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RESUMO

A presente monografia analisa as contribui¢gdes conceituais e criticas da Nova
Sociologia da Educacédo (NSE), destacando seu papel na reformulagdo do campo
socioldgico educacional a partir da década de 1970. O estudo toma como ponto de
inflexdo a publicagdo da coletanea Knowledge and Control (1971), organizada por
Michael Young, que marcou a transigdo de uma sociologia da educagao funcionalista,
centrada na mobilidade social e na €ficiéncia institucional, para uma perspectiva critica
voltada a analise das relagdes entre conhecimento, poder e curriculo. Fundamentada
nas contribuicbes de Basil Bernstein, Pierre Bourdieu, Jean-Claude Passeron e nos
debates de matriz marxista e culturalista, a NSE prop6s compreender o conhecimento
escolar como construcao social e expressao das disputas ideoldgicas que estruturam
as relagbes de classe. Essa mudanga de paradigma permitiu questionar a suposta
neutralidade dos saberes escolares, evidenciando o carater politico da selecgao,
legitimagao e transmisséo dos conteudos curriculares. O trabalho discute, ainda, as
criticas dirigidas a NSE, especialmente aquelas relativas ao relativismo
epistemoldgico e a auséncia de mediagao entre cultura e estrutura e analisa como o
neomarxismo ofereceu respostas consistentes por meio das teorias da reproducéo,
da ideologia e da hegemonia. Ao fim, conclui-se que a NSE se consolidou como um
marco epistemologico decisivo na historia das ciéncias da educagao, ao articular uma
critica sistematica da racionalidade tecnocratica e propor uma sociologia do curriculo

comprometida com a democratizagdo do conhecimento e com a transformacéo social.

Palavras Chave: Nova Sociologia da Educagao; Curriculo; Conhecimento e poder;

Ideologia; Reprodugao social.



ABSTRACT

This monograph examines the conceptual and critical contributions of the New
Sociology of Education (NSE), emphasizing its role in redefining the sociological study
of education from the 1970s onward. The research takes as a turning point the
publication of Knowledge and Control (1971), edited by Michael Young, which marked
the transition from a functionalist sociology of education centered on social mobility
and institutional efficiency to a critical approach focused on the interrelations between
knowledge, power, and curriculum. Grounded in the theoretical contributions of Basil
Bernstein, Pierre Bourdieu, Jean-Claude Passeron, and in Marxist and culturalist
debates, the NSE proposed to understand school knowledge as a social construction
and as an expression of the ideological struggles shaping class relations. This
paradigm shift enabled a critique of the alleged neutrality of school knowledge,
revealing the political nature of curricular selection, legitimation, and transmission. The
work also addresses the main critiques directed at the NSE especially those
concerning epistemological relativism and the lack of mediation between culture and
structure—and analyzes how Neo-Marxist perspectives provided consistent responses
through theories of reproduction, ideology, and hegemony. Ultimately, it concludes that
the NSE represents a decisive epistemological milestone in the history of educational
sciences, as it articulates a systematic critique of technocratic rationality and advances
a sociology of curriculum committed to knowledge democratization and social

transformation.

Keywords: New Sociology of Education; Curriculum; Knowledge and Power; Ideology;

Social Reproduction.



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

NSE Nova Sociologia da Educagéao
INED Institut National d’Etudes Démographiques
NHS - National Health Service



SUMARIO

DR 1 1 20 0 1 Lo\ O 3
2. INSTITUCIONALIZACAO DA SOCIOLOGIA DA EDUCACAO POS-SEGUNDA
GUERRA MUNDIAL ..ciiicccissssrrs s siisssssssss s nnssssss s s ssssssss s s s s ssssssssssssssssses 5
2.2. CONTEXTO HISTORICO: TRANSFORMACOES SOCIAIS E
EDUCACIONAIS APOS A SEGUNDA GUERRA MUNDIAL .........cccovvevevevereernee, 5
3. CORRENTES TEORICAS EXPLICATIVAS .......cccovreererrrnreeresesassesesesssaseseneens 11

3.1 CORRENTE MARXISTA E CORRENTE CULTURALISTA: AS INFLUENCIAS
QUE ORGANIZARAM A NOVA SOCIOLOGIA DA EDUCAGCAQ .........cccoevnniee 11

4. SURGE A NOVA SOCIOLOGIA DA EDUCAGAO .......c.ccceereirnrcrereseenesesnsereenns 14

4.1. ORIGENS NO ESPACO ACADEMICO INGLES E O DESENVOLVIMENTO
DA CORRENTE CULTURALISTA. PROPOSTA DE YOUNG E O ENSAIO DE
“CLASS, CODE AND CONTROL” DE BERNSTEIN .......cocoiiiiiiiiiee 14

5. ANALISE DOS CAPITULOS DE KNOWLEDGE AND CONTROL .......ccccceceueuee. 17

51 UM ENFOQUE PARA O ESTUDO DE CURRICULOS COMO
CONHECIMENTO SOCIALMENTE ORGANIZADO.........ccooiiiiiiiieeeieee e 17

5.2 SOBRE A CLASSIFICACAO E ESTRUTURACAO DO CONHECIMENTO
EDUCACIONAL ... e 20

5.3 ENSINO E APRENDIZAGEM COMO ORGANIZAGCAO DO
CONHECIMENTO. ...ttt 23

5.4 O CORPUS DE CONHECIMENTO COMO UMA ORDEM NORMATIVA ....28

5.5 CONHECIMENTO EM SALADE AULA ..o 31
5.6 CAMPO INTELECTUAL E PROJETO CRIATIVO.....cccvviiiiiiiiiieiieeee e, 36
5.7 SISTEMAS DE EDUCAGAO E SISTEMAS DE PENSAMENTO.................. 40
5.8 PENSAMENTO TRADICIONAL AFRICANO E CIENCIA OCIDENTAL ....... 43

5.9 AGESTAO DO CONHECIMENTO: UMA CRITICA AO USO DE TIPOLOGIAS
NA SOCIOLOGIA DA EDUCAGAO ......cooveviiciieeieteeeetee e, 48

6. DEBATES, CRITICAS, E TRANSFORMAGOES A NOVA SOCIOLOGIA DA
EDUCAGAD: ....ooieuireieeieeserseesessessessessessessessessessssasssssssssessssssssssssssessessessssssssssssssenns 55



6.1 IDENTIFICAR OS DEBATES QUE A PUBLICACAO DE “KNOWLEDGE AND

CONTROL” SUSCITARAM. ...ttt 55
6.2 CRITICAS A NOVA SOCIOLOGIA DA EDUCACAO E A INCORPORACAO
DO NEOMARXISMO COMO RESPOSTA TEORICA.........ccooooveveeeeeeeeveeeeeeee, 56
7. CONSIDERAGOES FINALIS .......ccoirueerererereeeasceese st sss e esssesessssessssesssssssssssenes 60

8. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS .......cccooeeccrerereerertss e seseeasas e sessssseseens 64



1. INTRODUGAO

A institucionalizag&o da subarea sociologica da educagéo nos Estados Unidos
e na Europa remonta a um contexto pos-Segunda Guerra Mundial, marcado por uma
série de transformacdes sociais e educacionais. Diversos estudos estatisticos
organizados pelas burocracias estatais surgiram nesse periodo por exemplo: Relatorio
Coleman’ nos Estados Unidos indicava que o perfil socioecondmico do seio familiar
era uma variavel que basicamente definia o desempenho escolar; O INED? na Francga
indicava que a diferenca dos desempenhos escolares, entre as familias de
agricultores, profissionais liberais e operarios, tais resultados foram obtidos atraves
de pesquisas longitudinais com duragao de dez anos com 17 mil habitantes; e na
Inglaterra o Relatério Plowden?® buscando analisar os resultados da massificagdo dos
sistemas publicos de educacgdo. No entanto, essas analises revelaram que a tao
esperada democratizacido das chances de mobilidade educacional nao foi alcangada.
Apesar do aumento significativo de criangas e jovens originados de camadas
populares em niveis mais altos do sistema de ensino, como o0 ensino secundario e
superior, os estudos evidenciaram a persisténcia de desigualdades nas chances de
mobilidade educacional entre estudantes de diferentes classes sociais. Esse
fendmeno intrigou os pesquisadores e motivou o surgimento de diferentes correntes
tedricas, que buscaram explicar as razées pelas quais a massificagdo nao resultou
em democratizagdo. A partir dos anos sessenta, duas correntes tedricas se
destacaram nesse debate: a corrente marxista e a corrente culturalista. Na Franca, os

trabalhos de Bourdieu e Passeron foram emblematicos na caracterizagao da corrente

' O Relatério Coleman (Equality of Educational Opportunity Report, 1966) foi encomendado pelo
Departamento de Educacgao dos Estados Unidos e coordenado por James S. Coleman. Com base em
dados de cerca de 600.000 estudantes e 60.000 professores, o estudo concluiu que o desempenho
escolar estava fortemente relacionado ao ambiente familiar e a origem socioeconémica, e ndo apenas
aos recursos escolares, questionando o ideal meritocratico da escola publica norte-americana

2 O INED (Institut National d’Etudes Démographiques), criado em 1945 sob diregéo de Alfred Sauvy,
realizou entre 1962 e 1972 uma série de enquetes longitudinais sobre escolarizacdo e mobilidade social
na Franca. Essas pesquisas, abrangendo mais de 17 mil familias, mostraram que as desigualdades de
desempenho escolar persistiam mesmo apds a expansao do sistema educacional, especialmente entre
filhos de agricultores, operarios e profissionais liberais. Os resultados subsidiaram analises de autores
como Bourdieu e Passeron (1970) e Baudelot e Establet (1975), que fundamentaram o paradigma da
reproducgao.

3 O Relatério Plowden (Children and their Primary Schools, 1967), conduzido pelo Central Advisory
Council for Education e presidido por Lady Bridget Plowden, investigou a educagdo primaria na
Inglaterra e defendeu uma pedagogia centrada na crianga. O estudo reconheceu, porém, que a
massificagdo do ensino ndo havia eliminado as desigualdades sociais, antecipando a critica da Nova
Sociologia da Educagéo ao fracasso das politicas igualitarias.



culturalista, enquanto na Inglaterra, Bernstein contribuiu significativamente para essa
abordagem. Essas correntes ofereceram interpretagdes distintas sobre as razdes
subjacentes & persisténcia das desigualdades educacionais. E nesse contexto que
surge a Nova Sociologia da Educacao (NSE), como um desenvolvimento no espago
académico inglés da corrente culturalista. A NSE propds uma analise mais profunda
das relacbes entre cultura, poder e educacgdo, destacando a importancia dos
processos de socializacio e reproducao social no contexto educacional. Este trabalho
se propde a explorar a trajetoria intelectual da NSE, assim como as questdes,
materiais e procedimentos de pesquisa que caracterizam essa abordagem. Para isso,
examinaram a estrutura de “Knowledge and Control”, considerando os debates,
desenvolvimentos e criticas feitas a essa obra de multipla autoria.

