fronteiras bem visiveis entre os diferentes tipos de
conhecimento. Os restantes excertos contemplam uma dessas relagoes entre discursos com classificacio fraca ou
muito fraca: no segundo excerto ocorre a relagio entre conhecimentos cientificos, no ambito do mesmo tema (C-
quanto a relagdo intradisciplinar); no terceiro excerto verifica-se a relagdio com conhecimentos de outras areas
disciplinares, embora de forma genérica (C- quanto a relagdo interdisciplinar); e o ultimo excerto evidencia uma
forte integragdo com os conhecimentos do dia a dia dos alunos (C- - quanto a relagdo entre conhecimento
académico e nio académico).

A mensagem que emerge do referido estudo, quanto as relagdes entre discursos, aponta para uma reduzida
relacdo entre conhecimentos cientificos, para uma fraca relagio entre conhecimentos de ciéncias e de outras areas
disciplinares e também para uma ocorréncia limitada das rela¢oes entre conhecimento académico e nio académico,
em ambos os documentos curriculates analisados.

Os aspetos referidos, relacionados com o gue e com o como do discurso instrucional,
nomeadamente a complexidade dos conhecimentos e das capacidades cognitivas e a forca da
fronteira das relagdes intradisciplinares, podem ser utilizados, como se referiu no ponto 1, para
inferir o nivel de exigéncia conceptual de um curriculo.

Exemplificando a analise do nivel de exigéncia conceptual num curriculo

No estudo de Calado, Neves e Morais (2013), por exemplo, investigou-se o nivel de exigéncia conceptual
expresso nos documentos oficiais do curriculo das Ciéncias Naturais do 3.° ciclo do ensino basico — Competéncias
Essenciais (DEB, 2001), revogado no ano letivo 2011/2012, e Orientagies Curriculares (DEB, 2002). Esse nivel de
exigéncia conceptual foi determinado através do calculo de um indice compésito, tendo em conta os resultados dos
trés parametros de analise — niveis de complexidade dos conhecimentos, das capacidades cognitivas e das relagdes
intradisciplinares.

Os resultados do estudo evidenciam que o documento Competéncias Essenciais apresenta um nivel de
exigéncia conceptual consideravel, superior ao do documento Orientagies Curriculares. Os processos de
recontextualizacdo que tiveram lugar na passagem da mensagem do primeito para o segundo documento
conduziram a uma abordagem mais limitada da educacio cientifica, sobretudo em termos da complexidade dos
conhecimentos cientificos e das relagdes intradisciplinares entre diferentes conhecimentos cientificos. Na
elaboracio do documento Orientagies Curricnlares, no qual é esperada uma maior especificacio do processo de
ensino/aprendizagem, os seus autores parecem ter ignorado o enfoque em conceitos complexos e nas relagoes
entre eles, preconizados no documento Competéncias Essenciais.

Outro estudo, centrado no trabalho pratico em Biologia e Geologia do ensino secundario (FERREIRA;
MORALIS, 2014), evidenciou que o curriculo dessa disciplina, considerado no seu todo, apresenta um nivel de
exigéncia conceptual relativamente elevado quanto ao contexto de transmissao-aquisicdio do trabalho pratico.
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Contudo, quando as componentes de Biologia e de Geologia foram analisadas de forma separada, a componente de
Biologia apresentou um nivel mais elevado de exigéncia conceptual do que a de Geologia.

Os processos de recontextualizagio, que se verificaram no interior desse curticulo, ocorreram em
diferentes dire¢oes de acordo com as dimensdes analisadas, principalmente no caso das capacidades cognitivas e da
relacdo entre discursos (analisada no ambito da relacdo entre teoria e pratica). Ao nivel da complexidade das
capacidades cognitivas do trabalho pratico, esses processos de recontextualizagdo corresponderam a uma
diminuicdo do nivel de exigéncia conceptual quando se passa das orientacoes gerais para as orientacdes especificas
do curriculo. Pelo contrario, em termos da relagio entre teoria e pratica, o nivel de complexidade desta relagao é
maior nas orientagdes especificas de Biologia e de Geologia do que nas respetivas orientacbes gerais, elevando o
nivel de exigéncia conceptual. Apesar das orientagbes especificas serem, por natureza, mais detalhadas e
contextualizadas que as orientacGes gerais, as duas equipas de autores (uma para a construc¢io da componente de
Biologia e outra para a construgio da componente de Geologia) parecem ndo ter sido capazes de apresentar
situagdes concretas de trabalho pratico que possibilitassem o desenvolvimento das capacidades complexas que
preconizaram nas orientagdes gerais do curriculo.

