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Resumo

O artigo comeca por fazer uma referéncia as obras de Basil Bernstein que constituem os marcos fundamentais da
evolucdo do seu pensamento. Segue-se uma descricdo pormenorizada dos modelos que contém os principais con-
ceitos da sua teoria — Modelo de Reproducdo e Transformagdo Cultural e Modelo do Discurso Pedagogico — em
gue se explicita o significado tedrico desses modelos e conceitos e se apresentam exemplos que concretizam a
sua expressdo ao nivel de textos e contextos pedagdgicos. O artigo inclui também os desenvolvimentos mais re-
centes do pensamento de Bernstein, explicitando as suas ideias sobre as formas que os discursos, sujeitos a
transformagado pedagogica, podem assumir - Discursos Verticals e Discursos Horizontals. Finalmente, aborda-se a
teoria de Bernstein no quadro da investigacdo empirica, salientando-se 0 seu posicionamento epistemologico e
explicitando o modelo de metodologia que ele preconizava como “motor” do desenvolvimento de qualquer teoria.
Palavras-chave: Teoria de Basil Bernstein, discurso pedagdgico, investigacdo empirica.

Abstract

The article begins with a reference to the pieces of work that Basil Bernstein considered to have been the land-
marks of the evolution of his thought. This is followed by a detailed description of the two models that contain the
main concepts of his theory — Model/ of Cultural Reproduction and Transformation and Model of Pedagogic Dis-
course — where the theoretical meaning of these models and concepts is explained and where are given some
examples of how to put them into practice at the level of pedagogic texts and contexts. The article also includes
the most recent developments of Bernstein’s thought by explaining his ideas about the forms discourses can take
— Vertical and Horizontal Discourses. Finally, Bernstein’s theory is approached within the framework of the empiri-
cal research, highlighting his epistemological positioning and explicating the methodological model that he sug-
gested should be the driving force of any theory.
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Introducédo

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

1971 - On the classification and framing of educati-
onal knowledge

1981 - Codes, modalities and the process of cultural
reproduction.: A model

1986 - On pedagogic discourse

1999 - Vertical and horizontal discourse: An essay

Bernstein considera que o seu trabalho inicial na
Sociological Research Unit cristalizou no artigo Clas-
sification and Framing, onde conseguiu libertar-se
das imperfeigdes da teorizagdo socio-linguistica,
fazer a distingdo entre poder e controlo, distin¢cdo
gue considerava ser absolutamente necesséaria, e
mostrar que podia haver varias modalidades de
codigo elaborado. Desta forma, a questdo consistia
em descobrir quais eram os principios de seleccdo e
porque razdo uma determinada modalidade de cédi-
go era institucionalizada para grupos particulares de
alunos.

Embora Bernstein considere este um artigo fun-
damental, pensa que o artigo mais importante foi
Codes, Modalities and the Process of Cultural Repro-
duction: A Model. Os dois estdo separados por um
periodo de tempo de dez anos. Bernstein afirma que
este artigo olhou para o que tinha sido feito e deu
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origem a uma teorizacdo dos codigos muito mais
formal e conceptualmente mais elegante. O artigo
sobre as modalidades de codigo tentou colmatar
deficiéncias anteriores no que respeita ao processo
de transmissdo/aquisicdo, a definicdo do contexto e
as tradugBes macro-micro, através do desenvolvi-
mento do que considerou ser uma linguagem de
descricdo mais poderosa. Ele abriu caminho a con-
ceptualizacdo do aparelho pedagogico.

Até aos anos 80, o trabalho foi dirigido para a
compreensdo dos diferentes principios de transmis-
sdo/aquisicdo pedagOgica, dos seus contextos de
geracdo e da sua mudanga. Estes principios foram
conceptualisados como modalidades de cédigo. Con-
tudo, para além da classificacdo e enquadramento
das categorias do curriculo, o que era transmitido
néo foi objecto de analise. Em meados dos anos 80,
0 que era transmitido passou a ser o foco da anali-
se. A teoria sobre o aparelho pedagdgico, isto é, a
teoria da construcdo do discurso pedagdgico, das
suas regras de distribuicdo, recontextualizacdo e
avaliacdo e da sua base social foi entdo desenvolvi-
da. O artigo On Pedagogic Discourse, primeiramente
publicado em 1986, transformou-se numa versao
muito mais elegante em 1990. Nesta versao foi de-
senvolvida uma forma de andlise em que foi feita a
distincdo entre fracgdes de classe e onde se colocou
a hipotese de que a orientacdo ideolégica, os inte-
resses e modos de reproducdo cultural estariam
relacionados com as funcdes dos agentes (controlo
simbdlico ou economia), o seu campo de localizacéo
e a sua posi¢do hierarquica.

Contudo, as formas dos discursos, isto &, os prin-
cipios internos da sua construcdo e da sua base
social, ndo haviam sido analisados. Desenvolveu-se
uma andlise das modalidades de codigo elaborado e
dos seus contextos sociais de geracdo e uma analise
da construcéo do discurso pedagégico que as moda-
lidades de codigo elaborado pressupunham, mas
ndo se procedeu a uma analise dos discursos sujei-
tos a transformacdo pedagdgica. Isso foi feito no
artigo Vertical and Horizontal Discourse.: An essay.

N&o é intencéo deste texto apresentar a teoria de
Bernstein nas suas mudltiplas facetas e desenvolvi-
mentos, até porque seria impossivel abarcar toda a
rigueza e profundidade da obra de Bernstein. O seu
objectivo é descrever dois dos principais modelos
gue sintetizam as ideias fundamentais contidas na
sua teoria e que tém constituido o principal suporte
tedrico da investigacdo realizada pelo Grupo ESSA -
Modelo de reproducdo e transformagdo cultural e
Modelo do discurso pedagogico. Para além da des-
cricdo destes modelos, é feita uma referéncia parti-
cular a um dos desenvolvimentos mais recentes da
teoria, incluindo as ideias de Bernstein sobre os
discursos verticais e horizontais e também a impor-
tancia da teoria no quadro da investigagdo empirica.

Modelo de reproducao e transformacédo cultu-
ral

Central ao desenvolvimento deste modelo, esta o
conceito de cddigo considerado como um principio
regulador, tacitamente adquirido, que selecciona e
integra os significados relevantes, a forma da sua
realizagdo e os contextos evocadores. O codigo é,
assim, um regulador da relacdo entre contextos e
gerador de principios orientadores da produgdo dos
textos adequados a cada contexto. A um nivel ope-
racional, o cédigo é definido pela relacdo entre a
orientacdo de codificagdo e a forma como essa ori-
entacéo é realizada, segundo a férmula:

DEJ’R
. + E-jf_.i

Nesta formula, O refere-se & orientacéo de co-
dificacdo que pode ser restrita ou elaborada. Na
orientacdo restrita, os significados sdo particularis-
tas, dependentes do contexto e tém uma relacédo
directa com uma base material especifica. Na orien-
tacdo elaborada, os significados sdo universalistas,
relativamente independentes do contexto e tém uma
relacédo indirecta com uma base material especifica.
Pela sua propria natureza, o discurso (e pratica)
pedagdgico oficial da escola institucionaliza uma
orientagdo elaborada. Os discursos (e préticas) pe-
dagogicos locais na familia podem corresponder a
uma orientacdo restrita ou elaborada, dependente
basicamente da posi¢cdo da familia na divisdo social
de trabalho - a uma divisdo simples corresponde
uma orientagdo restrita e a uma divisdo complexa
corresponde uma orientacdo elaborada. Contudo,
esta relagdo néo é linear pois pode ser ultrapassada
pelo acesso da familia a contextos diferenciados,
disponiveis quer através da educacdo formal quer
através da sua participacdo em agéncias de oposi-
cdo/desafio/resisténcia (sindicatos, partidos politi-
cos) ou em agéncias de reproducdo cultural (institu-
icdes desportivas, religiosas). Além disso, deve no-
tar-se que todas as familias utilizam uma orientagao
restrita, em determinados contextos de interacgéo.

A orientacdo, elaborada ou restrita, pode dar lu-
gar a uma vasta gama de realiza¢cdes. A forma como
os significados sdo realizados depende da distribui-
¢ao de poder e dos principios de controlo que regu-
lam as relacBes sociais e 0s contextos da interacgao
pedagdgica. Na férmula atras referida, C e E corres-
pondem aos conceitos de classificacdo e de enqua-
dramento, usados para analisar respectivamente as
relacbes de poder e de controlo que caracterizam
uma dada estrutura social; +/— séo os valores forte
ou fraco que a classificacdo e o enquadramento
podem tomar; i refere-se a relagbes internas, ou
seja, a relacbes dentro de um qualquer contexto de
comunicacdo (familia, escola, trabalho); e refere-se
a relacGes externas, isto é, a relacdes entre diferen-



tes contextos comunicativos (familia e escola, co-
munidade e escola, escola e trabalho). A classifica-
cao refere-se ao grau de manutencdo de fronteiras
entre categorias (professores, alunos, espacos, con-
teldos de aprendizagem, escola, familia, etc.). A
classificacao é forte quando ha uma nitida separacéo
entre categorias, o que d& origem a hierarquias em
gue cada categoria tem um estatuto e voz especifi-
cos e, portanto, um determinado poder; a classifica-
¢do é fraca quando ha um esbatimento das frontei-
ras entre categorias. O enquadramento refere -se as
relagcdes sociais entre categorias, isto €, a comunica-
¢do entre elas. E forte quando as categorlas com
maior estatuto tém o controlo nessa relacdo; é fraco
guando as categorias de menor estatuto também
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controlo é implicito e aparece como inerente a uma
pessoa e ndo a uma posicdo formal. A socializacdo
dentro desta regra encoraja comportamentos espon-
tneos, a manifestacdo das relacbes sociais e 0 seu
guestionamento e os tipos sociais produzidos néo
sdo provavelmente fortes e bem marcados.