O surgimento da NSE deve, portanto, ser compreendida a luz de um conjunto
de demandas histdricas e intelectuais. Como destaca Nogueira (1990), o pés-guerra
caracterizou-se pela expansdo dos sistemas educacionais, pelo crescimento dos
gastos publicos e pela crenga na educagdo como motor de desenvolvimento
econdmico e justica social. Contudo, o insucesso das politicas de democratizagao e a
persisténcia das desigualdades revelaram a insuficiéncia do paradigma funcionalista.
O colapso das promessas igualitarias e a crise das sociedades industriais
impulsionaram uma sociologia na qual a educagao passou a ser vista ndo como via
de mobilidade, mas como mecanismo de legitimacado da ordem social. A NSE emerge
como resposta a essa crise, propondo uma refundagéo critica da Sociologia da
Educacao. O Instituto de Educacgéo da Universidade de Londres e a Open University
foram os principais nucleos de difusdo desse movimento, e Knowledge and Control
tornou-se seu manifesto fundador, articulando diferentes vozes (Young, Bernstein,
Bourdieu, Esland, Keddie) em torno de uma questdo comum: como o conhecimento
escolar se organiza, se hierarquiza e se relaciona com as estruturas de poder e cultura

da sociedade?



2. INSTITUCIONALIZAGAO DA SOCIOLOGIA DA EDUCAGAO POS-
SEGUNDA GUERRA MUNDIAL

2.2. CONTEXTO HISTORICO: TRANSFORMACOES SOCIAIS E
EDUCACIONAIS APOS A SEGUNDA GUERRA MUNDIAL

Ao fim da Segunda Guerra Mundial, Franga e Inglaterra ingressaram em um ciclo
de reconstrugdo material e reorganizagdo institucional que se tornou um dos
laboratdrios historicos mais férteis para a consolidagao do Estado de bem-estar social
na Europa Ocidental. O periodo convencionalmente denominado de “Trinta Gloriosos”
(1945-1975) constituiu um interregno de crescimento econémico robusto,
modernizagcdo tecnoldgica e expansao do consumo, no qual a agédo estatal se
converteu em eixo organizador de politicas sociais universalizantes e de reformas
educacionais de largo alcance. Nesse contexto, a Sociologia da Educagéo conheceu
um deslocamento tedrico decisivo: a emergéncia do chamado paradigma da
reproducao, cuja formulagéo, como sublinha Maria Alice Nogueira, buscou explicar a
persisténcia das desigualdades escolares apesar da ampliagdo de direitos e do
investimento publico sem precedentes. A interpretagcao aqui proposta vincula, de um
lado, a arquitetura das politicas publicas de bem-estar na Inglaterra e na Franga, e,
de outro, o debate socioldgico que identificou na escola um dispositivo privilegiado de
legitimagdo de hierarquias sociais, expondo os limites da promessa igualitarista

inscrita no projeto do welfare.

A literatura especializada tem insistido no carater extraordinario do ciclo econémico
do pds-guerra. A expressao “Trinta Gloriosos”, corrente entre economistas de lingua
francesa, remete a um periodo de crescimento “excepcionalmente longo e forte”, cujo
arrefecimento sé se tornaria patente em meados da década de 1970, com a crise do
petroleo, a estagnacdo do comércio internacional e a inflexdo dos indicadores de
produtividade. A abundancia relativa de recursos, somada ao imperativo da
reconstrugcao material e a competicao sistémica da Guerra Fria, produziu um ambiente
institucional no qual o Estado assumiu fungdes ampliadas de provisdo social. Sob a
forma do welfare state, na tradigdo britdnica, ou do Etat—providence, na matriz
francesa, cristalizaram-se politicas de seguridade social, saude publica e educacao
que buscaram conjugar eficiéncia econbmica com coesdo social. O horizonte

normativo dessas politicas era a igualdade de oportunidades; seu substrato politico, a



construcdo de um consenso social-democratico que, na pratica, variou conforme as
tradicdes nacionais. Ao lado disso, relatérios de grande envergadura, como Robbins
(1963) para o ensino superior e para a educagao primaria, manifestaram a tradigao
Fabiana na Inglaterra de ancorar reformas em inquéritos empiricos extensos, um trago
que, conforme observa Nogueira, marcou a “aritmética politica™ da sociologia
educacional anglo-saxbnica: pesquisas a-tedricas e descritivas, pragmaticas e

orientadas por finalidades publicas imediatas.

Na Franga, em 1945, instituiu-se a Sécurité Sociale, estruturada sobre
contribuicbes de empregadores e trabalhadores, articulando seguros de saude,
aposentadoria e prestacdes familiares. Paralelamente, o Commissariat Général du
Plan fomentou ciclos de modernizagdo industrial e de infraestrutura, integrando
prioridades econdmicas e sociais. No plano educacional, registrou-se a chamada
“‘exploséo escolar”, expressao de Prost (1968) que designa a rapida expansao dos
efetivos em todos os niveis, explicada tanto pelo baby-boom p6s-1946 quanto pelo
alargamento institucional de vagas e trajetérias. No interior desse movimento,
ganharam destaque as pesquisas demograficas do INED, que, por meio de inquéritos
longitudinais notadamente a enquete 1962-1972. Os resultados confirmaram a
'‘explosao escolar' descrita por Prost (1968), evidenciaram também que o crescimento
quantitativo ndo implicava democratizagao efetiva das oportunidades. Filhos de
familias operarias ou rurais tinham taxas significativamente mais altas de evasao e de
limitacdo de acesso as séries avangadas, enquanto os alunos oriundos das classes
médias e altas apresentavam maior probabilidade de alcangar o ensino superior. Em
outras palavras, as enquetes demonstraram que a expansao do sistema educacional
francés nao eliminava as barreiras estruturais, antes reproduzia as desigualdades
sociais sob a forma de selecdes legitimadas pelo mérito escolar. Tais dados empiricos
se tornaram decisivos para fundamentar a critica das teorias da reproducao. Autores
como Bourdieu e Passeron (1970), ao publicarem “A reproducédo”, recorrem

amplamente as informacgdes para mostrar que a escola nao funcionava como motor

4 Conforme observa Jean-Claude Forquin (1989), esses relatérios, Coleman, INED e Plowden,
exemplificam o periodo “estatistico e pragmatico” da sociologia da educagéo, voltado a coleta de dados
sobre desempenho escolar, mas sem reflexdo tedrica sobre a natureza do conhecimento. Essa
limitagéo inspirou a virada critica que originou a NSE, conforme destacam Michael Young (1971) e
Maria Alice Nogueira (1990).



de mobilidade social, mas como um mecanismo de legitimag&o cultural da hierarquia
de classes. Do mesmo modo, Baudelot e Establet (1975) interpretaram esses
resultados como evidéncia de que o sistema educacional francés estava inserido na
l6gica de reprodugdo das relagdes de producdo. Assim, pode-se afirmar que as
enquetes de 1962-1972 nao apenas mapearam a realidade educacional francesa,
mas forneceram a base factual para o surgimento do paradigma da reprodugéo,
confirmando empiricamente que a promessa de democratizacao das politicas publicas
dos “Trinta Gloriosos” permanecia limitada pelos mecanismos estruturais de
desigualdade. A partir desses levantamentos, tragaram os mecanismos de orientagao
e selecao escolar, correlacionando-os a origem social dos alunos. Esses dados, como
sintetiza Nogueira, tornaram-se matéria-prima analitica das teorias criticas
subsequentes, que deles se apropriaram para elaborar uma critica sistémica da

escola.

A centralidade da educacgao no projeto do welfare ndo se explica apenas por sua
funcao de qualificagao de mao de obra. Em sociedades que transitaram rapidamente
de estruturas produtivas agrarias e industriais para economias de servigos e alta
tecnologia, processo acelerado pela corrida cientifico-tecnolégica desencadeada pelo
Sputnik em 1957, a escola adquiriu um papel estratégico de alocagado de talentos,
classificagao meritocratica e legitimagao de trajetérias. Essa centralidade educacional,
todavia, confrontou-se com evidéncias persistentes de desigualdades. No caso inglés,
a partir do fim dos anos 1960, consolidou-se um diagndéstico de desencanto: a
massificagdo nao se converteu em democratizacao substantiva e, como enfatizou A.
H. Halsey em 1972, “as politicas igualitarias falharam”, um juizo que ressoou em
analises de folego publicadas em coletaneas como Education, Economy and Society
(Halsey, Floud & Anderson, 1961). No caso francés, os inquéritos demograficos e
sociologicos mostraram que a expansao quantitativa convivia com padrdes estaveis
de reproducdo das hierarquias de classe na escola, preparando o terreno para o
deslocamento tedrico que ganharia intensidade ao final da década. E nesse cenario
que a Sociologia da Educacao ocidental experimenta a virada interpretativa de que
trata Nogueira (1990): o nascimento do paradigma da reproducao entre o final dos
anos 1960 e o inicio dos 1970. Trata-se menos de uma escola monolitica e mais de
um campo de teorizagdes convergentes, que, por vias distintas, salientam a funcao

reprodutiva da instituicdo escolar. No ambito das “teorias da reprodugao cultural”,



Bourdieu e Passeron (2015) enfatizam o papel do capital cultural e dos habitus® na
naturalizagdo da vantagem dos grupos dominantes, atribuindo a escola uma relativa
autonomia face a infraestrutura econémica; ja as formulag¢des de filiagcdo marxista
tiveram influéncia de Althusser (1970), Baudelot & Establet (1975), Bowles & Gintis
(1976) que, privilegiaram a insergéao da escola no aparelho ideoldgico do Estado e na
reproducdo das relacbes de produgdo. Como observa Nogueira (1990), apesar de
divergéncias internas, essas abordagens convergiram no diagnoéstico de que a
promessa de igualdade de oportunidades esbarrou em limites estruturais que a
expansao do acesso nao superou. Essa inflexao tedérica ndo emergiu no vazio; ela
respondeu a dois movimentos articulados. Em primeiro lugar, a insuficiéncia
explicativa das grandes pesquisas de levantamento (surveys) e demografia escolar,
cuja natureza descritiva e segmentada reclamava sinteses analiticas capazes de
elucidar a conexao entre escolarizagédo de massa e estrutura social. Em segundo
lugar, a crise do ideario modernizador e liberal no fim dos anos 1960, quando
movimentos sociais estudantis, feministas, antirracistas e convulsdes politicas, como
o maio de 68° na Franca puseram em questdo a autoridade escolar, a seletividade
meritocratica e o mito da neutralidade do conhecimento. Nao por acaso, como nota
Nogueira (1990), o paradigma da reproducgao foi também “uma nova maneira de olhar
dados antigos”. os mesmos numeros que sustentaram a engenharia reformista do
welfare tornaram-se, em leitura critica, provas de mecanismos de legitimacao das
hierarquias. As duas tradigdes nacionais aqui examinadas suscitam uma comparagao

elucidativa. A Inglaterra apostou em um universalismo fiscalmente sustentado por

5 O conceito de habitus, formulado por Pierre Bourdieu, designa um sistema de disposi¢cbes duraveis e
transponiveis que orienta percepg¢des, acdes e juizos dos individuos de forma inconsciente, resultando
da interiorizag&o das estruturas sociais objetivas. Essas disposi¢des ndo sao inatas, mas constituidas
pela historia social do sujeito e pelo contexto de classe ao qual pertence, funcionando como mediagao
entre as estruturas objetivas e as praticas individuais (BOURDIEU; PASSERON, 2015, p. 205).