Ao nivel da dimensio interacional do curriculo, as relacdes de controlo entre sujeitos,
para as regras discursivas e para as regras hierarquicas, podem ser apreciadas sob diferentes
petspetivas, por exemplo, na relacio entre Ministério da Educacio (ME)-professores/autores de
manuais escolares ou na relagdo professor-alunos (Figura 3). A analise destas relacGes, e em
particular da relagao professor-aluno, apenas pode ser inferida, e com algumas limitagdes, a partir
dos processos de ensino e aprendizagem valorizados no curriculo dado que, tratando-se de um
texto monologico, nao é possivel apreciar a intervencao direta dos sujeitos envolvidos na
interagao pedagogica.

No caso das regras discursivas, a analise do curriculo pode incidir, por exemplo, na
relagio de controlo entre ME-professor quanto aos ‘critérios de avaliagao’ (ex., CALADO;
NEVES, 2012; FERREIRA; MORAIS, 2014) e na relagao de controlo entre professor-alunos,
considerando as regras discursivas — ‘selecao’, ‘sequéncia’, ‘ritmagem’ e ‘critérios de avaliagao’ —
no seu conjunto (ex., MORAIS; NEVES; FONTINHAS, 1999; SILVA; MORAIS; NEVES,
2013a). No caso dos estudos centrados na relagio ME-professor, pretendeu-se apreciar em que
medida o ME explicita aos professores determinadas caracteristicas dos processos de
ensino/aprendizagem. Nos estudos sobre a relacdo professor-aluno pretendeu-se apreciar a teotia
de instru¢do valorizada no curriculo, enquanto expressando o conjunto de todas as regras
discursivas. Os instrumentos usados na analise destas relacdes contém uma escala com quatro
graus de enquadramento. O enquadramento ¢ muito fraco (E) quando ¢ dado mais controlo ao
adquiridor (ao professor, na relagio ME-professor e ao aluno, na relagio professor-aluno) e o
enquadramento é muito forte (E™") quando o transmissor (0 ME ou o professor) tem o controlo
da relacio; os graus intermédios de enquadramento (E" e E) podem ser definidos por uma
relagao de controlo intermédia entre os sujeitos envolvidos.

Exemplificando a analise, num curriculo, das relagées entre sujeitos para as regras discursivas

Tome-se como exemplo o atual curriculo de Biologia e Geologia do ensino secundario (DES, 2003). Os
seguintes excertos ilustram a analise da mensagem contida nesse documento, no que se refere a explicitagio do
trabalho pratico na relagdio ME-professor (critérios de avaliagao):

[1] “O estudo da estrutura interna da matéria cristalina pode ser abordado através de pequenas
experiéncias que permitam obter cristais em laboratério [...]. Salientar que, embora alguns processos experimentais
de formacio de “cristais” sejam diferentes, em todos se observa a desagregagio, nas suas particulas, das substancias
a cristalizar, as quais se reagrupam, posteriormente, constituindo os edificios cristalinos. O professor deve chamar a
atencdo para as analogias entre as atividades sugeridas e o processo geolégico, realcando, no entanto, as variaveis
envolvidas e as diferentes escalas de tempo e de espaco em que ocorrem os fenémenos.” (Orientacoes Especificas
do Programa de Geologia de 11.° ano);

[2] “Problematizar e formular hipéteses.” (Orientagdes Especificas do Programa de Geologia de 11.° ano).