A estrutura da socializagdo reflecte, assim, um
conjunto de relagdes de classificacdo e de enqua-
dramento e sdo estas relagdes que modelam as
estruturas mentais, estabelecendo procedimentos de
codificacdo assentes em regras distintas. Contudo,
por detras de uma dada classificacdo e de um dado
enquadramento estdo, respectivamente, as relacdes
de poder e os principios fundamentais do controlo

RELAGOES
DE CLASSE

Distribui¢do de poder

Divisao social de trabalho

Principio de controlo

Relagdes sociais

GERACAO GERACAO
DA | | DA
voz N L L N MENSAGEM
Principios hierarquicos Principios de comunicagéo
Classificacdo «—— CcODIGO ——mM8M8 > Enquadramento
CONTEXTO DE COMUNICAGAO
Regras de rec nheC|mento< Regras de realizagéo
AQUISICAO | l AQUISIGAO
DA Aquilo que pode ser assomado Pratica tacita Como gfngjggor?ub?gggm ser DA
voz l l MENSAGEM
Sintaxe de geragio <«—————— CODIGO ————>  Sintaxe de realizagéo
TRANSFORMACAO Aquilo que esta para ter voz Aquilo que esta para ser realizad TRANSFORMACAO
DA T T DA
voz MENSAGEM

Sintaxe de geracao

Sintaxe de realizacao

Figura 1 - Geracao, aquisicéo e transformacéo do cddigo (Bernstein, 1981)

tém algum controlo nessa relagdo. Entre os ex-
tremos de classificacBes fortes e fracas e de enqua-
dramentos fortes e fracos p6-de haver, de um ponto
de vista analitico, toda uma gradacao possivel.

Ao utilizar, nesta analise, os conceitos de classifi-
cacdo e de enquadramento, Bernstein baseia-se em
dois tipos ideais de estrutura social. Um dos tipos de
estrutura social assenta na regra "mantenham-se as
coisas separadas". Quanto mais forte for esta regra,
mais fortes serdo a classificacdo e o enquadramento
que controlam a transmissdo. O controlo é explicito
e aparece como inerente a uma posi¢do formal. O
outro tipo de estrutura social assenta na regra
"mantenham-se as coisas juntas”. Neste caso, 0

social. O poder mantém a classificacdo, isto &, os
isolamentos, as fronteiras entre as 'coisas', sejam
elas internas ou externas ao sujeito. A modalidade
de socializacdo, isto €, a interaccdo pedagogica, €
regulada pela intensidade do enquadramento. Con-
tudo, como o poder pode ser realizado através de
enquadramentos de diferentes intensidades, pode
ter-se uma situacdo em que as relagbes de poder se
mantém inalteradas mas sé@o realizadas através de
uma mudanca na forma de socializacéo.

Com o modelo referente a geragdo e aquisi-
cado/transformacéo dos codigos (Figura 1), Bernstein
pretende tornar explicitas as relacdes entre o macro
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nivel institucional e o micro nivel interaccional, ex-
plorando a ideia de que, dependendo da estrutura
social que caracteriza uma determinada sociedade,
se geram determinados principios de distribuicdo de
poder e de controlo social que, ao nivel do codigo,
se traduzirdo, respectivamente, em determinados
valores de classificacdo e de enquadramento. De um
ponto de vista teérico, tal significa dizer que, numa
sociedade caracterizada por uma distribuigdo equita-
tiva de poder e por principios de controlo assentes
em relagbes sociais horizontais/abertas, o cédigo
dominante é um cédigo que legitima classificacdes e
enquadramentos fracos. Pelo contrario, numa socie-
dade caracterizada por uma distribui¢do hierarquiza-
da de poder e por principios de controlo assentes
em relagGes sociais verticais/fechadas, o codigo
dominante é um cddigo que legitima classificacdes e
enquadramentos fortes.

As linhas verticais do modelo indicam que a dis-
tribuicdo de poder esta ligada a classificacdo e que
os principios de controlo estdo ligados ao enqua-
dramento, mostrando, no primeiro caso, a imposi¢cao
do que tem de ser reproduzido e, no segundo caso,
0 processo da sua aquisicdo. Sdo os codigos que,
integrando estes dois aspectos, possibilitam que os
sujeitos facam a leitura e criem textos que podem
ser legitimamente construidos, ou textos que se
enquadrem dentro das possibilidades das sintaxes
de geracdo e de realizacdo, como potenciais textos
ortodoxos/heterodoxos. As linhas diagonais indicam
0 processo de resisténcia, de desafio ou de oposi-
¢cdo. A zona sombreada representa o processo de
modelacdo das respostas as clivagens, as contradi-
cdes e aos dilemas que os isolamentos criados pela
classificacdo pretendem suprimir.

E através dos codigos que os sujeitos adquirem
uma determinada voz e uma determinada mensa-
gem. A voz é gerada pela natureza das categorias
criadas pelos principios da divisdo social de trabalho.
Se as categorias - agentes ou discursos - sdo espe-
cializadas, cada um tem a sua identidade especifica
e esta identidade s6 pode ser mantida e reproduzida
se o0 isolamento entre as categorias for conservado.
E a forca do isolamento entre categorias (classifica-
¢do) que confere especificidade a categoria, dando-
Ihe uma determinada voz. Assim, os varios graus de
isolamento entre categorias dizem respeito a diver-
sos principios de classificagdo. Vé-se assim que as
relacdes de poder regulam os principios de classifi-
cacado, através da conservacdo ou da mudanca dos
graus de isolamento entre categorias criadas pela
divisdo social de trabalho. As rela¢Bes de poder es-
tabelecem a voz de uma categoria posicionando 0s
sujeitos através dos principios de classificagdo que
estabelecem.

A diviséo social de trabalho na educacdo pode
exemplificar a relagdo entre poder, classificagdo e
voz. Esta divisdo social de trabalho é composta na
escola por categorias de agentes e de discursos.

Quando a classificacdo é forte ha um forte isolamen-
to entre o discurso educacional e os discursos do
quotidiano e, consequentemente, cada um destes
discursos tem a sua voz especializada. Dessa manei-
ra, os transmissores e 0s aquisidores tornam-se
categorias especializadas, com vozes especializadas.
Do ponto de vista da aquisi¢cdo da voz, a marcacgao
das categorias fornece um conjunto de critérios de
demarcacdo que permitem o reconhecimento das
categorias na variabilidade da sua apresentacdo e
proporcionam a base para que o0 sujeito infira as
regras de reconhecimento. Estas, ao regularem a-
quilo que pode ser associado, isto &, que significa-
dos podem ser legitimamente associados, regulam
0s principios para a geragdo de significados legiti-
mos, criando assim o que se designa por sintaxe de
geracao de significados legitimos. Deste modo, pode
estabelecer-se uma relacdo entre a distribuicdo de
poder (externa ao sujeito) e a sintaxe de geracdo de
significados (interna ao sujeito), relagdo que passa
pelo principio de classificagdo da divisdo social de
trabalho. Contudo, pode afirmar-se que na aquisicdo
tacita de uma sintaxe especifica de geragdo de signi-
ficados, ndo sdo unicamente produzidas vozes do-
minantes e dominadas, mas que ha igualmente, em
oposicdo a voz, a producdo de algo que esta para
ter voz e cuja sintaxe é constituida pelos isolamen-
tos criados pelo principio de classificagdo. E a natu-
reza arbitraria dos principios de classificagdo e das
relacdes de poder que criam o potencial para a pra-
tica tacita da transformacéo da voz.

Embora ndo seja possivel, ao nivel do sujeito,
separar a voz da mensagem, é importante, de um
ponto de vista analitico, a distingdo entre poder e
controlo ou seja, entre o que esta para ser reprodu-
zido e a forma da sua aquisi¢cdo. A mensagem cons-
titui a forma de socializagédo no codigo e diz respeito
as relagdes que, ao nivel da escola, correspondem a
relacbes pedagdgicas. Os principios de controlo es-
tabelecem a forma das relacdes sociais entre cate-
gorias, isto é estabelecem os principios de comuni-
cacdo que traduzem uma determinada mensagem.
As relagbes pedagogicas que tém lugar na sala de
aula podem exemplificar a relacdo entre controlo,
enquadramento e mensagem.