6 As manifestagdes de Maio de 1968, iniciadas nas universidades francesas, representaram um
momento de ruptura simbolica e politica de grande impacto sobre a educagdo e a vida intelectual
contemporanea. O movimento, liderado inicialmente por estudantes da Universidade de Nanterre e da
Sorbonne, expandiu-se para uma greve geral que paralisou a Franga, revelando o esgotamento das
formas tradicionais de autoridade, tanto no Estado quanto na universidade.

Florestan Fernandes (1979) observa que o Maio francés evidenciou a crise estrutural das instituicbes
escolares nas sociedades capitalistas avangadas, ao questionar a funcdo reprodutora do sistema
educacional e reivindicar uma universidade mais democratica e critica. Segundo o autor, essa
efervescéncia intelectual “expressava a necessidade de reconstrucdo da universidade como espacgo
publico de reflexao e liberdade”, ultrapassando os limites corporativos da academia e propondo uma
nova relacéo entre saber, politica e emancipagao social.



impostos gerais, com forte énfase na saude gratuita (NHS)” e em beneficios
uniformes, apoiando-se em uma cultura administrativa afeita a avaliagdes e relatérios
periédicos. A Franga enraizou o Etat-providence em contribuicdes sociais e em um
dirigismo que articulou planejamento econémico com direitos sociais, apoiando-se em
orgaos técnicos (como o INED) para mapear fluxos educacionais. Em ambos os
casos, a educacao assumiu duplo estatuto: instrumento de modernizagdo econémica
e promessa de integracdo civica. Em ambos os paises, contudo, as evidéncias
acumuladas ao fim da década de 1960 indicaram que a transformacido das
oportunidades formais nao deslocou em profundidade a estrutura de chances
desigualmente distribuidas. Essa constatagdo ndo esvazia a relevancia historica do
welfare state, pelo contrario, ela sublinha sua ambivaléncia constitutiva. De um lado,
a consolidagao de direitos sociais na area da saude, seguridade social e alargamento
da escolaridade, representou uma ampliacao efetiva do horizonte de cidadania social
e uma reducgao sensivel da pobreza. De outro, os métodos de selegao e classificagao
escolar, informados por disposi¢des culturais desigualmente distribuidas e por codigos
linguisticos e curriculares que favorecem os estratos médios e superiores, operaram
como filtros de legitimagao da hierarquia. Nao é casual que Nogueira (1990) destaque
a progressiva recusa, na literatura mais recente, de determinismos rigidos e a busca
por perspectivas interpretativas atentas ao cotidiano escolar e as praticas dos atores.
Longe de anular o diagnéstico reprodutivo, essa inflexdo reconfigurou- se,
reconhecendo graus de autonomia relativa da escola, heterogeneidades institucionais
e espacos de agéncia que coabitam com constrangimentos estruturais. A crise
econbmica dos anos 1970, precipitada pelos choques do petroleo, agravou o
tensionamento interno do welfare. A retragao fiscal, o aumento do desemprego e a
inflacdo pressionaram o financiamento das politicas universais e alimentaram
agendas de reforma que, nos anos 1980, tomariam feitio neoliberal em varios paises.
Essa conjuntura, entretanto, ndo invalida a importancia do estado de bem-estar social.
Ao contrario, torna mais visivel a historicidade do compromisso social-democratico
forjado nos “Trinta Gloriosos” e reforga a tese sociolégica segundo a qual o simples
alargamento do acesso aos bancos escolares e bens publicos, ndo basta para

reorganizar, por si so, as estruturas de poder na reproducao social. O deslocamento

7 “National Health Service (NHS) é o servigo publico de satide do Reino Unido, fundado em 5 de julho

de 1948 através da National Health Service Act 1946, com o objetivo de oferecer atendimento médico
gratuito no “ponto de utilizagéo” (free at the point of use) para todos os cidad&os britanicos.”



tedrico que a Sociologia da Educacgao viveu no limiar dos anos 1970 nasce dessa

friccdo entre promessas universalistas e persisténcias hierarquicas.

Em sintese, a experiéncia inglesa e francesa de consolidagcéo do Estado de bem-
estar social entre 1945 e 1975 pode ser lida como um duplo processo: de um lado, a
ampliagdo histérica da cidadania social por meio de politicas universais de saude,
seguranga e educacdo; e de outro, a consolidagdo sob novas linguagens
meritocraticas e hierarquias que a escola ajudou a legitimar. Maria Alice Nogueira
(1990) ao situar o nascimento do paradigma da reprodugdo no cruzamento entre
condi¢des histérico-estruturais e dinamicas tedrico-metodoldgicas, ela oferece um
mapa das razdes pelas quais as expectativas igualitarias do welfare ndo encontraram
plena realizagao no terreno educacional. Portanto, nao se trata de negar o progresso
civilizatorio dos welfare-state, mas de afirmar que sua promessa requer, para se
cumprir, politicas que ultrapassem o plano distributivo e transformem, no interior da

escola e para além dela, as logicas sutis da reprodugao social



3. CORRENTES TEORICAS EXPLICATIVAS

3.1 CORRENTE MARXISTA E CORRENTE CULTURALISTA: AS INFLUENCIAS
QUE ORGANIZARAM A NOVA SOCIOLOGIA DA EDUCAGAO

A emergéncia da chamada Nova Sociologia da Educagéo (NSE), na Inglaterra,
entre o final da década de 1960 e o inicio da de 1970, representou uma inflexao
epistemoldgica decisiva no campo das ciéncias sociais aplicadas a educagdo. O
movimento, inaugurado por Michael Young e consolidado com a publicagdo da
coletdnea Knowledge and Control: New Directions for the Sociology of Education
(1971), marcou o deslocamento de uma sociologia educacional centrada na
mensuragao estatistica das desigualdades de acesso e desempenho escolar herdeira
do funcionalismo e da tradigdo empirista anglo-saxdnica para uma abordagem critica
e interpretativa que passou a problematizar o proprio conhecimento escolar, seus
critérios de selegéo, suas hierarquias e suas fungdes ideoldgicas. Como argumenta
Maria Alice Nogueira (1990), tal mudangca ndao se deu em abstrato, mas foi
impulsionada por transformacdes histéricas e tedéricas mais amplas, associadas tanto
as tensbes do pés-guerra quanto as crises do paradigma desenvolvimentista e
igualitarista que haviam orientado as politicas educacionais europeias e norte-
americanas nas décadas anteriores. A partir da constatagcdo de que a expansao do
acesso escolar ndo havia reduzido as desigualdades sociais, a Sociologia da
Educagao passa a interrogar-se sobre os mecanismos internos de reproducao,
deslocando o foco da analise da “quantidade” de educagao para a “qualidade” e o
“sentido” do conhecimento transmitido. E nesse contexto que emergem as teorias da

reproducao e, em seu prolongamento critico, a Nova Sociologia da Educacéo.

A contribuicdo da vertente marxista para esse novo paradigma foi decisiva.
Louis Althusser, em seu ensaio “ldeologia e aparelhos ideolégicos de Estado” (1970),
propds que a escola, longe de ser uma instituicdo neutra, funciona como o principal
aparelho ideolégico do Estado capitalista, responsavel pela reproducao das condigdes
de producdo por meio da inculcacdo de valores e crengas que legitimam a ordem
social. A escola, portanto, ndo apenas transmite saberes, mas produz sujeitos
adaptados as exigéncias do modo de producgéo capitalista, fazendo do curriculo um
instrumento de naturalizagdo da desigualdade. Essa leitura foi aprofundada por
Christian Baudelot e Roger Establet, em "A escola capitalista na Fran¢a"” (1975), ao



demonstrar a existéncia de um sistema dual de ensino: um circuito destinado a
formacédo de elites dirigentes e outro voltado a preparagdo de trabalhadores. Tal
estrutura reflete, segundo os autores, a divisdo social do trabalho e a necessidade de
reproducgao das hierarquias de classe. Nos Estados Unidos, Samuel Bowles e Herbert
Gintis, em Schooling in Capitalist America (1976), reforcam essa interpretagédo com a
chamada “teoria da correspondéncia”, na qual, a organizagdo da escola espelha a
organizagdo do trabalho industrial, reproduzindo, por meio de sua hierarquia,
disciplina e formas de avaliagdo, as disposi¢cdes necessarias a submissdo e a
eficiéncia produtiva. Em sintese, essas formulagdes marxistas introduzem na
Sociologia da Educacao a ideia de que a escola é um espacgo central na manutengao
das estruturas de dominacgao, deslocando o eixo explicativo das desigualdades do

individuo para o sistema social.