No primeiro excerto, o ME torna muito explicito aos professores os critérios que devem orientar o
trabalho pratico a realizar com os alunos (E**). Pelo contrario, no segundo excerto, o ME deixa implicitos esses
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critérios (E-).

Os dois excertos anteriores permitem também ilustrar a andlise da mensagem contida nesse documento, no
que se refere a relacdo professor-aluno quanto as regras discursivas. O excerto [1] contém uma mensagem que pode
ser caracterizada por um enquadramento forte (E*) nesta relacio, dado que indicia a existéncia de uma teoria de
instrucdo didética centrada no transmissor, permitindo pouco controlo do aluno sobre o processo de aprendizagem.
No excerto [2] a mensagem pode ser caracterizada por um enquadramento muito fraco (E--) na relagdo professor-
aluno, dado que indicia a existéncia de uma teoria de instrugdo autorreguladora, centrada no adquiridor, que permite
a0 aluno ter controlo sobre o processo de aprendizagem.

Um estudo centrado neste curticulo (FERREIRA; MORAIS, 2014) evidenciou que, ao nivel das
orientagdes gerais, o ME deixa implicitos, ndo sé, o tipo de trabalho pratico, mas mais importante, os
conhecimentos cientificos e as capacidades cognitivas que sao objeto de aprendizagem no trabalho pratico. No caso
das orientacoes especificas, verificou-se um maior controlo do ME (enquadramento forte e muito forte na relacio
ME-professor), sobretudo nos programas de Biologia de 10.° e 11.° anos. Deste modo, a recontextualizagdo que
ocorreu no interior do curriculo correspondeu a uma maior explicitagdo do trabalho pratico, quando se passa das
orientacoes gerais para as orientagdes especificas.

Noutro estudo, centrado no curriculo de Ciéncias Naturais da Reforma Educativa de 1991 (MORAIS;
NEVES; FONTINHAS, 1999), a teoria de instrucio, isto ¢ o conjunto das regras discursivas na relacdo professor-
aluno, foi analisada em funcio do tipo de frases contidas no texto curricular, recorrendo a uma escala de trés graus
de enquadramento. Por exemplo, se a frase contém afirmacoes que dao uma clara énfase ao papel diretivo do
professor no processo ensino/aprendizagem (ex., "diz", "informa", "explica") ou refere capacidades cognitivas que
sugerem uma intervencdo passiva do aluno, ela traduz a ideia de que o curriculo valoriza uma teoria de instrucdo
exclusivamente centrada no transmissor (E**). Se a frase contém afirmacSes que ddo énfase ao papel orientador do
professor no processo ensino/aprendizagem (ex., "otienta", "acompanha", "apela a participacio dos alunos") ou
refere capacidades cognitivas que sugerem um certo grau de participacdo do aluno, ela traduz a ideia de que o
curriculo valoriza uma teoria de instrugdo que, embora centrada no transmissor, tem também em consideracdo a
intervencio do aluno (E*). Se a frase contém afirmac¢oes que dio énfase a um elevado grau de intervencio do aluno
no processo ensino/aprendizagem (ex., "realiza atividades livtes", "trabalhos independentes”, "trabalhos de
projeto") ou refere capacidades cognitivas que sugerem um elevado grau de autonomia do aluno, ela traduz a ideia
de que o curriculo valoriza uma teoria de instru¢io fundamentalmente centrada no adquiridor.

A analise de 0 como de um curriculo, no ambito do discurso regulador, pode centrar-se nas
relagoes de controlo entre sujeitos para as regras hierarquicas, ao nivel da dimensao interacional, e
nas relagGes entre espagos, ao nivel da dimensao estrutural (Figura 3).