No mesmo modelo é explicita a ideia de que, de-
pendendo dos valores de classificagdo e de enqua-
dramento que caracterizam o cédigo regulador de
um determinado contexto de comunicacdo, sdo ad-
quiridas ao nivel dos sujeitos regras de reconheci-
mento e de realizacdo que serdo funcdo daqueles
valores. De acordo com Bernstein, sdo os valores da
classificacdo e do enquadramento que véo definir o
modo de transmissdo-aquisicdo ou pratica nos con-
textos bésicos de comunicacdo. Os valores de classi-
ficacdo de uma determinada pratica pedagogica
criam regras de reconhecimento especificas que
permitem ao aluno reconhecer a especificidade de
um contexto particular. Quando os valores de classi-



ficacdo mudam de fortes para fracos, também mu-
dam os contextos e as regras de reconhecimento.
Os valores de enquadramento modelam a forma de
comunicacdo pedagdgica num determinado contex-
to. Valores distintos de enquadramento transmitem
regras diferentes para a criagdo de textos, quer
esses textos sejam instrucionais ou reguladores. Tal
como valores distintos de classificacdo produzem e
pressupdem diferentes regras de reconhecimento
por parte do aluno, também valores distintos de
enquadramento produzem e pressupdem diferentes
regras de realizacd@o por parte do aluno.

De uma forma global, pode afirmar-se que en-
quanto a parte do modelo que relaciona a estrutura
social com o cédigo, corresponde ao nivel de gera-
¢cdo do cddigo, a parte do modelo que relaciona o
contexto de comunica¢do com a orientacdo especifi-
ca de codificacdo, corresponde ao nivel de aquisicdo
do cddigo. Ao interligar estas duas partes, Bernstein
pretende tornar explicitos 0s mecanismos que sao
responséaveis pela reproducdo social e cultural. Con-
tudo, ao considerar, no mesmo modelo, relacdes
reciprocas entre diferentes componentes, e diferen-
tes niveis, pretende igualmente salientar os meca-
nismos que podem conduzir a situa¢des potenciais
de mudanca e, portanto, a transformacao social e
cultural. Este é um aspecto de crucial importancia
no desenvolvimento deste modelo porque mostra
como as relagbes geradas ao nivel estrutural se
podem reproduzir, mas também transformar-se, ao
nivel interaccional. E também importante, na anélise
deste modelo, referir que o cddigo contém uma
dimensdo inter-pessoal e uma dimensdo intra-
pessoal. A primeira é de natureza social e reflecte as
relacBes criadas pelo tipo de estrutura da sociedade,
sendo por isso exterior ao sujeito; a segunda, embo-
ra socialmente determinada, reflecte o que ocorre
ao nivel do sujeito, sendo portanto interna a ele.
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Ao focar-se a atencdo na componente intra-pessoal
do modelo desenvolvido por Bernstein, é de interes-
se explicitar de uma forma mais pormenorizada a
relacdo que nele é estabelecida entre a orientacdo
especifica de codificacdo e o texto entendido como
legitimo em contextos de comunicacdo (por exem-
plo, em contextos educacionais).

De acordo com Bernstein, a producédo textual
num dado contexto depende da posse da orientagdo
de codificacdo especifica para esse contexto. Isto
significa que os sujeitos tém que ter quer as regras
de reconhecimento, isto € tém que ser capazes de
reconhecer o contexto, quer as regras de realizagao,
isto é tém que ser capazes de produzir o texto ade-
guado aquele contexto. As regras de realizacdo di-
zem respeito ndo sO a seleccdo, mas também a pro-
ducéo de significados. Os sujeitos tém que seleccio-
nar os significados adequados e produzir os textos
de acordo com esses significados, mostrando assim
um desempenho correcto no contexto e demons-
trando possuir regras de reconhecimento e de reali-
zacdo. A falha em mostrar desempenho pode indicar
falta de regras de reconhecimento ou de realiza¢do
ou ambas. Quanto as regras de realizacdo, 0s sujei-
tos podem ndo ser capazes de seleccionar os signifi-
cados ou de os produzir ou ambas as coisas. Se sdo
capazes de seleccionar os significados mas ndo séo
capazes de produzir o texto, dizemos que tém uma
realizacdo passiva. Se o texto é produzido mostram
ter realizacdo activa. Contudo, para que se verifique
a producdo do texto, os sujeitos tém também que
possuir as disposi¢des socio-afectivas especificas do
contexto, isto é, tém que ter as aspira¢cdes, motiva-
cOes e valores apropriados. As regras de reconheci-
mento regulam as regras de realizacdo. Estes dois
principios e as necessarias disposi¢cBes socio-
afectivas sdo adquiridas socialmente e tornam-se
parte das estruturas internas do sujeito.

ORIENTAGAO ESPECIFICA DE CODIFICAGAO  ¢——  DISPOSICOES SOCIO-AFECTIVAS

' N

REGRAS DE REGRAS DE REALIZACAO
RECONHECIMENTO / \
Seleccdo dos Produgdo
significados textual
(realizacdo passiva) (realizagdo activa)

Figura 2 -

P COMPETENCIAS COGNITIVASE €

Esempenho do aluno

SOCIO-AFECTIVAS

Orientagdo especifica de codificacéo, disposi¢cdes socio-afectivas e desempenho dos alunos em cc

tos especificos de aprendizagem (Morais & Neves, 2001)
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A Figura 2 mostra as relagdes entre a orientacéo
especifica de codificacdo e as disposi¢cdes socio-
afectivas no desempenho do aluno em contextos
particulares de aprendizagem. A inter-relacdo evi-
dente no modelo entre a orientacdo especifica de
codificacdo e as disposi¢Ges sécio-afectivas procura
realcar a sua influéncia matua. Embora constituindo
realidades diferentes no interior do sujeito, a posse
da orientagdo de codificacdo especifica pode ser
limitada pelas disposi¢cdes socio-afectivas, que, por
sua vez, sdo limitadas pela orientacdo de codifica-
cao.

Exemplificando estas relagbes, no caso das com-
peténcias cognitivas exigidas em contextos especifi-
cos da sala de aula, diriamos que os alunos que
estdo a receber uma préatica pedagdgica que requer,
por exemplo, a competéncia de resolucdo de pro-
blemas sdo bem sucedidos (revelam um desempe-
nho adequado) quando: (a) reconhecem a especifi-
cidade do micro-contexto de resolugédo de problemas
no ambito daquela pratica (regras de reconhecimen-
to); (b) seleccionam os significados adequados a-
quele micro-contexto, isto é, sabem como proceder
para resolver problemas correctamente (realizacao
passiva); (c) produzem o texto, isto é, apresentam
uma solucdo correcta para o problema (realizacdo
activa); e (d) possuem disposicbes soOcio-afectivas
favoraveis aquela realizagdo (motivacdes, aspira-
coes, valores). No caso das competéncias socio-
afectivas, os alunos que recebem uma pratica peda-
gogica que requer, por exemplo, a competéncia de
cooperacdo, sdo bem sucedidos (revelam um de-
sempenho adequado) se (a) reconhecem a especifi-
cidade do micro-contexto da coopera¢do no admbito
do contexto regulador da sua préatica (regras de
reconhecimento); (b) seleccionam os significados
apropriados a esse contexto, isto é, sabem o que
devem fazer para cooperar (realizacdo passiva); (c)
produzem o texto, isto &, cooperam de acordo com
as regras da aula (realizacdo activa); e (d) tém dis-
posi¢des socio-afectivas em relagdo aquela realiza-
cdo (motivaces, aspiracdes, valores).

Desta forma, estabelece-se uma relagdo de con-
tinuidade entre a familia e a escola sempre que esta
presente na primeira uma orientacdo elaborada e
sempre que as duas praticas respectivas sdo con-
vergentes em termos das relagfes de classificacédo e
de enquadramento presentes nos seus processos de
socializagdo. Contudo, uma relagdo de descontinui-
dade ndo é determinante para o insucesso escolar
dos alunos, isto é, ndo é uma determinante do néo
reconhecimento e da ndo realizagdo nos contextos
escolares especificos nos quais os alunos séo avalia-
dos. Caracteristicas especificas das praticas pedago-
gicas escolares podem ser favoraveis a aquisicdo
das regras de reconhecimento e de realizacdo ne-
cessarias ao desenvolvimento de competéncias cog-
nitivas e socio-afectivas.

A posse de regras de reconhecimento e de reali-
zagdo para contextos locais, conduz a aquisicdo de
uma orientagdo restrita, enquanto a posse daquelas
regras para contextos generalizados conduz o sujei-
to & aquisicdo de uma orientacgdo elaborada.