A Nova Sociologia da Educagdo n&o se limitou a uma reinterpretagcao
econdmica da reprodugao social. Sob influéncia da tradigao culturalista e da sociologia
do conhecimento, ela procurou compreender os mecanismos simbodlicos e culturais
por meio dos quais a reprodugdo se efetiva. E nesse ponto que se inserem as
contribui¢cdes de Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, cujos conceitos de capital
cultural, habitus e violéncia simbdlica forneceram as bases tedricas para entender a
escola como instancia de legitimagao de um arbitrario cultural. “A Reproduc¢&o”(2005),
Bourdieu e Passeron sustentam que a cultura escolar € a cultura das classes
dominantes e que o sucesso escolar depende da familiaridade prévia dos alunos com
os coédigos e valores legitimados pela escola. O capital cultural € o conjunto de
disposigdes, linguagens e modos de pensar herdados da familia e que se ajustam a
l6gica da instituicdo escolar, garantindo aos estudantes oriundos de familias de
profissionais liberais - professores, e da elite, uma vantagem simbdlica. O habitus, por
sua vez, designa o sistema de disposi¢bes duraveis que orienta percepgoes e
praticas, de modo que a escola tende a reconhecer como “talento” aquilo que, na
verdade, é produto de uma heranga social. Por fim, a violéncia simbdlica é o processo
pelo qual a cultura dominante se impde como universal, mascarando relagcbes de
dominagao sob a aparéncia da meritocracia. Dessa maneira, a desigualdade escolar
€ naturalizada, e o fracasso dos grupos populares é interpretado como incapacidade
individual. Paralelamente, o sociélogo britanico Basil Bernstein(1975) introduziu um

instrumental analitico que permitiu compreender a ldgica interna do curriculo. (Em



seus estudos sobre classificacdo e enquadramento em “Class, code e control”
Bernstein mostrou que a estrutura do conhecimento escolar, a forma como as
disciplinas se separam (classificagdo) e a forma como o professor controla o ritmo, o
conteudo e a interagdo em sala de aula (enquadramento) reflete e reproduz
hierarquias sociais. Quando as fronteiras entre disciplinas sdo rigidas e o controle
pedagogico é forte, predomina o que o autor chamou de “cédigo elaborado”, um tipo
de linguagem abstrata, descontextualizada e tipica das classes meédias e altas. Ja as
linguagens “restritas”, associadas ao cotidiano das classes trabalhadoras, sao
desvalorizadas. Essa analise permitiu @ NSE mostrar que a desigualdade educacional
nao se reduz a fatores externos (renda, ocupacédo, escolaridade dos pais), mas €&
reproduzida dentro da prépria estrutura simbdlica do curriculo e da comunicacao

pedagdgica.

E nesse cendrio tedrico que se insere a proposta de Michael Young, em
Knowledge and Control, defende que o curriculo deve ser compreendido como
conhecimento socialmente organizado, isto €, como uma selegao historicamente
situada de saberes que envolve escolhas politicas e culturais. Para o autor, a escola
nao € apenas um espacgo de transmissao neutra, mas de produgao de significados,
onde certos conhecimentos sao legitimados em detrimento de outros. Essa
legitimagao nao é arbitraria, ela reflete relagbes de poder e os interesses dos grupos
dominantes na sociedade. O curriculo, portanto, ndo tem uma validade intrinseca; ele
€ produto de decisdes sociais que definem o que conta como “conhecimento valido”.
Ao questionar a neutralidade do curriculo, Young desloca a Sociologia da Educagéao
de uma abordagem quantitativa e funcionalista para uma perspectiva critica, que

articula educacgao, poder e cultura.



4. SURGE A NOVA SOCIOLOGIA DA EDUCAGAO

4.1.ORIGENS NO ESPACO ACADEMICO INGLES E O DESENVOLVIMENTO
DA CORRENTE CULTURALISTA. PROPOSTA DE YOUNG E O ENSAIO
DE “CLASS, CODE AND CONTROL” DE BERNSTEIN

A chamada “Nova Sociologia da Educagao” inglesa emerge no final dos anos
1960 como resposta ao duplo vazio que Michael F. D. Young identifica no debate
académico britanico: de um lado, a sociologia da educagao “tomava” os problemas
definidos pelos educadores (selegdo, fluxo, organizagéo escolar) sem problematizar
‘o que conta como conhecimento educacional’; de outro, as grandes tradi¢des
tedricas marxista, weberiana e durkheimiana eram invocadas apenas ritualmente,
sem informarem pesquisas sobre curriculo, pedagogia e avaliagdo (Young, 1971).
Nesse contexto, Young propde deslocar o foco do “problema da ordem” hegemdnico
nas disputas funcionalismo x conflito para uma “doutrina do controle”, isto &, para a
investigacdo de como significados sdo impostos e negociados nas instituicoes e de
como certos grupos definem, legitimam e distribuem o que passa por conhecimento
valido. Em termos programaticos, isso implica “fazer” problemas sociolégicos, néao
apenas “toma-los”: tratar como objetos de pesquisa as categorias que 0 senso comum
escolar naturaliza, a separacéo entre casa e escola, aprender e brincar, académico e
nao académico, “capaz” e “incapaz” e, sobretudo, investigar as condi¢cdes sociais de
possibilidade de um curriculo (Young, 1971). A consequéncia tedrica mais arrojada
dessa virada é aproximar, quando nao fundir, a sociologia da educagao e a sociologia
do conhecimento. Para Young, uma sociologia da educacéao relevante pergunta como
0 saber € socialmente organizado nas instituicdbes, como se torna disponivel e como
essa disponibilizagdo esta imbricada com relagbes de poder e mecanismos de
controle simbdlico. E exatamente nesse ponto que o ensaio de Basil Bernstein(1975)
€ incorporado por Young ao volume e desdobrado depois na coletanea Class, Codes
and Control, da fundamento conceitual ao que se tornaria a corrente culturalista na
sociologia britanica da educacdo. Em vez de tratar a socializacdo de modo
“trivializado”, Bernstein (1971) reconstréi a escola como um aparelho de mensagens
sustentado por trés sistemas: curriculo (0 que conta como conhecimento valido),
pedagogia (o que conta como transmissao valida) e avaliagdo (0 que conta como

realizacao valida). Para analisar como esses sistemas regulam o acesso e a forma do



saber, ele introduz duas categorias analiticas decisivas: classificacdo (a forga das
fronteiras entre conteudos, areas e “universos” de conhecimento) e moldura/frame (o
grau de controle sobre selegdo, organizagado, ritmo e tempo da transmissdo). A
combinagao desses eixos revela “cédigos” educacionais como, por exemplo, o cddigo
de coleg¢ado, com classificagdes fortes e fronteiras nitidas entre disciplinas, e o cédigo
integrado, com classificagdes mais fracas e maior porosidade entre areas. Ao deslocar
o foco para os principios de fronteira que organizam o conhecimento escolar,
Bernstein (1971) recoloca o curriculo como uma tecnologia cultural de poder,
demonstrando que variar a forca da classificacdo e da moldura ndo € um mero detalhe
didatico, mas um indicador de quem pode definir os conteudos legitimos, quem
controla o ritmo, quem fala e o que pode ser dito em cada contexto pedagoégico. O
ponto de encontro entre as propostas, que dara corpo a vertente culturalista inglesa,
estd justamente nessa reconceituagdo do educativo como ordenagdo cultural.
Young(1971) insiste que a sociologia da educagdo deve abandonar a postura
administrativista (medir insumo—produto, explicar “fracasso” como desvio individual) e
perguntar como categorias de “bom ensino”, “conteudo valioso” e “avaliagéo justa” sdo
construidas e impostas. Bernstein(1975) oferece o vocabulario analitico para fazé-lo,
mostrando como diferentes arranjos de classificagdo e moldura produzem
identidades, distribuem direitos de fala e estruturam oportunidades de apropriagédo do
saber. Na tradicdo culturalista que se segue e que dialoga com a sociologia do
conhecimento Mannheim(1975) e com leituras durkheimianas atualizadas como os
trabalhos de a escola deixa de ser vista como “caixa-preta” de socializagdo neutra e
passa a ser analisada como campo de disputas simbdlicas, no qual grupos situados
(profissdes académicas, universidades, conselhos examinadores) estabelecem
hierarquias de prestigio entre formas de saber (“académico” versus “aplicado”, “puro”
versus “pratico”), naturalizando fronteiras e ritmos que favorecem certos habitus
culturais. E por isso que, na introducdo ao volume, Young critica a auséncia de
debates tedricos na sociologia da educacgao inglesa e a tendéncia a legitimar
‘reformas” que nada alteram no coracao cultural do curriculo; e é por isso que
Bernstein (1971; 1975), ao mostrar que mudancas de cédigo (da colegdo para a
integragao, ou vice-versa) reconfiguram relagées de autoridade, critérios de avaliagao
e a propria experiéncia de aprender, oferece um mapa para compreender resisténcias

e conflitos quando se tenta mexer no que “conta” como conhecimento.



Historicamente situadas no espago académico inglés marcado por forte
controle universitario sobre exames, pelo peso das grammar schools (escolas
seletivas na qual os estudantes eram submetidos a avaliagbes a partir dos 11 anos) e
pelo debate sobre comprehensive schools (escolas nao-seletiva sem processo de
avaliacdo para seu ingresso), as teses de Young e Bernstein reorientam o foco da
sociologia da educagao,pois em vez de perguntar apenas “quem entra” e “quem sai”
do sistema, passa-se a perguntar o que entra no curriculo, como € organizado e quem
decide. A corrente culturalista que se consolida dai em diante tem, portanto, duas
marcas fundantes: (a) a problematizagdo do conhecimento escolar como construgao
social vinculada aos poderes institucionais e (b) a analise microsociolégica dos
coédigos pelos quais o saber é recortado e distribuido. Em conjunto, essas
contribui¢des explicam por que a sociologia da educagao britanica dos anos 1970
abandona o objetivismo das grandes pesquisas em surveys e se volta a uma critica
da governanga cultural do curriculo, inaugurando um programa de pesquisa que
segue influente: estudar o curriculo, a pedagogia e a avaliagdo como tecnologias

simbdlicas que regulam acesso, identidade e voz dentro da escola.