Quanto as regras hierarquicas, a analise pode estar focada nas relagdes de comunicagao
entre professor-aluno e entre aluno-aluno (ex., SILVA; MORAIS; NEVES, 2013a) e também nas
relagdes de comunicacio entre ME-professor. No caso das relagdes de comunicagao entre
professor-aluno, a mensagem pode ser inferida a partir da teoria de instru¢ao valorizada no
curticulo. Assim, parte-se do pressuposto de que um enquadramento muito forte (E™") quanto a
teoria de instru¢do cotrresponderd a um enquadramento igualmente muito forte (E™") ao nivel das
regras hierarquicas, dado que nesta situacio nao se prevé o controlo do aluno nas relagdes de
comunica¢do entre professor e alunos. Pelo contrario, quando a teoria de instrucio ¢
caracterizada por um enquadramento muito fraco (E 7), é previsivel que o aluno tenha bastante
controlo nas relagbes de comunicagdo e, por isso, as regras hierarquicas serao igualmente
caracterizadas por um enquadramento muito fraco. Os graus intermédios de enquadramento
correspondem a situacOes em que se preve a participagao mais ou menos limitada dos alunos no
processo de ensino e aprendizagem e, por isso, um controlo limitado nas relagcbes de
comunicagdo. A partir da mensagem pedagdgica que caracteriza a relagio de comunicagiao
professor-aluno é também possivel inferir a mensagem veiculada no curriculo quanto a relagdo de
comunicacdo aluno-aluno. A valorizagao de um processo de ensino centrado no professor nao
privilegia a discussao entre os alunos e, deste modo, a possibilidade de interagdo entre eles sera
reduzida, sendo o grau de enquadramento considerado muito forte (E"). No outro extremo da
escala, o grau de enquadramento sera considerado muito fraco (E7) se for valorizado um
processo de ensino e aprendizagem centrado nos alunos, onde é provavel haver relacio de
comunica¢ao entre eles. No caso das relagdes de comunicacio ME-professor, as regras
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hierarquicas podem ser caracterizadas com base na presenga ou auséncia, no curriculo, de
fundamentos relacionados com a sua constru¢ao e implementacao. Parte-se, assim, da ideia de
que a apresentacio de fundamentos que estdo na base da elaborac¢ao do curticulo e/ou que
justificam determinadas opg¢bes quanto ao conteudo do curriculo traduz uma comunicagiao
assente numa relagdo de natureza interpessoal, o que corresponde a uma relacio de
enquadramento fraco. Pelo contrario, a auséncia desses fundamentos ou de justificagdes traduz
uma comunicag¢ao assente numa relacao de natureza posicional, o que corresponde a uma relagao
de enquadramento forte.

Exemplificando, num curriculo, a analise das relagées entre sujeitos quanto as regras hierarquicas

No que se refere as relagdes professor-aluno e aluno-aluno, tome-se como exemplo o curriculo do ensino
basico para o Estudo do Meio, em que se analisou o documento Competéncias Essenciais, com os principios gerais do
curriculo (DEB, 2001), e o Programa, com as orientagoes especificas do curriculo (DEB, 2004).

Os seguintes excertos ilustram a andlise da mensagem contida neste curtriculo, no que se refere a relagdo
professor-aluno:

[1] O caracter globalizador desta area ndo pode prescindir dos contributos especificos das varias ciéncias
que a integram (Historia, Geografia e Ciéncias Fisicas e Naturais, entre outras), tornando-se fulcral, por isso, a acdo
do professor na gestio do processo de ensino/aprendizagem, nomeadamente na organizacio dos conteudos a
abordar. (Competéncias Essenciais);

[2] A curiosidade infantil pelos fenémenos naturais deve ser estimulada e os alunos encorajados a levantar
questdes e a procurar respostas para eles através de experiéncias e pesquisas simples. (Programay).

No primeiro excerto é dada énfase ao papel diretivo do professor no processo de ensino/aprendizagem, o
que permite prever a auséncia de uma relagao de comunicagio aberta entre o professor e os alunos (enquadramento
muito forte — E**). No segundo excerto prevé-se que haja uma relagio de comunicagdo aberta entre professor e
alunos (enquadramento muito fraco — E--).