Outro aspecto crucial, contemplado no modelo
de reproducdo e transformacédo cultural, refere-se a
relacéo "estrutura social - posicionamento - cédigo".
Tal relacdo traduz a ideia que o posicionamento dos
sujeitos (determinado pelos principios de poder e de
controlo que caracterizam uma dada estrutura soci-
al) é determinante do cddigo que regula a sua forma
de interaccdo com outros sujeitos. Neste sentido, e
considerando a macro estrutura hierarquica da soci-
edade, sujeitos com diferentes posicionamentos
nessa estrutura tenderdo a ter acesso a cédigos
diferentes, revelando, em contextos de comunica-
¢do, uma orientacdo especifica de codificagdo (re-
gras de reconhecimento e de realiza¢cdo) que tende
a variar em funcdo desse posicionamento. Contudo,
0 modelo permite igualmente considerar uma rela-
¢do de sentido inverso entre posicionamento e codi-
go. Com efeito, o acesso a contextos de educacéo
formal ou a participacdo em agéncias de oposi-
¢ao/desafio/resisténcia (sindicatos, partidos politi-
cos) ou em agéncias de reproducdo cultural (institu-
icdes desportivas, religiosas), pode conduzir a uma
mudan¢a do cdédigo inicialmente adquirido pelos
sujeitos e essa mudanca pode, por sua vez, influen-
ciar o seu posicionamento e, consequentemente, a
forma da sua relagdo com outros sujeitos em con-
textos especificos de comunicagéo.

A aplicacdo do modelo descrito a analise de con-
textos de comunicacdo na familia, na escola e na
formacdo de professores (como por exemplo, ao
nivel da relagdo pai/mae-filho, da relagcdo professor-
aluno ou da relacdo formador-professor), pressupde
considerar que qualquer contexto de interaccdo
pedagdgica reflecte também uma estrutura social
com uma determinada organizagdo hierarquica.
Neste sentido, da mesma forma que ao macro-nivel
da estrutura social se criam principios de poder e de
controlo que sdo geradores do codigo, também ao
nivel dos contextos da familia e da escola existem
relacbes de poder e de controlo que irdo determinar
0 coédigo regulador das interacgbes pedagogicas
presentes nesses contextos. Neste caso, falar de
codigo significa falar do principio que regula os dis-
cursos e praticas presentes em contextos de trans-
missdo-aquisicdo na familia e na escola e que con-
duzira a aquisicdo, por parte de @ fi-
Ihos/alunos/professores, da orientacao especifica de
codificacdo para esses contextos. Além disso, da
mesma forma que ao macro-nivel da estrutura social
existe uma organizacdo hierarquica, em que os dife-
rentes sujeitos ocupam posi¢des diferentes, também
ao nivel dos varios contextos da familia e da escola
existe um tipo semelhante de organizagdo, em que
pais e filhos, professores e alunos, formadores e



professores ocupam determinadas posicdes hierar-
quicas. Assim, falar de posicionamento na familia,
na escola ou no contexto de formacdo de professo-
res significa falar de uma posicdo assumida pelo
sujeito na interaccdo com outros sujeitos diferenci-
almente posicionados.

A aplicagdo do modelo a analise das relagdes so-
ciais que caracterizam um qualquer contexto peda-
gogico, mostra que, tal como ao macro-nivel da
estrutura da sociedade, também ao micro-nivel das
estruturas educacionais, € a natureza dessas rela-
¢des que ira determinar, em grande parte, o papel
reprodutor ou transformador da estrutura social. Dai
o0 interesse que deve ser atribuido, no contexto edu-
cacional, ao tipo de interaccGes que se estabelecem.

Modelo do discurso pedagogico

Com o modelo do discurso pedagdgico, directa-
mente centrado no gue é transmitido como conhe-
cimento educacional, Bernstein desenvolve uma
teoria sobre a produgdo e reprodugdo do discurso
pedagdgico, considerando que a gramatica interna
desse discurso é fornecida pelo aparelho pedagogi-
co, através de regras de distribuicdo, de recontextu-
alizacdo e de avaliacdo. Sdo as regras de distribui-
¢ao que marcam e
especializam, para grupos dife-
rentes, 0 pensavel/impensavel
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recontextualizacdo, constituem os principios funda-
mentais de ordenagdo de qualquer discurso pedag6-
gico, regulando as préaticas pedagdgicas especificas,
isto é, a relagdo entre a transmissdo e a aquisicao
dos discursos pedagoégicos especificos. O aparelho
pedagogico, ao regular a relacdo entre as regras de
distribuicdo, de recontextualizacdo e de avaliagao,
estabelece a relagdo entre poder, conhecimento e
consciéncia e, desta forma, constitui um instrumento
crucial de reproduc&o cultural. E o aparelho pedagé-
gico que, através das regras de distribuicéo, distribui
0 poder. Este embebido no conhecimento educacio-
nal, de acordo com os principios de recontextualiza-
cao do discurso pedagdgico, é inculcado nos sujeitos
guando, através das regras de avaliagcdo, sdo dife-
rencialmente posicionados, adquirindo uma consci-
éncia especifica.

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

Um dos pressupostos é que o contexto geral con-
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Figura 3 - Modelo do discurso pedagégico de Bernstein (1986, adapt. por

Morais & Neves)
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temporaneo de reproducédo educacional esta relacio-
nado com 0 campo da economia e com 0 campo do
controlo simbdlico. O primeiro refere-se a producgao
de bens e de servicos e a distribuicdo e circulacéo
de capital econ6mico e, no segundo, tem lugar a
criacdo, distribuicdo, reproducdo e mudanca legiti-
mas da consciéncia através de meios simbdlicos, isto
€, de principios de comunicagdo. O outro pressupos-
to € o de que o contexto de reproducdo educacional
tem como objectivo geral posicionar os sujeitos
(professores e alunos) em referéncia a um conjunto
de significados (discursos recontextualizados, geral-
mente designados por conhecimento educacional
transmitido pela escola) e de relagbes sociais (prati-
cas especificas reguladoras da transmissao-aquisicéo
dos significados legitimos e da constituicdo da or-
dem, relacdo e identidade). Implicito aos significa-
dos e as relagdes sociais esta 0 cddigo pedagogico
gue é tacitamente adquirido pelos alunos. O modelo
engloba trés niveis fundamentais de andlise - gera-
¢do, recontextualizagdo e transmissdo - e mostra
que o discurso pedagogico é determinado por um
conjunto complexo de relagbes que pressupbem a
intervengdo de diferentes campos e contextos. Os
dois primeiros niveis de andlise estdo associados a
producdo do discurso pedagoégico e o terceiro nivel a
sua reproducéo.

O modelo, embora primariamente construido pa-
ra o sistema de educagdo formal, pode ser (e tem
sido) estendido a outros contextos de reproducdo
cultural, nomeadamente ao contexto da fami-
lia/comunidade. Assim, as analises que tomam como
referéncia este modelo tém potencialmente a capa-
cidade de estabelecer relagcdes aos varios niveis da
intervencdo educativa, quer internamente ao siste-
ma educacional formal, quer entre a educacéo for-
mal e a educacdo familiar.

Focando-se nas caracteristicas distintivas que
constituem e distinguem a forma especializada de
comunicacdo, que é realizada pelo discurso pedago-
gico, este modelo procura mostrar as mdltiplas e
complexas relacbes que intervém na producdo e
reproducdo daquele discurso. No modelo, a produ-
cdo do discurso pedagdgico oficial € vista como o
resultado de relagdes que se estabelecem nos niveis
de geracdo e de recontextualizacdo do discurso re-
gulador geral. O discurso regulador geral contém os
principios dominantes da sociedade e é gerado co-
mo resultado das relagdes e influéncias entre o
campo do Estado e os campos da economia (recur-
sos fisicos) e do controlo simbdlico (recursos discur-
sivos). Estd também sujeito, em menor ou maior
grau, a influéncias internacionais. O Estado funcio-
na, ao nivel da geracdo, como legitimador dos prin-
cipios de distribuicdo social do poder e do controlo
gue sao incorporados no discurso pedagégico oficial.
Contudo, o discurso pedagégico oficial ndo é o resul-
tado mecéanico dos principios dominantes da socie-
dade porque estes principios sofrem um processo de

recontextualizacdo. Neste processo intervém, direc-
tamente, dois campos - 0 campo de recontextualiza-
¢do oficial, directamente controlado pelo Estado, e o
campo de recontextualizacdo pedagogica. Ambos
sdo influenciados pelos campos da economia e do
controlo simbdlico e a sua principal actividade é a
definicdo do gue e do como do discurso pedagégico.
Quando os discursos pedagogicos produzidos ao
nivel dos campos de recontextualizagdo oficial e
pedagogica sdo inseridos no nivel de transmissao,
eles podem sofrer ainda um processo de recontex-
tualizagdo, que depende do contexto especifico de
cada escola e da pratica pedagogica de cada profes-
sor. Desta forma, o discurso reproduzido nas esco-
las, e salas de aula, é influenciado pelas rela¢des
gue caracterizam os contextos especificos da sua
transmissdo. Também pode ser influenciado pelas
relacbes que se estabelecem entre os contextos da
escola e da familia e comunidade.