5. ANALISE DOS CAPITULOS DE KNOWLEDGE AND CONTROL

51 UM ENFOQUE PARA O ESTUDO DE CURRICULOS COMO
CONHECIMENTO SOCIALMENTE ORGANIZADO

A Nova Sociologia da Educagéo (NSE) representou uma ruptura decisiva no
modo como a pesquisa socioldgica vinha tratando a escola, sobretudo no contexto
britdnico do final dos anos 1960 e inicio da década de 1970. Até entdo, a sociologia
da educacio estava excessivamente voltada para questdes de acesso, rendimento
escolar e estratificacdo social, formuladas em termos de “input-output” da instituicao
escolar. Autores como Michael Young(1971) denunciaram que, nesse modelo, pouco
se discutia sobre a sele¢ao e organizagao dos conteudos escolares. O curriculo era
naturalizado, tratado como se refletisse uma ordem objetiva do conhecimento, cuja
validade nao precisava ser posta em questdo. Nesse sentido, a critica de Young
(1971) abriu caminho para que a prépria nogao de curriculo fosse compreendida como
um construto social, expressao de disputas de poder e de mecanismos de controle
social. No artigo em questdo, Young inicia identificando o carater limitado da
sociologia educacional que, ao negligenciar a questdo do conhecimento escolar,
acabou por reduzir-se a um campo preocupado com mensuragao de resultados e com
as funcgdes burocraticas da escola. Ele propde deslocar a andlise para o curriculo, ou
seja, o modo como o conhecimento € selecionado, organizado e avaliado, ressaltando
que ele ndo € uma simples colegcédo neutra de saberes, mas uma forma socialmente
estruturada de conhecimento. Ao afirmar que “o conhecimento € usualmente
considerado como um conjunto de estruturas abstratas com naturezas intrinsecas”
(Young, 1971, p. 47, traducgao livre), ele critica a concepgao objetivista herdada da
epistemologia tradicional, que entende as disciplinas escolares como se fossem
reflexos diretos de esséncias da experiéncia humana. Tal perspectiva concebe o
conhecimento como uma realidade externa ao sujeito, desconsiderando que ele é
constituido, negociado e transformado no processo social. A critica ao objetivismo é
central para a argumentagao do autor. A tradicao filosdéfica que vai de Bacon a Kant,
passando pelo empirismo britanico, pelo positivismo e pela filosofia analitica,
consolidou a imagem do individuo como ser racional isolado, capaz de acessar a
verdade a partir de critérios universais, abstraidos de instituigbes, costumes ou
interesses sociais. Mannheim (1968), citado por Young, ja havia apontado que esse



modelo preservava “a ficcdo do individuo isolado e autossuficiente” (1971 p. 134,
traducdo livre), distanciando o pensamento cientifico da realidade concreta das
instituicbes. Para o autor, esse legado gerou na escola uma concepgéo de curriculo
como corpo de verdades universais a serem transmitidas, e no professor a fungao de
desenvolver a racionalidade dos alunos de forma linear, como se fosse uma faculdade

inata a ser liberada de preconceitos.

Em contraste, a sociologia do conhecimento inspirada em Hegel, Marx, Schutz,
Berger e outros propde ver o homem como produtor ativo de significados, em
permanente interacdo com estruturas sociais. O processo de objetivagao, isto é, a
exteriorizagao das criagbes humanas que depois retornam como realidade objetiva, &
fundamental para compreender a educagdo. Ao mesmo tempo em que o sujeito
transforma o mundo, é por ele transformado, internalizando produtos sociais que
constituem sua consciéncia. Berger e Kellner (1964) afirmam que o passado
reinterpretado e o presente reconstruido projetam o futuro como continuidade, o que
mostra como a biografia individual €, simultaneamente, histéria subjetiva e histéria
institucionalizada. Essa visdo rompe com o modelo estatico de conhecimento como
objeto dado, permitindo analisa-lo em termos de origens sociais, transformagao
histérica e impacto sobre as identidades. A partir disso, Young sustenta que os
critéerios de verdade e validade também devem ser vistos como socialmente
construidos. Citando Mills, recorda que “as regras do jogo mudam com a mudanga de
interesse” (Mills, 1959, p. 210, traducédo livre), o que implica que zonas de
conhecimento possuem carreiras historicas, nas quais os critérios de validagao se
modificam. Nao existem, portanto, parametros transcendentes, mas sistemas de
relevancia que vinculam perguntas e respostas a contextos sociais especificos. Esse
argumento relativiza o estatuto do curriculo escolar, mostrando que os conteudos
selecionados nao se legitimam por sua “verdade intrinseca”, mas por decisdes sociais
que privilegiam certos saberes em detrimento de outros. Em consequéncia, torna-se
inevitavel indagar quais grupos detém o poder de definir que conhecimentos sao
validos, quais sao marginalizados e como se da a distribuicado da autoridade cognitiva
nas instituicdes educacionais. Essa perspectiva tem consequéncias decisivas para
compreender as praticas escolares. Berger(1966) explicita que os professores nao
apenas transmitem conteudos neutros, mas atuam a partir de um “estoque de

conhecimento” sedimentado em diferentes niveis de consciéncia: o pré-reflexivo, o



pré-tedrico e o tedrico. Esse estoque orienta suas interpretacbes, suas
racionalizagdes diante de colegas, alunos e gestores, e constitui parte essencial da
ideologia ocupacional do magistério. Schutz, ao articular fenomenologia e sociologia,
destacou que a agdo do individuo expressa em uma biografia interpretativa, marcada
por motivos do tipo “porque” e “a fim de”. O mundo vivido é estruturado em esferas de

sentido.

Quando a escola introduz os alunos nas disciplinas, esta justamente inserindo-
os em sistemas de relevancia que definem perguntas legitimas, métodos adequados
e condicdes de solugao, dito de outra forma, esta socializando-os em esferas de
sentido institucionalizadas. Complementando esse quadro, Mills(1959), ao falar de
“vocabuléarios de motivo”, demonstrou como as justificativas aceitas para agdes sociais
sdao formas de canalizar e restringir alternativas, atuando como sistemas
interpretativos dominantes em instituicdes. Kuhn, por sua vez, mostrou que o
conhecimento cientifico opera em paradigmas, estruturas de plausibilidade
compartilhadas por comunidades de especialistas, que se perpetuam por meio de
livros e programas de ensino, até que crises produzam sua substituicdo. Young 1971)
mobiliza esses autores para mostrar que a escola é, ela mesma, uma comunidade
epistémica que produz e reproduz plausibilidade, sustentando ou transformando

paradigmas educacionais.

Isso implica reconhecer que curriculos e pedagogias ndo sao apenas técnicas,
mas formas de conhecimento profissional sujeitas a disputas, lealdades e
negociagodes intra e interinstitucionais. As mudancgas curriculares, portanto, nédo sao
apenas questdes técnicas ou didaticas, mas afetam identidades de professores e
alunos, redefinem compromissos e reposicionam carreiras. Como observa Young
(1971), a crescente profissionalizagao do ensino tende a gerar maior sistematizagao
tedrica e uma pedagogia mais autoconsciente, cujas bases ideoldgicas e logicas
precisam ser iluminadas pela sociologia do conhecimento. Nesse sentido, o autor
defende que curriculos e praticas pedagdgicas sejam tratados como formas de
conhecimento profissional, atravessadas por estruturas de lealdade, rituais de evaséao
cognitiva e aliangas concorrentes. Tal analise permite compreender por que

programas de estudos integrados ou reformas educacionais suscitam resisténcias ou



adesdes distintas: em jogo estdo ndo apenas conteudos, mas formas de identidade e

legitimagao profissional.

Em sintese, o artigo rompeu com a naturalizagdo do curriculo ao propor uma
sociologia da educagao centrada na organizagao social do conhecimento. Sua critica
ao objetivismo epistemoldgico revela que o saber escolar ndo pode ser visto como
dado universal, mas como produto de escolhas sociais. Ao articular tradicoes
marxistas, weberianas e durkheimianas, bem como contribuigcbes da fenomenologia e
da sociologia da ciéncia, o autor forneceu um quadro tedérico inovador para analisar a
escola como espago de produgdo, transmissdao e legitimagdo de saberes. Essa
perspectiva abriu caminho para investigagdes posteriores que ampliaram o campo da
sociologia da educacéo, influenciando tanto debates académicos quanto politicas

curriculares.

52 SOBRE A CLASSIFICACAO E ESTRUTURAGAO DO CONHECIMENTO
EDUCACIONAL

A obra de Basil Bernstein ocupa uma posigao singular na sociologia da
educacéao, na medida em que conseguiu formular uma teoria complexa sobre a forma
como a sociedade organiza e distribui o0 conhecimento, articulando essa organizagao
com estruturas de poder e principios de controle social. O artigo que serve de base
para esta analise, originalmente publicado em Knowledge and Control (1971), oferece
um conjunto conceitual que se tornaria referéncia para debates educacionais até os
dias atuais. Bernstein parte da constatagao de que a sociologia da educagao britanica,
nos anos 1960, limitava-se a analises do tipo input-output, preocupadas em medir as
desigualdades de desempenho escolar em fungdo da origem social. Esse enfoque,
embora importante, reduzia a escola a uma instituicdo de “processamento de
pessoas”, incapaz de revelar as mediagdes sutis que ocorrem na producédo e
transmissao do conhecimento (Bernstein, 1977). Contra essa tendéncia, o autor
defende que “as diferengas e mudancgas na organizacao, transmissao e avaliagao do
conhecimento educacional deveriam ser uma area central de interesse sociolégico”
(Bernstein, 1977). A escola, portanto, ndo é apenas um espacgo de socializagéo, mas

de disputa simbdlica pela definicdo do que conta como saber legitimo.



O primeiro passo dessa analise € o desdobramento do conhecimento escolar
em trés sistemas de mensagens: curriculo, pedagogia e avaliagdo. O curriculo
estabelece o que & conhecimento valido; a pedagogia determina o que é uma
transmissao valida; e a avaliacdo define o que conta como realizagdo valida
(Bernstein, 1977). Esses sistemas ndo sdo neutros, eles refletem classificagbes
sociais e produzem identidades especificas. O aluno que aprende matematica, historia
ou literatura ndo adquire apenas conteudos, mas também modos de pensar, agir e se
posicionar socialmente. Para compreender a estrutura desses sistemas,
Bernstein(1977), introduz os conceitos de classificacdo e enquadramento. A
classificacao se refere a forga das fronteiras entre os conteudos curriculares - quanto
mais fortes, mais isoladas as disciplinas; quanto mais fracas, mais integradas. O
enquadramento refere-se ao grau de controle sobre a relagdo pedagdgica -
enquadramentos fortes indicam que o professor regula rigidamente o que pode ou néo
ser ensinado, enquanto enquadramentos fracos significam maior autonomia e
abertura a negociacao. Essa dupla categoria € o nucleo de sua teoria, pois permite

articular conhecimento e poder de forma operacional.