Os excertos anteriores € 0 excerto seguinte permitem também ilustrar a analise da mensagem contida nesse
curriculo, no que se refere a relacio aluno-aluno:

[3] A realizacdo de um projeto implica uma planificacdo prévia que devera resultar na elaboracio de um
plano otientador do trabalho de grupo e/ou individual. Desse plano deve constar: objetivos do trabalho; sequéncia
das tarefas e sua distribui¢do pelos elementos do grupo; locais de trabalho; tempo previsto para a sua realizagio;
produto previsto (album, exposi¢io documental, apresentagdo oral, etc.); data da apresentagdo; critérios da
avalia¢do e divulgacio. (Competéncias Essenciais).

O excerto [1] permite inferir que a relagdo aluno-aluno também ¢é caracterizada por um enquadramento
muito forte (E**) dado que indicia processos de aprendizagem em que ndo ¢é previsivel haver relagio de
comunicagio entre os alunos. O excerto [3] ilustra uma situagdo em que, pela natureza do trabalho evocado, se
prevé uma comunicagdo aberta entre os diferentes alunos, correspondendo a um enquadramento muito fraco (E--)
na relagio aluno-aluno.

No que se refere a relagio ME-professor, tome-se como exemplo o curriculo do 3.° ciclo do ensino bésico
para as Ciéncias Naturais do 7.° ano (DGEBS, 1991) que foi objeto de um estudo realizado por Morais e Neves
(2001b). O excerto seguinte exemplifica um caso em que o ME apresenta uma justificacio fundamentada sobre a
forma de atuar do professor e que, por isso, pode ser classificada com enquadramento fraco:

[4] Abordar, com prudéncia, os assuntos relacionados com este tema [transmissio da vida] tendo em
atencdo aspetos éticos e afetivos pois a sexualidade é uma realidade global e multifacetada [...] (Programa de
Ciéncias Naturais do 7.° ano de escolaridade, 1991).

As relacbes de poder entre os espacos podem dizer respeito as relagdes entre os espagos
do professor e dos alunos e entre os espacos dos diversos alunos (Figura 3). A semelhanca das
limitagoes indicadas para a analise das relagdes de controlo entre sujeitos num curriculo (texto
monoloégico) nao é possivel apreciar diretamente a fronteira entre os espagos, uma vez que nao se
tem acesso ao contexto no qual os sujeitos se movimentam. Numa investigagao realizada pelo
Grupo ESSA (SILVA; MORAIS; NEVES, 2013a), foram construidos instrumentos com uma
escala de apenas dois graus de classificagdo, dada a dificuldade em discernir, num texto
monoloégico, as situagdes correspondentes aos graus intermédios. A classificagao foi considerada
forte (C") nas situacoes que valorizam processos de ensino e aprendizagem totalmente centrados
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no professor, sendo previsivel a demarcacao de espagos e a auséncia de partilha de materiais entre
o professor e os alunos e entre os diferentes alunos. A classificagao foi considerada fraca (C) nas
situagdes que valorizam processos de ensino e aprendizagem totalmente centrados no aluno e
onde se prevé a possibilidade de partilha de espagos e materiais.

Consideragdes finais

A teoria de Basil Bernstein aplicada em estudos de analise curricular tem permitido por
em evidéncia niao sé as multiplas relagdes que caracterizam a mensagem pedagdgica contida num
curriculo mas também as relagdes que se estabelecem entre o curriculo, enquanto discurso
pedagdgico oficial, e outros textos/contextos educacionais, enquanto discursos pedagdgicos
originados a partir do curriculo (como é, por exemplo, o caso dos manuais escolares e das
praticas pedagogicas dos professores). A forte estrutura conceptual da teoria de Bernstein e o
poder descritivo, explicativo e de transferéncia da sua linguagem interna de descricdo permitem
desenvolver linguagens externas de descri¢io em que se utilizam os mesmos conceitos em textos
(e contextos) produzidos a varios niveis do sistema educativo. E assim possivel, nao sé ampliar as
relagdes a estudar, como também alcancar uma conceptualizacao de nivel elevado. Ao permitir
estabelecer estas relacOes, a teoria torna possivel a analise do aparelho pedagdgico que caracteriza
um dado sistema educativo. Com base nesta teoria é também possivel compreender que um
aparelho pedagdgico que envolva um maior nimero de campos e contextos (caracteristico de
uma sociedade com um regime politico pluralista) pode conduzir a processos de
recontextualizagdo de grau mais elevado contendo assim uma maior possibilidade de mudanca.