O modelo sugere que a producédo e reproducéo
do discurso pedagdgico envolvem processos extre-
mamente dindmicos. Por um lado, os principios do-
minantes que sdo transmitidos pelo discurso regula-
dor geral reflectem posi¢6es de conflito e néo rela-
¢bes estaveis. Por outro lado, ha sempre fontes
potenciais ou reais de conflito, resisténcia e inércia
entre os agentes politicos e administrativos do cam-
po de recontextualizagdo oficial, entre os diversos
agentes do campo de recontextualizagdo pedagogica
e entre o contexto primario do aquisidor e os princi-
pios e praticas da escola. Além disso, os professores
e os autores de manuais escolares podem sentir-se
incapazes ou relutantes em reproduzir o codigo de
transmissdo educacional subjacente ao discurso
pedagdgico oficial. E este dinamismo que permite
que a mudanga tenha lugar. De acordo com Berns-
tein, um aparelho pedagdgico que ofereca maiores
possibilidades de recontextualizacdo, através de um
maior nimero de campos e contextos envolvidos,
e/ou uma sociedade caracterizada por um regime
politico pluralista, pode conduzir a um grau mais
elevado de recontextualizacdo e, portanto, a um
maior espaco de mudanca.

Ao nivel da transmissdo do discurso, o codigo,
um conceito central a teoria de Bernstein, surge na
sua dimensédo pedagdgica como o principio que re-
gula a relacdo entre transmissores e aquisidores
(sejam eles professores-alunos, pais-filhos, formado-
res de professores-professores) que tem lugar, du-
rante um certo periodo de tempo, em contex-
tos/espacos especializados. O discurso pedagdgico,
definido pela relacéo DI/DR - em que DI correspon-
de ao discurso instrucional, relacionado com a aqui-
sicdo de conhecimentos e de competéncias cogniti-
vas, € em que DR corresponde ao discurso regula-
dor, relacionado com a aquisi¢do de valores, normas
de conduta social e competéncias socio-afectivas - é
transmitido no contexto da relacdo pedagdgica se-



gundo préaticas cujas caracteristicas sdo funcdo do
codigo que regula essa relagao.

A forma de especializacdo da comunicacdo edu-
cacional é regulada pelo cédigo pedagdgico, o que
significa que o discurso pedagodgico, presente nos
varios niveis e em varias agéncias educacionais,
encerra uma mensagem socioldgica que € funcéo da
modalidade de codigo que regula a interaccédo peda-
gogica (sendo, ao mesmo tempo, regulado por essa
interaccdo). Deste ponto de vista, o cédigo pedago6-
gico pode dar origem a diversas formas de discurso
pedagdgico e a diversos contextos sociais, depen-
dendo da distribuicdo de poder e dos principios de
controlo.

Os conceitos de classificacdo e de enquadramen-
to, usados para explorar diferentes realizacBes con-
textuais da orientacdo de codificacdo (restrita ou
elaborada), surgem aqui como conceitos fundamen-
tais para estabelecer a distincdo crucial entre as
componentes de poder e de controlo que estdo sub-
jacentes a estrutura do conhecimento educacional
formal. Um cdédigo de conhecimento educacional é
um principio que modela um dado curriculo, peda-
gogia e avaliacdo e, portanto, a tipologia dos cddi-
gos pedagégicos (realidade invisivel) deriva da dis-
tincdo entre os tipos de curriculo (realidade visivel).
Assim, com base em dois tipos extremos de curricu-
lo (coleccdo e integracdo), € possivel caracterizar,
recorrendo aos conceitos de classificacdo e de en-
guadramento, os cddigos gerais que lhes estdo sub-
jacentes - cédigo de coleccdo e codigo de integra-
¢do. Quando a classificacdo é forte (codigo de co-
lecccdo), os conteldos estdo bem isolados uns dos
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outros por fronteiras nitidas; quando a classificacao
é fraca (codigo de integracdo), o isolamento entre
0s contelidos é reduzido porque as fronteiras sédo
esbatidas. A classificacdo refere-se assim ao grau de
manutencdo das fronteiras entre os conteldos,
constituindo a forca da fronteira o aspecto distintivo
critico da divisdo do conhecimento educacional. O
enquadramento tende a ser forte num codigo de
coleccdo, dado que existem opcdes reduzidas para
os professores e alunos quanto ao controlo do que é
transmitido e adquirido no contexto da relacdo pe-
dagogica. Num cédigo de integracdo, o enquadra-
mento tende a ser mais fraco, pois professores e
alunos dispdem de uma gama de opc¢des no contex-
to da relagdo pedagdgica.

Uma mudanga de cddigos de colecgdo para codi-
gos de integracdo podera corresponder a uma mu-
danca na forma de controlo sem, contudo, se altera-
rem as relacBes de poder. Se, por um lado, os codi-
gos de integracdo podem ser vistos como expedien-
tes tecnoldgicos, por outro lado, eles também po-
dem corresponder a matrizes potenciais de mudanga
destinadas a efectuar uma alteracdo na distribuicdo
do poder e nos principios de controlo. Assim se ex-
plica que os cddigos de integragdo possam ser i-
gualmente apoiados por grupos de ideologias radi-
calmente diferentes.

Centremo-nos agora em contextos pedagoégicos
especificos, nomeadamente na escola/sala de aula.
Esses contextos sdo definidos pelas relagdes especi-
ficas de poder e de controlo entre sujeitos, discursos
e agéncias/espacos (Figura 4). A dimenséo interac-
cional de um contexto € dada pelas relagdes entre

CATEGORIAS RELACOES PODER/CONTROLO
Professor — aluno

Espacos
Aluno- aluno
Entre disciplinas

Discursos p. . Ci Ei
Dentro da disciplina

o Professor — aluno

Sujeitos
Aluno — aluno

Agéncias Escola — familia/comunidade

Discursos Académico — ndo-académico Ce Ee

Sujeitos Professor — pais

i — interno

e — externo

Figura 4 - Relagdes especificas de classificagdo e enquadramento em contextos sociais pedagogicos.
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0s sujeitos e a dimenséo organizacional pelas rela-
¢cdes entre sujeitos, discursos e espacos. A classifi-
cacdo é usada para analisar a dimensdo organiza-

cional e o enquadramento é usado para analisar a
dimensdao interaccional dos contextos pedagdgicos.

Particularmente importantes ao nivel da dimen-
sdo interaccional, e dentro da relag@o professor-
aluno, sé@o as relagdes que se referem a seleccdo
dos conhecimentos e competéncias, a sequéncia da
aprendizagem, a ritmagem, ou seja a taxa esperada
de aquisicdo, e aos critérios de avaliacdo, isto €, 0s
critérios que determinam a produc¢do do texto legi-
timo. Os principios subjacentes a estas relagbes
designam-se, no seu conjunto, por regras discursi-
vas, visto que se referem aos principios que regulam
a transmissdo-aquisicdo do dliscurso instrucional
especifico (DIE) - por exemplo, biologia, historia,
educacdo visual, etc. Contudo, a transmissdo-
aquisicdo de atitudes e valores, isto é do discurso
regulador especifico (DRE) é também regulada por
regras discursivas. No primeiro caso, fala-se de uma
pratica instrucional para o discurso instrucional e, no
segundo caso, de uma préatica instrucional para o
discurso regulador.

As regras discursivas dizem assim respeito ao
controlo que os transmissores e aquisidores podem
ter no processo de transmissdo-aquisi¢do e o concei-
to de enquadramento permite estabelecer, para
cada uma das regras, a natureza do controlo. Por
exemplo, o enquadramento sera forte, quanto as
regras discursivas que regulam o DIE, se o professor
(transmissor) tiver o controlo sobre os assuntos e
actividades a explorar (selec¢édo), a ordem segundo
a qual se processa a aprendizagem (sequéncia) e o
tempo destinado a aprendizagem e se deixar claro
aos alunos o texto a ser produzido como resultado
da aprendizagem (critérios de avaliacdo); o enqua-
dramento sera mais fraco, quando o aluno (aquisi-
dor) tiver também algum controlo na seleccéo, se-
guéncia, ritmagem e critérios de avaliagao.

Para caracterizar a pratica pedagdgica, ainda na
relacdo professor-aluno, sdo também cruciais as
regras hierdrquicas que regulam a forma de comuni-
cacdo entre sujeitos com posices hierarquicas dis-
tintas (como é ocaso do professor e dos alunos),
referindo-se ao controlo que os sujeitos em interac-
¢do podem ter sobre as normas de conduta social.
Neste caso, um enquadramento fraco significa, por
exemplo, que o aluno pode criticar as praticas do
professor, que o professor explica aos alunos as
razbes porque se deve comportar de determinada
maneira, etc., apelando a uma relacéo inter-pessoal
- controlo pessoal. Um enquadramento forte carac-
teriza um controlo posicional em que o professor
apela a regras e estatutos determinados. Quando o
professor recorre a ordens, admoesta¢gdes ou mes-
mo a coacgao fisica, como forma de levar os alunos
a comportar-se determinada maneira, sem dar qual-

quer razéo, o controlo é /imperativo e, neste caso, 0
enquadramento é muito forte.