Com base nesses conceitos, o autor distingue dois grandes tipos de curriculo:
o curriculo colegao e o curriculo integrado. O primeiro caracteriza-se por fronteiras
rigidas entre as disciplinas, forte especializacdo e socializagdo precoce em
identidades disciplinares. Esse modelo é tipico da Inglaterra, onde, desde cedo, os
alunos precisam escolher entre areas como artes ou ciéncias, criando trajetérias
educacionais excludentes. Trata-se de um sistema em que “quanto mais o estudante
avanca, mais diferente ele se torna dos outros, aprendendo cada vez mais sobre cada
vez menos” (Bernstein, 1977). Ja o curriculo integrado busca dissolver fronteiras
disciplinares, subordinando conteudos a ideias relacionais mais amplas e favorecendo
modos de conhecer em vez de apenas estados de conhecimento. Entretanto, o
movimento em dire¢cdo ao curriculo integrado ndo esta livre de tensdes. Ao
enfraquecer as classificagbes e o0s enquadramentos, esse modelo pode criar
problemas de ordem e identidade. Para ele funcionar, requer forte consenso
ideoldgico entre professores, clareza nos principios de integracéo e novas formas de
avaliagao. Caso contrario, a abertura pode se traduzir em desorganizagao. Bernstein

nota que, paradoxalmente, enquanto os curriculos de colegdo repousam sobre uma



base ideoldgica tacita, os curriculos integrados necessitam de uma ideologia explicita

e fechada para manter a coesé&o (Bernstein, 1977).

A analise de Bernstein também chama atencéo para as implicagdes sociais da
organizagao do conhecimento. Nos curriculos de colegédo, apenas uma minoria tem
acesso ao “mistério ultimo da disciplina”, isto é, sua capacidade de gerar novas
realidades. A maioria é socializada apenas na ordem existente, aprendendo que o
conhecimento é impermeavel e definitivo (Bernstein, 1977). Isso gera um processo de
exclusao simbdlica, que pode ser lido a luz do conceito de “violéncia simbdlica” de
Bourdieu (Bourdieu & Passeron, 1975), j& que os critérios de avaliagado privilegiam
habitus especificos. Assim, a escola naturaliza desigualdades ao distribuir de forma
desigual o acesso a dimensao criativa do saber. Essa discussao pode ser percebida,
no Brasil, especialmente apds a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996, observa-se
um movimento hibrido, por um lado, permanéncia de curriculos colegao, organizados
em disciplinas isoladas; por outro, tentativas de introduzir curriculos integrados em
programas como O Ensino Médio Integrado a Educacgdo Profissional e, mais
recentemente, a BNCC (Base Nacional Comum Curricular). Essas experiéncias, no
entanto, enfrentam resisténcias semelhantes as apontadas por Bernstein: dificuldade
de consenso, ambiguidades nas formas de avaliagdo e tensdes entre inovagao

pedagogica e estruturas tradicionais de poder escolar.

Outro elemento importante é o vinculo entre codigos de conhecimento e
identidade docente. Professores formados em curriculos colecdo tendem a
desenvolver forte lealdade a sua disciplina, o que os torna resistentes a iniciativas
integradoras. Para Bernstein, “qualquer tentativa de enfraquecer ou mudar a forga da
classificagdo pode ser sentida como ameacga a identidade e experimentada como
poluicdo que pde em risco o sagrado”(1977, p. 55). Essa formulacao é extremamente
atual, sobretudo nos debates brasileiros sobre interdisciplinaridade, em que muitos
professores resistem a reorganizacdes curriculares por temerem a perda de sua
identidade disciplinar. Finalmente, o autor sugere que as mudangas em direcédo a
codigos integrados nao decorrem apenas de inovagdes pedagogicas, mas expressam
uma crise mais ampla nas classificagdes e enquadramentos sociais. Designando que

‘o movimento em diregdo aos cddigos integrados simboliza uma crise nas



classificagdes basicas da sociedade e, portanto, uma crise em suas estruturas de

poder e principios de controle” (Bernstein, 1977, p. 67).

Assim, a escola torna-se um espelho e, ao mesmo tempo, um laboratério das
transformagdes sociais mais amplas: crises de legitimidade, demandas por
flexibilidade, pressbes tecnolégicas e mudangcas no mercado de trabalho. Essa
perspectiva foi retomada por Michael Young (2007), ao introduzir o conceito de
‘conhecimento poderoso”. Para ele, a sociologia da educagao ndo pode abandonar a
preocupagao com o conteudo curricular, mas deve reconhecer que certos
conhecimentos possuem maior capacidade de emancipar individuos ao lhes oferecer
acesso a modos de pensar abstratos e criticos. Nesse sentido, a proposta sobre
coédigos de conhecimento continua central para refletir sobre como organizar
curriculos que nédo apenas reproduzam desigualdades, mas ampliem possibilidades
de participagao social. Em sintese, a analise de Bernstein(1997) fornece uma chave
tedrica sofisticada para pensar a educacdo como campo de disputa simbdlica, em que
a estrutura do conhecimento estd profundamente ligada as formas de poder e
controle. Ao diferenciar entre curriculos colegcdo e integrados, entre classificacoes
fortes e fracas, entre enquadramentos rigidos e flexiveis, o autor nos convida a
enxergar a escola ndo como espago neutro de transmissao cultural, mas como
instancia de reproducéo e, eventualmente, de transformagéo social. Essa reflexao
continua sendo fundamental para compreender os dilemas atuais da educacgéao
brasileira, especialmente diante das reformas curriculares e das demandas por

interdisciplinaridade, inclusao e justica social.

5.3 ENSINO E APRENDIZAGEM COMO ORGANIZAGAO DO CONHECIMENTO

O estudo sociolégico do ensino, da aprendizagem e da organizagao do
conhecimento tem sido marcado historicamente por uma tendéncia de fragmentagao
analitica. A sociologia da educacao, influenciada pelo estrutural-funcionalismo e por
metodologias loégico-dedutivas, abordou essas dimensdes de forma separada,
privilegiando o exame de papéis sociais abstratos em detrimento da analise
substantiva das praticas pedagdgicas. Essa perspectiva, embora tenha fornecido um
quadro geral de como a escola funciona como instituicdo, acabou por invisibilizar o

ato concreto de ensinar e as intengdes subjacentes ao trabalho docente. Ensinar,



entretanto, ndo se limita a transmissdo de informacgdes, trata-se de um processo
orientado pela intengao de transformar a consciéncia dos alunos, direcionando-a para
a aceitacdo das realidades curriculares estabelecidas. O professor, nesse contexto,
desempenha papel fundamental, ndo apenas como mediador entre o curriculo oficial
e os alunos, mas como agente de socializagado que toma decisdes criticas sobre quais
conhecimentos sdo relevantes e como devem ser transmitidos. Essas escolhas,
embora muitas vezes naturalizadas, sao decisdes estruturais que afetam diretamente
as oportunidades educacionais e a trajetéria escolar dos alunos. A depender de como
o conhecimento é selecionado e enquadrado, podem-se refor¢ar desigualdades
sociais ou, em contrapartida, criar novas possibilidades de inclusdo. A pratica
pedagdgica, portanto, ndo é neutra, mas carrega em si ideologias e visées de mundo

que moldam a identidade de professores e estudantes.

O presente capitulo de “Knowledge and Control” também chama atencgéo para
a emergéncia da integracao curricular como movimento pedagdgico e ideoldgico. A
integragcdo surge, em grande medida, associada a uma retdérica de inovagao
educacional voltada para formar cidadaos “mentalmente adaptaveis” e para responder
as dificuldades de aprendizagem de alunos considerados “menos capazes”. Nesse
processo, porém, muitas vezes os professores aderem a praticas integradas sem
plena consciéncia de seus fundamentos e dos desafios de sua implementagao
institucional. A mera objetivagdo de novos arranjos curriculares ja € suficiente para
modificar intengcées pedagdgicas e transformar ideologias disciplinares. Trata-se,
assim, de um movimento que n&o apenas reorganiza conteudos, mas reestrutura
relagcdes de poder dentro das instituicdes escolares. Do ponto de vista da sociologia
do conhecimento, essa discussdo remete a um entendimento fenomenolégico do
ensino e da aprendizagem como praticas de construgao intersubjetiva de realidades.
Na sala de aula, professores e alunos constroem “zonas de conhecimento” a partir de

vocabularios compartilhados que se tornam plausiveis e socialmente validos.

Isso significa que aprender ndo é apenas acumular informacgdes, mas participar
de um processo de construgao simbdlica que define o que conta como conhecimento
legitimo. Tal perspectiva se inspira em autores como Schultz, Mead, Berger e
Luckmann, para os quais a vida social depende de categorias cognitivas que

organizam a experiéncia e dao sentido as acdes. Essa concepgao traz implicagcoes



socioldgicas relevantes. Por um lado, revela como o curriculo e a pedagogia refletem
visdes de mundo institucionalizadas que sustentam a legitimidade profissional dos
docentes. Por outro, mostra como mudangas no curriculo, como a transicdo de
cédigos de colecao para codigos integrados, proposta por Bernstein, estdo ligadas a
transformagdes mais amplas na ordem social e nas comunidades cognitivas. Nesse
sentido, compreender os processos de ensino e aprendizagem exige analisar néo
apenas a sala de aula, mas também as redes de legitimacgao profissional, as ideologias

pedagodgicas e os mecanismos institucionais que estruturam a educacgéo.

Conclui-se, portanto, que o ensino e a aprendizagem devem ser entendidos
como processos de organizagdo social do conhecimento, e ndo como esferas
isoladas. A anadlise sociolégica precisa integrar curriculo, praticas docentes e
interagcbes escolares para desvelar as ideologias que operam silenciosamente na
definicio do que € “ser educado”’. Esse olhar, ao mesmo tempo critico e
fenomenolodgico, permite compreender a escola ndo apenas como transmissora de
conteudos, mas como espaco de produgao simbdlica, de construcio de identidades e
de reproducao ou contestagdo da ordem social. A reflexdo proposta em Knowledge
and Control (1971) representa um marco na critica sociolégica ao modo como a
educacao institucionaliza o conhecimento. Tradicionalmente, os saberes escolares
foram concebidos como “estruturas abstratas com naturezas intrinsecas”, organizadas
em disciplinas e apresentadas como ontologias dadas, independentes da acao
humana. Essa concepgao, que poderiamos denominar de epistemologia obijetivista,
configura-se como a crenga de que as disciplinas curriculares correspondem a
esséncias da experiéncia humana, tratadas como objetos externos, coercitivos e

universais.

Tal perspectiva, conforme ressalta o autor, “desumaniza” o sujeito ao reduzir o
homem a um receptaculo passivo de realidades fixas, ignorando sua intencionalidade
e sua capacidade criadora de significados. O efeito mais visivel dessa concepgao nas
escolas manifesta-se na forma como o curriculo e o aluno sao reificados. A logica das
avaliagdes padronizadas e dos testes psicométricos legitima a apresentagao de
“corpos de conhecimento” estanques, que os estudantes devem aprender e reproduzir
segundo critérios objetivos. Nesse modelo, o ensino se reduz a transmissdo mecanica

e a aprendizagem a memorizagcdo, marginalizando a dimensao interpretativa e



intersubjetiva do ato educativo. Essa € uma critica proxima a de Berger e Luckmann
(2004), que, em A construgcéo social da realidade, lembram que a realidade social é
sempre fruto de processos de institucionalizagdo e legitimac¢ao, e que aquilo que se
apresenta como natural €, na verdade, produto de construcdes histéricas e culturais,
na qual reafirmam dizendo que “0 mundo da vida cotidiana € uma realidade
interpretada pelos homens e subjetivamente dotada de sentido para eles, na medida

em que forma um mundo coerente” (p. 35).