A distingao, num curriculo, entre o gue se ensina e o como se ensina e a sua respetiva
caracteriza¢ao constituem uma marca de originalidade nas analises realizadas com base na teoria
de Bernstein. No ambito de o gue se ensina, a importancia dada ao nivel de complexidade dos
conhecimentos e das capacidades cognitivas tem nao s6 fundamento de base epistemoldgica e
psicoldgica mas também de base sociolégica, com particular referéncia a teorizagao de Bernstein
sobre as estruturas de conhecimento. No que se refere a o como se ensina, a especificagao das
diferentes relaces sociologicas (entre sujeitos, discursos e espagos), que configuram a mensagem
pedagdgica do curriculo, tem a sua base nos conceitos de classificagio e de enquadramento
considerados no modelo do discurso pedagogico de Bernstein.

Uma dimensido crucial na analise curricular — o #nivel de exigéncia conceptnal — pode ser
estabelecida tomando em conjunto o gue se ensina e uma das relagdes de o como se ensina (relagao
entre discursos — relagio intradisciplinar). A valorizagio dada a esta dimensdo fundamenta-se na
ideia de que #odos os alunos devem ter acesso a um ensino de qualidade. Um curriculo em que o
nivel de exigéncia conceptual é baixo limita os alunos a conhecimento nominal e factual e a
processos cognitivos menos complexos, nomeadamente ao nivel da memoriza¢io e, como tal, da
a esses alunos uma visao limitada do discurso vertical que caracteriza o discurso académico. Pelo
contrario, um curriculo em que se eleva o nivel de exigéncia conceptual permite o acesso dos
alunos a conhecimento conceptual e a processos cognitivos mais complexos, dando-lhes uma
visao adequada do discurso vertical. No ambito da investigacio que tem sido desenvolvida pelo
Grupo ESSA, entendeu-se que o ensino deve ser exigente e exigente para fodos os alunos, de
modo a que todos eles tenham acesso ao texto que, em determinado momento, é valorizado pela
escola e pela sociedade.

Outra dimensdo a destacar na andlise de um curriculo prende-se com a forma como os
seus autores explicitam quer a mensagem pedagogica contida nesse documento, quer os
principios que fundamentam essa mensagem. Através deste tipo de analise, que traduz uma
relagio de controlo entre Ministério da Educagao-professores, é possivel inferir o espago de
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autonomia que é deixado aos professores para reproduzir/recontextualizar a mensagem presente
no texto curricular em estudo. Se é verdade que um curriculo com uma mensagem vaga € pouco
clara pode dar maior autonomia aos professores, também ¢ verdade que essa mensagem pode ser
prejudicial para professores com formagdo académica pouco sélida. Explicitar a mensagem
pedagdgica que ¢ veiculada num curriculo, com indicacio dos fundamentos que lhe estao
subjacentes, pode constituir um fator fundamental para o processo educativo dado que o
conhecimento claro dessa mensagem permite (ou ndo) a sua recontextualizagdo pelos
professores.

As relages de poder e de controlo conceptualizadas por Bernstein permitem também
distinguir modelos de gestao curricular. Neste caso o foco da andlise sdo as relagdes que se
estabelecem entre o Ministério da Educacgao e a escola. A Figura 4 esquematiza essas relagoes.

Figura 4 - Relacoes Ministério da Educacao (ME) - escola em modelos curriculares distintos

Modelo centralizado de

C/E fortes —— . —— C/E fortes
curriculo
0 que do DPO ME - ESCOLA g{:.o:::d(iis(llgggs)
(Conhecimentos e capacidades) g

Modelo descentralizado de
C/E fracos —— , —— C/E fracos
curriculo

Fonte: Adaptado de Neves e Morais (2000).