Ao nivel da dimensao estrutural do codigo peda-
g0gico, no contexto da sala de aula, podem-se con-
siderar varios tipos de relagbes: (a) quanto aos su-
jeitos - professor-aluno e aluno-aluno; (b) quanto
aos discursos: relacdo intradisciplinar, relagdo inter-
disciplinar e relacdo entre conhecimento académico
e ndo académico; (c) quanto aos espagos: espaco
do professor-espago dos alunos e espaco dos dife-
rentes alunos. Estas rela¢des podem ser caracteriza-
das por valores diferentes de classificagdo. Por e-
xemplo, uma classificagdo fraca quanto a relacéo
aluno-aluno, significa que se esbhatem fronteiras
entre alunos de diferentes grupos sociais (classe
social, género, raca, aproveitamento escolar) e uma
classificacdo fraca entre espacos de diferentes alu-
nos significa que partilham espacos fisicos e materi-
ais. Contrariamente, uma classificagdo forte significa
a existéncia de fronteiras muito nitidas entre os
espacos e materiais usados pelos diferentes alunos e
a existéncia de hierarquias entre os préprios alunos.
A relacdo entre o espaco do professor e o0 espaco
dos alunos pode assumir valores diferentes de clas-
sificacdo, consoante existir uma demarcacéo (classi-
ficacdo forte) ou uma proximidade (classificacdo
fraca) entre esses espacgos. A classificacdo entre
professor-aluno é sempre forte, dado o estatuto
elevado que o professor assume na relacdo pedago-
gica. Assim, as diferencas nas rela¢des professor-
aluno correspondem a graus fortes de classificagcdo
de maior ou menor intensidade.

No que se refere a relacao entre discursos, existe
uma classificagdo fraca ao nivel intra-disciplinar
quando se esbatem as fronteiras entre os varios
assuntos de uma dada disciplina, o que se traduz
numa articulacdo dos contetidos em conceitos su-
cessivamente mais abrangentes. Uma classificacdo
forte corresponde, neste caso, a uma separacdo dos
assuntos, o que se traduz num somatorio de factos
sem articulacdo explicita entre eles. Ao nivel inter-
disciplinar, existe uma classificacdo forte quando
ndo se estabelecem quaisquer relagdes dos assuntos
da disciplina com assuntos de outras disciplinas do
curriculo, ao passo que a classificacdo é fraca quan-
do essa articulagcdo estiver presente. No primeiro
caso, estamos em presenga de um cédigo de colec-
¢do e, no segundo caso, estamos em presenca de
um codigo de integragdo, subjacentes respectiva-
mente a um curriculo de colec¢do e de integracéo. E
importante ter presente que, num cédigo de colec-
¢ao, a classificagdo ao nivel inter-disciplinar assumi-
ra sempre um valor forte dado que, mesmo quando
se estabelecem rela¢gBes com 0s conhecimentos de
outras disciplinas, € o conhecimento da disciplina em
causa que tem maior estatuto; as diferencas néo
estardo entdo numa classificacdo fraca ou forte mas
numa classificacdo mais ou menos forte. O mesmo
se aplica a diferentes classificacbes que podem exis-



tir ao nivel da relagdo entre conhecimentos acadé-
mico e ndo-académico - no contexto escolar € o
conhecimento académico que tem sempre o estatu-
to mais elevado e, por isso, as possiveis relacdes
com 0 conhecimento ndo académico correspondem
a diferentes graus de uma classificacdo sempre for-
te.

A classificacdo e o enquadramento referem-se
quer as relagdes dentro de uma dada agéncia (C e E
internos) quer as relagdes entre agéncias (C e E
externos) e podem variar segundo graus distintos de
poder e de controlo nas rela¢bes entre categorias.
As variacbes na classificacdo e no enquadramento
aos varios niveis e as variacbes na propria orienta-
¢do de codificagdo determinam modalidades de co-
digo distintas. Estas modalidades de cddigo regulam
praticas pedagogicas especificas, quer na escola
quer na familia.

As relagdes de classificagdo e de enquadramento
em contextos escolares, apresentadas na figura 4,
aplicam-se do mesmo modo aos contextos familiares
desde que se mude professor por mae/pai, aluno
por filho e disciplinas por conhecimentos familiares.
Aplicam-se também aos contextos de formacdo de
professores, mudando professor por formador, aluno
por professor, pais por outros agentes, escola-
familia/comunidade por agéncias de formacdo de
professores/agéncias exteriores e conhecimento nao
académico por conhecimento pratico dos professo-
res.

Discursos verticais e horizontais

Num desenvolvimento mais recente da sua teo-
ria, Bernstein centra-se nas formas dos discursos
(isto é, nos principios internos da sua construcdo e
na sua base social) que sdo sujeitos a transformacéo
pedagdgica, para relacionar a estrutura interna dos
conhecimentos especializados, a natureza posicional
dos seus campos ou arenas de pratica, a construcédo
de identidades e sua mudanca e as formas de aqui-
sicdo para desempenhos de sucesso.

Bernstein parte da distincdo entre discurso 'hori-
zontal' e discurso 'vertical' e considera, como crité-
rios para a sua definicdo, as diferentes 'formas de
conhecimento' que sdo realizadas nos dois discur-
sos. O diiscurso horizontal corresponde a uma forma
de conhecimento que tem como caracteristica cruci-
al o facto de ser segmentadamente organizado e
diferenciado. Usualmente conotado como conheci-
mento do dia-a-dia ou do senso comum, tende a ser
um discurso oral, local, dependente e especifico do
contexto, tacito e multi-estratificado. O diiscurso
vertical, referido como conhecimento escolar ou
oficial, pode assumir a forma de uma estrutura coe-
rente, explicita, hierarquicamente organizada (como
€ 0 caso das ciéncias naturais), ou a forma de uma
série de linguagens especializadas com modos espe-
cializados de questionamento e critérios especializa-
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dos para a producdo e circulacdo de textos (como é
0 caso das ciéncias sociais € humanidades). No con-
texto da educacdo formal, a distin¢cdo entre discurso
horizontal e discurso vertical tem expressédo na dis-
tingdo que usualmente se faz entre discurso néo-
académico e discurso académico, entre conhecimen-
to local e conhecimento oficial, sendo os dois discur-
sos ideologicamente posicionados e diferentemente
avaliados.

Dada a natureza distinta dos discursos horizontal
e vertical, a forma tomada pela pedagogia e, conse-
guentemente, o modo de aquisicdo desses discursos
assumem caracteristicas diferentes. Os conhecimen-
tos a serem adquiridos, no caso do discurso horizon-
tal, sdo relacionados ndo pela integragdo dos seus
significados através de um determinado principio
coordenador, mas através de relagdes funcionais de
segmentos ou contextos a vida do dia-a-dia. Isto
significa que o que é adquirido, e a forma como é
adquirido, num segmento ou contexto, pode néo ter
qualquer relacdo com o que é adquirido ou como €
adquirido noutro segmento ou contexto (por exem-
plo, aprender a apertar 0s sapatos ndo tem qualquer
relacdo com a forma como se aprende a usar cor-
rectamente a casa de banho). Neste sentido, a or-
ganizacdo segmentada dos conhecimentos do dis-
curso horizontal conduz a aquisicbes segmentada-
mente estruturadas, ndo havendo uma necessaria
relacdo entre o que é aprendido nos diferentes seg-
mentos deste discurso. Além disso, a préatica peda-
gogica também pode variar de acordo com 0s seg-
mentos e, de acordo com 0s grupos /classes sociais,
segmentos semelhantes podem diferir na modalida-
de de cdédigo que regula a aquisi¢do. A énfase desta
pedagogia segmentada do discurso horizontal recai
em geral na aquisicdo de uma competéncia comum
e ndo num desempenho graduado.

A integracdo dentro do discurso vertical ndo é
feita ao nivel da relacdo entre segmentos/contextos
mas ao nivel dos significados e, consequentemente,
os procedimentos do discurso vertical ndo sdo liga-
dos horizontalmente pelos contextos mas ligados
hierarquicamente a outros procedimentos. Como o
discurso vertical ndo consiste em segmentos cultu-
ralmente especializados mas em estruturas simboli-
cas especializadas de conhecimento explicito, a pe-
dagogia oficial ou institucional do discurso vertical &
um processo que decorre ao longo do tempo. As
unidades sociais de aquisicdo deste discurso tém
uma base arbitraria diferente da base arbitraria das
unidades sociais da pedagogia segmentada do dis-
curso horizontal, sendo construidas, avaliadas e
distribuidas por diferentes grupos e individuos e
estruturadas, no tempo e no espago, por principios
de recontextualizacdo. Enquanto no discurso hori-
zontal existe especificidade contextual através da
'segmentacdo’, no discurso vertical existe especifici-
dade contextual através da 'recontextualizagdo’.
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Bernstein distingue duas modalidades de conhe-
cimento dentro do discurso vertical - estruturas hie-
rdarquicas de conhecimento e estruturas horizontais
de conhecimento. As estruturas hierarquicas de
conhecimento (como é o caso das ciéncias naturais)
correspondem a formas de conhecimento que se
caracterizam por integrar proposicdes e teorias que
operam a niveis cada vez mais abstractos, no senti-
do de explicar a uniformidade subjacente a uma
gama extensa de fendmenos aparentemente dife-
rentes. As estruturas horizontais de conhecimento
(como é o caso das ciéncias sociais e das humani-
dades) sdo caracterizadas por uma série de lingua-
gens especializadas com os seus modos especializa-
dos de questionamento e com critérios especializa-
dos para a producdo e circulacdo de textos. Enquan-
to nas estruturas hierarquicas de conhecimento
existe uma integracdo da linguagem, nas estruturas
horizontais de conhecimento existe uma acumulagdo
de linguagens. Do ponto de vista do desenvolvimen-
to destas duas formas de conhecimento, a oposi¢cdo
entre teorias nas estruturas hierarquicas de conhe-
cimento é, de certa maneira, andloga a oposicdo
entre linguagens nas estruturas horizontais de co-
nhecimento.