A sociologia do conhecimento surge, nesse contexto, como alternativa para
romper com a neutralidade suposta da epistemologia objetivista. Berger e Luckmann
(2004) defendem que o conhecimento n&o é algo dado, mas o resultado de um ciclo
continuo de objetivagédo, externalizagdo e internalizagdo, no qual as instituicbes
sociais como a escola, produzem e reproduzem realidades plausiveis. Assim, o que
se considera valido ou legitimo em termos de curriculo e pedagogia ndo decorre de
uma ordem natural, mas da legitimagdao simbdlica que sustenta determinadas
hierarquias de saberes. Em outras palavras, a escola ndo transmite apenas
conteudos; transmite classificagdes sociais do que vale como conhecimento legitimo
e do que é considerado inferior ou irrelevante. Esse argumento aproxima-se de
reflexbes posteriores de Pierre Bourdieu, que ao tratar do poder simbdlico, mostra
como os sistemas de ensino contribuem para a reprodugdo das desigualdades ao

consagrar como legitimos os saberes das classes dominantes.

A critica, portanto, ndo se limita a epistemologia, mas alcanga a politica do
conhecimento, ou seja, as disputas sobre quem tem autoridade para definir o que é
valido ensinar e aprender. Isso ecoa no trecho original de Knowledge and Control,
quando se afirma que “Por meio de sua pedagogia e da maneira como apresentam as
disciplinas, os professores estdao tomando decisdes criticas ainda que tidas como
evidentes sobre o futuro de seus alunos. ” (YOUNG, 1971.p 27) Traducéo livre. Em
termos praticos, cada escolha pedagaogica implica em definir horizontes possiveis para
os alunos, influenciando trajetérias de inclusdo ou exclusdo. Além disso, a analise
socioldgica do conhecimento problematiza as nog¢des de verdade e validade. Como
lembram Berger e Kellner, citados no trecho, o presente reconstruido e o passado
reinterpretado se projetam no futuro, demonstrando que os critérios de verdade nao

sdo absolutos, mas historicamente mutaveis. A esse respeito, Berger e Luckmann



observam: “O conhecimento da vida cotidiana é organizado em torno do ‘aqui’ de meu
corpo e do ‘agora’ de meu presente. Este ‘aqui e agora’ é o foco de minha atengéo
para a realidade da vida cotidiana” (BERGER; LUCKMANN, 2004, p. 40). Essa
observacao evidencia que as verdades escolares sao localizadas, mediadas por
relevancias institucionais e pelas estruturas de poder que legitimam determinados

conteudos.

Thomas Kuhn contribui para essa critica ao demonstrar que os paradigmas
cientificos tém “carreiras”, ou seja, trajetérias histéricas que passam por periodos de
normalidade e crise, até que novos paradigmas surgem para substituir os anteriores.
Aplicada a escola, essa nogao sugere que curriculos e métodos pedagogicos também
passam por momentos de estabilizacdo e ruptura. A introdugcdo de projetos
interdisciplinares, por exemplo, pode ser vista como uma tentativa de superar
paradigmas fragmentados, ainda que essa mudanga encontre resisténcias
institucionais e simbdlicas. Nesse sentido, os professores, enquanto agentes que
internalizam e externalizam praticas, tornam-se mediadores cruciais na transicao
entre velhas e novas formas de organizar o saber. O ponto central dessa perspectiva
€ a nogao de que o ensino e a aprendizagem constituem um empreendimento de
construcédo intersubjetiva da realidade. Schutz, ao integrar a fenomenologia de
Husserl com a sociologia de Weber, mostrou que toda agdo humana € intencional e
situada em biografias socialmente constituidas. Na escola, isso significa que
professores e alunos negociam constantemente significados, legitimam explicagdes e
constroem “mundos sociais” particulares. Como Schutz assinala, o0 mundo vivido é
uma “realidade de senso comum” que sO se sustenta pelo compartiihamento de
simbolos e linguagens (SCHUTZ, 2012). Portanto, a sala de aula é tanto espaco de
transmissao de conteudos quanto de producgao e disputa de realidades. Esse enfoque
permite compreender também o carater ideolégico do ensino. Como ressalta Karl
Mannheim em sua Ideologia e Utopia, toda forma de pensamento é situada e reflete
interesses sociais. Assim, a crenga na neutralidade do conhecimento escolar é, ela
mesma, uma ideologia. Ao reconhecer isso, a sociologia do conhecimento revela que
a educacgao nao apenas transmite saberes, mas reproduz ordens sociais, legitimando
hierarquias e consolidando estruturas de poder. Dessa forma, a critica ao objetivismo
e a proposta de analisar o ensino e a aprendizagem como formas de organizacao do

conhecimento tém implicagcbes profundas. Ao deslocar a atencdo da mera



transmissao de conteudos para as praticas de legitimagcdo simbdlica e negociagao
intersubjetiva, abre-se caminho para compreender a escola como instituicdo que,
simultaneamente, conserva e transforma realidades sociais. Essa abordagem,
inspirada na sociologia do conhecimento, permite ndo apenas descrever, mas
problematizar os processos pelos quais curriculos sao estruturados, identidades sao

formadas e futuros sao desenhados.

5.4 O CORPUS DE CONHECIMENTO COMO UMA ORDEM NORMATIVA

A proposta de Alan F. Blum, tal como exposta no ensaio “The Corpus of
Knowledge as a Normative Order: Intellectual Critiques of the Social Order of
Knowledge and Commonsense Features of Bodies of Knowledge”, conversa
diretamente com a virada culturalista que se consolidou no espago académico inglés
de finais dos anos 1960 e inicio dos 1970, em torno de Michael F. D. Young e Basil
Bernstein. O ponto de partida de Blum é afirmar que um “corpus de conhecimento”
nunca € um espelho neutro de “fatos” do mundo, mas um produto socialmente
organizado de entendimentos tacitos negociados em coletividades intelectuais. Esse
deslocamento do foco dos objetos “la fora” para as praticas, regras e convengdes que
tornam possivel descrever o “la fora” € exatamente o que da lastro sociolégico a
agenda de Young em Knowledge and Control e fornece uma ponte conceitual com a
gramatica analitica de Bernstein sobre classificagdo e enquadramento do
conhecimento. Em outras palavras, se Young nos convida a tornar problematico “o
qgue conta como conhecimento educacional” e a ligar sele¢ao, organizagao e avaliagao
do saber a relagdes de poder e controle, Blum mostra por dentro como tais “corpora”
se constituem como ordens normativas, isto €, como arranjos de regras de validacéo,
inferéncia e uso que definem, performativamente, o préprio objeto do qual falam. E se
Bernstein demonstra, no interior das instituicbes escolares, como variagées na forca
das fronteiras entre disciplinas (classificagao) e no controle do discurso pedagdgico
(enquadramento) reconfiguram identidades, vozes e trajetorias, Blum oferece a chave
de leitura metaepistemoldgica: todo corpo de conhecimento carrega consigo a sua
propria “constituicdo”, um conjunto de maximas de conduta intelectual que adjudica

validade, relevancia e objetividade as suas enunciagoes.



Blum compdem essa tese por meio de trés “experimentos de critica”,
revisitados como estilos paradigmaticos de revisdo do conhecimento: a duvida
metddica cartesiana, a reorientagdo pragmatica de Hobbes e a desmistificagao
interessada de Marx. Em Descartes, o alvo € a multiplicidade de opinides e
controvérsias, lida como sintoma de auséncia de certeza; a terapia € um programa de
purificagdo — suspender os saberes de senso comum, apreender “claros e distintos”
e, a partir dai, deduzir sistematicamente. Em termos da sociologia da educagéo, o
gesto cartesiano antecipa uma matriz de validagéo que privilegia regras discursivas,
protocolos de prova e a ideia de “fundamentagcdo” como critério supremo de
objetividade. Nessa chave, um curriculo com forte “enquadramento” formal e
avaliagdes de alta codificacdo aparecem como extensdo institucional daquela
exigéncia de clareza e método que define o que sera reconhecido como “trabalho

correto”.

Bernstein ajuda a ver que, quando o enquadramento € rigido, a agéncia do
professor na definicdo do que conta como resposta valida cresce e os estudantes
precisam dominar, mais do que conteudos, os cédigos de apresentagao reconhecidos
como “claros e distintos” naquele campo. Hobbes, por sua vez, desloca o eixo do
problema: ndo contesta, inicialmente, o conteudo do corpus, mas a sua forma de
organizacgao, julgada pouco “usavel’ pelos atores a quem deveria servir. A cura é
formatar o saber por exemplos, casos, histéria “bem lida”, de modo a torna-lo aplicavel
a prudéncia politica. A sociologia do curriculo 1€ aqui uma critica a esterilidade de
preceitos abstratos e uma defesa de uma arquitetura do saber orientada ao uso. E
uma antecipagao do debate que, em Young, ganhara a forma da pergunta sobre
“acessibilidade social” do conhecimento e, em Bernstein, reaparecera como variagoes
no enquadramento: curriculos mais abertos a exemplificagdo, ao caso, a integragao
com situagcbes reconheciveis pelos estudantes tendem a redistribuir voz e
participacao, ainda que sem necessariamente dissolver a hierarquia de prestigio entre
“altos” e “baixos” saberes. O que Hobbes chama de usabilidade, Bernstein desdobra
em regras de comunicagao pedagogica que afrouxam ou endurecem o controle,
atuando sobre quem fala, quando, com que léxico e com que formas de prova. Marx
radicaliza o diagnostico: nenhum corpus € “desinteressado”; todo corpo de
conhecimento gera padrées de avaliagdo autocentrados e ajustados aos interesses
de seus produtores. A critica, entdo, deve expor a ligagdo entre a producido de