Num modelo centralizado de gestao curricular, as relagdes Ministério da Educacao-escola
tendem, no conjunto, a ser caracterizadas por classificagoes e enquadramentos fortes. Isto
significa que é o Ministério da Educacdo que tem o poder e o controlo sobre o gue e sobre o como
do processo de ensino/aprendizagem, niao sendo dado controlo nesse processo aos agentes
escolares. Pelo contrario, num modelo descentralizado de gestao curricular (isto ¢, um modelo de
gestao centrado na escola), essas relagdes tendem, no conjunto, a ser caractetizadas por
classificacoes e enquadramentos fracos. Neste caso, é a escola e os seus agentes que definirdo o
processo de ensino/aprendizagem adequado ao respetivo contexto escolar e que, assim detém o
poder e o controlo sobre esse processo. Entre estes dois modelos extremos, é possivel considerar
situagoes em que o poder ¢ detido pelo Ministério da Educacgao (classificagao forte na sua relagao
com a escola) mas em que é dado algum controlo aos agentes escolares (enquadramento fraco na
relagao). Esta é a situagdo que caracteriza um modelo centralizado mas em que existe flexibilidade
curricular.

O significado que pode ser atribuido as relagbes Ministério da Educagao-
escola/professores, em modelos cutriculares distintos, constitui uma questio de extrema
importancia em estudos de curriculo, dado que é fundamental saber se uma mudan¢a de modelo
curricular traduz apenas uma alteragao nas relagdes de controlo ou traduz também uma alteragao
nas telagdes de poder entre Ministério da Educagao-escola/professores. Este é um aspeto que
assume especial relevancia no contexto de um modelo de gestao flexivel do curriculo. A auséncia
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de um sistema de avaliagdo externa das escolas, num modelo de gestio flexivel do curriculo, pode
mesmo significar que a escola/professores venham a ter real poder na gestio curricular. Neste
modelo a existéncia de um mecanismo regulador da implementag¢do do curriculo — como ¢, por
exemplo, a existéncia de um sistema de avaliagdo externa das escolas — nao significa dar poder a
escola/professores mas significa antes que a escola/professores podem, dentro de certos limites,
serem também “construtores” do curriculo. Embora a existéncia de mecanismos reguladores da
implementacao do curriculo possa ser vista como redutora da ac¢do da escola e dos professores e
como impeditiva da adequacio do curriculo as necessidades dos alunos de cada escola/regiao, é
importante ter presente que, na auséncia de uma sélida formagao académica e pedagdgica dos
professores, tal situagao pode ser mais prejudicial do que benéfica para os alunos, principalmente
para os alunos socialmente desfavorecidos. E, contudo, evidente que os alunos, fodos os alunos, s6
poderio beneficiar de um ensino de qualidade se o curriculo veicular uma mensagem pedagdgica
de nivel elevado.

Estudos realizados pelo Grupo ESSA, no contexto da educacio cientifica, que exploram a
relagdo entre a pratica pedagogica e a aprendizagem dos alunos, a varios niveis de escolaridade
(ex., ALVES; MORAIS, 2012; MORAIS; NEVES, 2009; PIRES; MORAIS; NEVES, 2004;
SILVA; MORAIS; NEVES, 2013b), tém sugerido que um ensino de qualidade deve ser
conceptualmente exigente quanto a o gz#e do ensino/aprendizagem (conhecimentos e capacidades
de diferentes niveis de complexidade) e que 0 como do ensino/aprendizagem deve traduzir uma
modalidade de pratica pedagdgica mista, indo para além das dicotomias de pedagogias
visiveis/pedagogias invisiveis e aprendizagem por descoberta/aprendizagem por rececio.
Considera-se que um curriculo que tenha em conta estes resultados e que, simultaneamente, deixe
explicitos aos professores os fundamentos em que se baseia pode ser uma via de sucesso, mesmo
em modelos descentralizados ou em modelos centralizados de gestao flexivel.
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