Se tomarmos a Biologia como um exemplo de
conhecimento de estrutura hierarquica, pode dizer-
se que a teoria da evolucdo ou a teoria celular con-
tém principios que integram e unificam ideias rela-
cionadas com um conjunto de fenémenos bioldgicos
e que o desenvolvimento destas teorias resulta de
uma conceptualizacdo cada vez mais abrangente de
teorias anteriores sobre os mesmos fendmenos. O
desenvolvimento de uma linguagem conceptual em
biologia, como em qualquer conhecimento de estru-
tura hierarquica, pode implicar a refutacdo de posi-
¢cdes anteriores ou a incorporacdo de posicBes ante-
riores em proposi¢des mais gerais mas, em qualquer
dos casos, corresponde a um desenvolvimento que
se processa segundo uma estrutura hierarquizada.

Se tomarmos a Sociologia como um exemplo de
conhecimento de estrutura horizontal, pode dizer-se
que o funcionalismo, o pos-estruturalismo, o pos-
modernismo, etc., correspondem a linguagens dife-
rentes dentro desta area do conhecimento, que ndo
sdo transmutaveis, dado que cada uma parte de
pressupostos diferentes e muitas vezes opostos.
Assim, enquanto o desenvolvimento das estruturas
hierarquicas de conhecimento corresponde ao de-
senvolvimento de teorias sucessivamente mais ge-
rais e integradoras, nas estruturas horizontais de
conhecimento, o desenvolvimento traduzir-se-4 na
introdug¢do de uma nova linguagem, com um novo
conjunto de questdes, de relagbes e, aparentemen-
te, com uma nova problematica, e com um novo
conjunto de defensores.

No caso das estruturas horizontais de conheci-
mento, existe ainda uma diferenga entre os conhe-
cimentos que possuem uma linguagem interna de

descricdo com gramaticas fortes (como, por exem-
plo, a economia, a matematica, a linguistica e partes
da psicologia) e os conhecimentos que possuem
uma linguagem interna de descricdo com gramaticas
fracas (como, por exemplo, a sociologia, a antropo-
logia social e os estudos culturais). Essa diferenca
traduz-se no facto de as primeiras possuirem uma
sintaxe conceptual explicita que tem a capacidade
de gerar descri¢cBes empiricas relativamente precisas
e/ou a formacdo de modelos formais de relagdes
empiricas. Outro aspecto que distingue as estruturas
horizontais de conhecimento diz respeito ao nimero
de linguagens internas que caracterizam estas estru-
turas, sendo menor no caso de estruturas de conhe-
cimento com gramaticas fortes.

Ao considerar estas diferencas, Bernstein preten-
de pbr em evidéncia os principios internos da cons-
trucdo de areas distintas do conhecimento académi-
co que sdo sujeitas a transformacédo pedagdgica e
chamar a atencdo para os problemas de aquisicdo
das diferentes formas de conhecimento. Refere que,
dentro das estruturas hierarquicas de conhecimento,
ndo se coloca, ao aquisidor, o problema de saber se
estd a falar de fisica ou a escrever sobre fisica mas
apenas o problema do uso correcto da fisica. Como
esta forma de conhecimento é caracterizada por
uma gramatica forte, essa gramatica torna visivel o
assunto de que trata e, para o aquisidor, a passa-
gem de uma teoria para outra ndo indica uma que-
bra na linguagem mas simplesmente uma extenséo
dos poderes explicativo e descritivo da linguagem.
No caso das estruturas horizontais de conhecimento
(como é o caso das ciéncias sociais), 0s problemas
de aquisicdo surgem, em particular, quando a gra-
matica é fraca.

As linguagens das estruturas horizontais de co-
nhecimento tendem a ser redundantes, podendo ser
designadas por linguagens retrospectivas. As rela-
¢des conceptuais hegemonicas que geram tém, em-
bebido nelas, o passado e, por isso, as suas descri-
¢Oes referem-se a algo que ja passou. Contudo, sob
condicBes de ripida mudanca social, o que esta para
ser descrito ndo é descritivel ou é apenas inadequa-
damente descritivel numa linguagem retrospectiva.
Para argumentar o facto de considerar como retros-
pectivas as linguagens das estruturas horizontais de
conhecimento, Bernstein considera que 0s que con-
tribuem para as estruturas horizontais de conheci-
mento ndo tém meios de isolar as suas construcdes
das experiéncias construidas pelo discurso horizon-
tal. Como consequéncia da sua aquisicdo, as estru-
turas horizontais de conhecimento tendem a originar
oradores obcecados com problemas de linguagem
que usam para construir, destruir, afirmar e, por
isso, reproduzir a estrutura posicional de um particu-
lar campo intelectual. Esta orientacdo obsessiva é
particularmente acentuada quando as derivagfes da
linguagem especializada dao origem a poderes mui-
to fracos de descricdo especifica empirica ndo ambi-



gua. Poderes fracos de descricbes empiricas remo-
vem uma fonte crucial quer de desenvolvimento,
quer de rejeicdo de uma linguagem particular e,
neste sentido, contribuem para a sua estabilidade
como uma forma congelada.

Dentro das gramaticas fracas das estruturas hori-
zontais de conhecimento, pode-se fazer ainda uma
distincdo, com base na forma como elas sdo trans-
mitidas e adquiridas. No caso das ciéncias sociais, a
transmissdo € explicita e refere-se a uma pedagogia
que torna explicitos (ou tenta tornar explicitos) os
principios, procedimentos e textos a serem adquiri-
dos. No caso das artes, a transmissdo é tacita, se-
gundo uma pedagogia em que 0 mostrar e 0 mode-
lar precede o fazer. Esta estrutura de conhecimento
€ a que esta mais proxima do discurso horizontal
(discurso ndo académico, local), emergindo como
uma pratica especializada para satisfazer as exigén-
cias materiais dos seus segmentos.

Como parte do movimento para tornar os conhe-
cimentos especializados mais acessiveis aos jovens,
0os segmentos do discurso horizontal sdo recontex-
tualizados e inseridos nos contetidos das disciplinas
escolares. Contudo, tal recontextualizacdo néo leva
necessariamente a uma mais efectiva aquisicao.
Quando segmentos do discurso horizontal se tornam
recursos para facilitar o acesso ao discurso vertical,
tais apropriacdes sdo provavelmente mediadas atra-
vés das regras distributivas da escola. A recontextu-
alizacdo dos segmentos é confinada a grupos sociais
especificos, normalmente 0s 'menos aptos'. Este
movimento para utilizar segmentos do discurso hori-
zontal como recursos para facilitar o acesso, nor-
malmente limitado ao nivel processual ou operacio-
nal de uma disciplina, pode também ser ligado ao
‘melhoramento’ da capacidade dos alunos para lida-
rem com temas emergentes no seu dia-a-dia (sal-
de, trabalho, aptiddes domésticas, etc.). Aqui, O
acesso e a relevancia encontram-se restringidos ao
nivel da estratégia ou operacBes derivadas do dis-
curso horizontal. Os discursos verticais séo reduzi-
dos a um conjunto de estratégias para se tornarem
recursos que alegadamente melhoram a eficiéncia
dos reportérios disponibilizados no discurso horizon-
tal. Contudo, podera haver outro motivo. O discurso
horizontal pode ser visto como um recurso crucial
para o populismo pedagdgico em nome de dar po-
der ou ouvir as vozes silenciadas, de forma a com-
bater o elitismo e alegado autoritarismo do discurso
vertical. E oferecido aos alunos um contexto oficial
no qual se fala como se pensa que esses alunos séo.
A mudanca na equidade de igualdade (‘de oportuni-
dade') para o reconhecimento da diversidade (da
voz), pode bem ser responsavel pela colonizacdo do
discurso vertical ou pela apropriagdo do discurso
horizontal pelo discurso vertical, o que levanta uma
guestdo interessante das implicacdes para a igual-
dade pelo reconhecimento e institucionalizacdo da
diversidade.
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Um aspecto interessante que ressalta da concep-
tualizacdo anterior sobre a diferenca entre estrutu-
ras hierarquicas e horizontais de conhecimento tem
a ver com a forma como sao socializados os profes-
sores das areas de conhecimento cientifico. As cién-
cias experimentais sdo estruturas hierdrquicas de
conhecimento. As teorias de instrucdo (ciéncias so-
ciais) sdo estruturas horizontais de conhecimento.
Isto significa dizer que o que a ser ensinado em
aulas de ciéncias € bastante diferente, na sua estru-
tura, do como se ensina. Os professores e educado-
res de ciéncias, que tém sido primariamente sociali-
zados dentro de estruturas hierarquicas especificas
de conhecimento, tém encontrado sempre alguma
dificuldade em aceitar conhecimentos caracterizados
por linguagens paralelas. Esta socializagdo primaria
prepara os professores e educadores de ciéncias
para o gue do ensino e da aprendizagem. Contudo,
o como do ensino e da aprendizagem requer dos
professores um processo posterior de socializagdo
dentro de estruturas horizontais do conhecimento.
Para conciliar estes dois processos de socializagao,
os professores tém de dar um 'grande salto', especi-
almente quando passam para estruturas horizontais
de conhecimento caracterizadas por gramaticas
fracas. Esta pode ser uma das razdes que tem leva-
do os professores de ciéncias, os formadores de
professores de ciéncias e os investigadores em ensi-
no das ciéncias a ndo manifestarem grande interes-
se por assuntos relacionados com a Sociologia.

Contudo, devido a gramatica mais forte que pa-
rece caracterizar alguns aspectos da psicologia, os
educadores de ciéncias tém aceite melhor conheci-
mentos da psicologia para fundamentar a educacéao
cientifica, do que conhecimentos da sociologia ca-
racterizados por gramaticas fracas. Em geral, eles
tendem a sentir que a sociologia é muito 'frouxa’,
conceptualmente pobre e incapaz de os ajudar na
sua investigacdo e pratica. Isto pode constituir um
problema sério para o desenvolvimento da educacéo
cientifica porque a andlise sociolégica é entdo, em
geral, tomada como nao relevante.

A teoria de Bernstein constitui uma notavel ex-
cepcdo. Esta teoria, que se distingue em muitos
aspectos de outras teorias socioldgicas, pode ser
vista como possuindo uma gramética forte porque
"tem uma sintaxe conceptual explicita capaz de des-
cricbes empiricas 'relativamente’ precisas e/ou de
gerar modelos de relacBes empiricas" (Bernstein,
1999, p.164) e esta pode ser uma das muitas razdes
gue tem levado alguns educadores cientificos a acei-
td-la. De facto, a forte conceptualizacdo que con-
tém, a sua tendéncia para niveis cada vez mais ele-
vados de abstraccdo, o seu poder de descricdo,
explicacdo, diagndstico, previséo e transferéncia tém
sido apelativos aos educadores cientificos. Estes
educadores estdo provavelmente entre aqueles que
tém mostrado interesse nas questdes sociolégicas,
principalmente (mas n&o apenas) seguidores de
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Vygotsky, e que tém encontrado na teoria de Berns-
tein uma 'forma de pensamento’ mais proxima das
estruturas hierarquicas em que foram socializados.

A teoria no quadro da investigagdo empirica

Um dos aspectos cruciais da obra de Bernstein, e
gue expressa a sua posi¢ao epistemoldgica no cam-
po da investigagdo empirica, refere-se ao modelo de
metodologia que preconiza como "motor” do desen-
volvimento de uma teoria.

Com base numa reflexdo sobre modos opostos de
inquérito, isto é sobre métodos quantitativos e quali-
tativos de pesquisa, Bernstein usa 0s conceitos de
linguagem de descrigdo interna e externa para pro-
pér um modelo de metodologia em investigacdo
sociolégica que tenha o potencial para permitir uma
relacdo dialéctica reflexiva entre os conceitos conti-
dos numa teoria (linguagem interna) e os dados
empiricos que se pretendem analisar. Define lingua-
gem de descricdo como um esquema de traducdo
mediante o qual uma linguagem ¢é transformada
noutra linguagem e associa a linguagem de descri-

de descri¢do externa é o meio pelo qual a linguagem
interna é activada, funcionando como a interface
entre os dados empiricos e os conceitos da teoria.

A linguagem de descricdo ndo deve ser confundi-
da com a analise de contelddo, dado que esta esta,
em geral, interessada em contelildos que aparente-
mente se auto-enunciam. Os principios de descrigao
constroem o que conta como relagdes empiricas e
transformam essas relacGes em rela¢cdes conceptu-
ais. Uma linguagem de descricdo constréi o que
conta como referentes empiricos, como estes refe-
rentes se relacionam uns com os outros de forma a
produzir um texto especifico e como estas relagdes
referenciais séo transformadas em objectos teoricos
ou objectos tedricos potenciais.

Em sintese, a metodologia de investigacdo, tal
como sugerida por Bernstein, rejeita quer a anélise
empirica, sem uma base tedrica que lhe esteja sub-
jacente, quer a utilizagdo de teoria que ndo permita
a sua transformacé@o com base nos dados empiricos.
Ele defende o desenvolvimento de uma linguagem
externa de descricdo em que o tedrico e o empirico
séo vistos de forma dialéctica. Os modelos tedricos,
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Figura 5 - Metodologia sociolégica de investigacao
(Morais & Neves, 2001).

¢do interna a sintaxe através da qual é criada uma
linguagem conceptual (modelo tedrico) e a lingua-
gem de descricdo externa a sintaxe através da qual
a linguagem interna pode descrever algo mais do
que a si prépria. Por outras palavras, a linguagem

a linguagem de descri¢do e a analise empirica inte-
ractuam transformativamente, de forma a conduzir a
uma maior profundidade e preciséo.

A figura 5 mostra, de forma esquematica, estas
relagdes entre as componentes da investigacao.



O diagrama contempla as seguintes condi¢es:

A linguagem interna de descricdo é constituida
por uma teoria ou por um conjunto de teorias (neste
caso a teoria de Bernstein) que contém conceitos e
modelos a um nivel elevado de abstracgao.

A linguagem externa de descricdo € constituida
por proposi¢cBes e modelos derivados da linguagem
interna de descricdo, agora ja com um grau mais
elevado de aplicabilidade. E a linguagem externa de
descricdo que activa a linguagem interna de descri-
¢do (BERNSTEIN, 2000).

As linguagens de descricdo interna e externa
constituem o nivel tedrico da metodologia de inves-
tigacéo.

As relagdes sociais da actividade pedagodgica re-
ferem-se aos textos e contextos pedagdgicos que
constituem o nivel empirico da metodologia de in-
vestigacao.

As setas, no modelo, pretendem representar a
relagdo dialéctica entre o tedrico e o empirico - a
linguagem interna de descricdo direcciona a lingua-
gem externa de descricdo e esta direcciona a estru-
turacdo pratica da investigacdo e a analise e inter-
pretacdo dos resultados. Inversamente, os resulta-
dos obtidos aos varios niveis do trabalho empirico
conduzem a mudancas da linguagem externa de
descricdo, de modo a aumentar o seu grau de preci-
sdo. Por seu lado, a linguagem externa de descricéo,
contendo as mudancas originadas pelo empirico,
conduz a mudancas da linguagem interna de descri-
¢do. Desta forma, os trés niveis constituem instru-
mentos activos e dindmicos que conduzem a mu-
dangas num processo de real investigacgéo.

Enquanto a investigacdo quantitativa ortodoxa
tem dado énfase a teoria, a investigacdo qualitativa
ortodoxa tem dado énfase a pratica/ao empirico.
Nos seus extremos, estes dois modos de investiga-
cao estdo separados por forte classificacdo - a inves-
tigacdo quantitativa atribui um estatuto mais eleva-
do a teoria e a investigacdo qualitativa atribui um
estatuto mais elevado a pratica/ao empirico. A rela-
¢do dialéctica entre o tedrico e 0 empirico procura
enfraquecer esta classificagdo, considerando que
teoria e pratica sdo igualmente importantes para
uma boa investigacdo. Contudo, este processo dia-
Iéctico s6 é possivel quando a linguagem interna de
descricdo esta conceptualizada de forma suficiente-
mente forte para possuir poder de diagndstico, des-
cricdo, explicacdo, transferéncia e previsao.

E de salientar que o desenvolvimento desta me-
todologia de investigacdo esta intimamente depen-
dente das potencialidades oferecidas pela teoria
(linguagem interna de descri¢cdo) que a fundamenta
e que o desenvolvimento da teoria depende das
potencialidades oferecidas pelos mode-
los/proposi¢bes (linguagem de descricdo externa)
construidos com base na dialéctica entre o tedrico e
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0 empirico. A teoria de Bernstein, enquanto possui-
dora de uma estrutura conceptual que contém po-
tencialidades de diagndstico, previsdo, descricdo,
explicacdo e transferéncia, fornece uma poderosa
linguagem interna de descricdo. E esta forte lingua-
gem interna de descricdo que, ao contribuir para o
desenvolvimento de uma linguagem externa de des-
cricdo, permite ampliar as relacbes em estudo e
aumentar o nivel de conceptualizacdo das andlises
realizadas.
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