conceitos e a posicao social de quem os produz, revelando como, sob rétulos neutros,
se ocultam relagcdes sociais e finalidades praticas que, muitas vezes, distorcem a
realidade quando aferida pelos interesses dos dominados. Essa inflexdo é a que
alimenta, no projeto de Young, a nog¢ao de que a estratificagdo do conhecimento seus
titulos de nobreza, sua propriedade simbdlica, suas fronteiras de acesso se articula a
distribuicao do poder, e que mudancgas curriculares sé se consolidam quando mexem
na legitimacgao dos critérios de avaliagao e no valor social dos saberes. Em Bernstein,
a mesma intui¢do vira arquitetura formal: classificagbes fortes mantém o “habitus” de
elite; classificacdes fracas e enquadramentos mais flexiveis criam possibilidades de
recontextualizacdo do conhecimento, mas n&o anulam, por si, a hierarquia de
prestigio. O fio comum que Blum extrai dos trés “criticos” € metodolégico: para
demonstrar a insuficiéncia de um corpus, cada um precisa mostrar que aquilo que se
tomava como “objetividade” era, na verdade, efeito das praticas de producédo de
conhecimento habitos de inferéncia, regras ndo tematizadas, usos de linguagem e
decisoOes taticas que colam estabilidade as coisas descritas. Em Descartes, a “falta de
objetividade” deriva do fato de diferentes procedimentos gerarem diferentes “mundos
de fato”; em Hobbes, da distancia entre enunciacbes e uso, que torna o saber
irrelevante para a agao; em Marx, da captura do pensamento por interesses de grupo,
que transforma descricado em ideologia. Em todos os casos, o “corpus” € tratado como
um objeto socioldgico: uma pratica institucionalizada, governada por regras, que pode
e deve ser descrita como arranjo de acdes coordenadas. E precisamente esse
“descentramento” de conteudos para praticas e regras que constitui a contribui¢cao de
Blum a virada culturalista: o que define uma cultura de conhecimento nao é s6 o que
se diz, mas como se valida, como se infere, como se apresenta e como se usa o0 que
se diz. Quando esse raciocinio é trazido para a escola, a consequéncia é direta. A
sala de aula ndo € apenas palco de transmissao de conteudos; € o lugar onde um
corpus disciplinar é performado como ordem normativa: as rubricas de corregao, 0s
formatos de questao, os exemplos “candnicos”, o tom de voz que “soa académico”, os
marcadores de pertinéncia, tudo isso constitui o sistema de regras que converte fala
em “resposta certa” e escrita em “texto adequado”. O fracasso escolar, nessa chave,
ndao é simples déficit individual, mas desalinhamento entre os codigos de
apresentagao que a escola exige e os codigos que o aluno domina. Bernstein ja havia
mostrado que a distribuicdo de codigos linguisticos se correlaciona com posi¢ao
social, o que reforca a leitura de Marx sobre interesses; Young, por sua vez, nos



convida a perguntar por que determinadas formas de apresentacgéao e validagdo gozam
de maior prestigio e controle e como isso se traduz em politicas curriculares que
preservam hierarquias entre disciplinas “académicas” e “aplicadas”. Lido desse modo,
Blum oferece uma justificativa mais funda para o gesto, tipicamente “Youngiano”, de
dissolver a separagéo entre sociologia da educacgao e sociologia do conhecimento: a
pergunta relevante ja ndo é “o que ensinar? ” Em abstrato, mas “como um campo
decide o que é ‘objetivo o suficiente’ para ser ensinado e avaliado? ”. Essa deciséo é
histérica, negociada, institucional e, por isso, passivel de disputa. E nessa fresta que
emergem as proposi¢cdes de “recontextualizagdo” do conhecimento e de
questionamento da legitimidade de fronteiras disciplinares rigidas. O culturalismo
inglés nao é, portanto, mero relativismo; € uma teoria sociolégica da objetividade
educativa: objetividade ndo € mito impossivel, mas estatuto pratico obtido quando uma
comunidade compartilha regras de prova e de apresentagao e consegue reproduzi-
las com estabilidade suficiente. A pergunta politica cara a Young é quem define essas
regras, com quais interesses, sob quais condi¢bes de acesso, e com que efeitos
distributivos; a pergunta pedagdgica cara a Bernstein € como essas regras se
materializam na fala, nos textos, nas sequéncias de tarefa e nos dispositivos de
avaliagdo, e como variacdes de classificacdo e enquadramento podem incluir ou

excluir vozes.

Por fim, a conclusédo de Blum de que a sociologia deve voltar-se sobre os seus
proprios métodos como praticas sociais descritiveis reforca a ética reflexiva que
atravessa a Nova Sociologia da Educacao. Se a nossa descri¢gao do curriculo também
€ um “corpus” guiado por normas tacitas, entdo a exigéncia de explicitar critérios,
admitir limites e descrever os proprios gestos analiticos é parte do trabalho critico.
Esse metacomentario fecha o circulo com Young: fazer sociologia do curriculo é tornar
visivel o que geralmente é invisivel as “constituicbes” que dao validade ao que
ensinamos e, assim, devolver ao debate publico a possibilidade de reescrever tais

constituicdes em nome de projetos educacionais mais abertos, acessiveis e justos.

5.5 CONHECIMENTO EM SALA DE AULA

O artigo “Classroom Knowledge”, publicado por Nell Keddie em 1971 na

coletanea Knowledge and Control, constitui um marco na consolidagao da Nova



Sociologia da Educagéo (NSE). Inserido em um contexto de profunda transformagao
tedrica e politica nas ciéncias sociais britanicas, o texto de Keddie emerge como uma
critica radical as perspectivas funcionalistas e psicologizantes que, até entdo,
dominavam a analise dos processos educacionais. Sua principal contribuicdo consiste
em desnaturalizar as categorias de “fracasso escolar”, “habilidade” e “conhecimento”,
compreendendo-as como produtos de processos sociais de legitimagdo e
classificagao simbdlica que operam dentro da escola. Assim, o que parecia ser uma
desigualdade “natural” entre alunos se revela, na analise da autora, como uma
desigualdade socialmente construida e pedagogicamente reproduzida. No inicio dos
anos 1970, o campo da sociologia da educacédo na Inglaterra estava em franca
efervescéncia. Pesquisadores como Michael Young, Basil Bernstein e Pierre Bourdieu
(embora este ultimo atuasse na Franga) vinham questionando a ideia de que a escola
seria uma instituicado neutra, responsavel apenas por distribuir o saber de forma
meritocratica. Keddie, alinhada a essa corrente, examina de maneira empirica como
o conhecimento escolar é socialmente organizado e como as categorias de
“inteligéncia” e “capacidade” operam como instrumentos de classificagdo moral e
cognitiva dos alunos. Essa abordagem rompe com a sociologia educacional
tradicional, que explicava o fracasso escolar com base em caracteristicas individuais
ou de origem social dos alunos, por exemplo, o chamado “déficit cultural” das classes
populares. Na investigagdo empirica que serve de base para o artigo, Keddie
acompanha o funcionamento de uma comprehensive school britanica um tipo de
escola secundaria criada no pos-guerra com o objetivo de integrar estudantes de
diferentes origens sociais e habilidades, em contraposicdo as grammar schools
(voltadas as elites intelectuais) e as secondary modern schools (direcionadas aos
setores populares). O estudo concentra-se no departamento de humanidades dessa
escola, observando o cotidiano de professores e alunos durante a implementacao de
um novo curso interdisciplinar de ciéncias sociais. A autora utiliza gravacoes,
observacbes e questionarios para analisar como se configuram as interacdes
cotidianas entre professores e estudantes, e como essas interacdes refletem e ao

mesmo tempo produzem as hierarquias escolares.

O cerne da critica de Keddie estd em mostrar que a escola ndo apenas
transmite conhecimento, mas também produz categorias de valor sobre o que conta

como conhecimento legitimo e sobre quem pode ser reconhecido como “aluno capaz”.



Em outras palavras, o saber escolar é socialmente organizado e moralmente
hierarquizado. A autora evidencia que os professores operam com uma seérie de
pressupostos implicitos sobre os estudantes: ha o “aluno ideal” disciplinado,
autbnomo, racional, dotado de linguagem abstrata e capaz de trabalhar
individualmente e o “aluno problema”, associado as classes trabalhadoras,
supostamente “ndo motivado” e “pouco intelectual”. Essa diferenciagcao n&o se baseia
em capacidades cognitivas objetivas, mas em juizos sociais e morais, que refletem as
desigualdades de classe. Essa no¢éo do “aluno ideal” é central para compreender o
argumento de Keddie. Inspirando-se em interacionistas simbdlicos como Howard
Becker e Everett Hughes, ela demonstra que as expectativas dos professores moldam
o comportamento dos estudantes, criando um ciclo de profecia autorealizadora.
Quando o professor define determinados alunos como “capazes”, passa a lhes
oferecer maior autonomia, tarefas mais desafiadoras e feedbacks mais positivos. Em
contrapartida, os alunos rotulados como “fracos” s&o confinados a atividades
mecanicas, recebem menos atencao e tém suas contribuicdes desvalorizadas. Desse
modo, o sistema pedagdgico reforga as desigualdades iniciais, sob a aparéncia de um
tratamento “justo” e “individualizado”. Keddie amplia essa critica ao examinar a
relagcao entre estratificacdo curricular e estrutura de classes sociais. Ela observa que
o curriculo diferenciado por niveis de habilidade com turmas A, B e C perpetua uma
divisdo simbdlica entre os alunos. As turmas A (de “alto desempenho”) concentram
majoritariamente estudantes de classes médias, habituados aos cédigos linguisticos
e culturais valorizados pela escola, enquanto as turmas C (de “baixo desempenho”)
sdao compostas em grande parte por jovens das classes trabalhadoras. A hierarquia
curricular, portanto, funciona como uma traducao pedagogica da estrutura social. Essa
constatacao remete diretamente ao conceito de “reproducdo cultural” desenvolvido
por Bourdieu e Passeron (1975), segundo o qual a escola legitima como “natural”’ a
cultura das classes dominantes, ao mesmo tempo em que desqualifica os modos de
expressao e conhecimento das classes populares. Entretanto, Keddie vai além da
mera denuncia da desigualdade social. Seu foco € compreender como as praticas
pedagogicas concretas, as rotinas, os discursos e as categorias de julgamento
produzem as condi¢des de possibilidade do fracasso escolar. Nesse sentido, ela se
aproxima das analises de Basil Bernstein (1971) sobre os cédigos de comunicagao
pedagogica. Para Bernstein, a escola opera segundo um “codigo elaborado” de
linguagem, caracteristico das classes médias, que valoriza a abstracao, a explicitacao



e a argumentacao formal. Os estudantes das classes trabalhadoras, por outro lado,
tendem a dominar um “cddigo restrito”, mais contextual e situacional, que é
desvalorizado na escola. Keddie demonstra empiricamente esse fendmeno: enquanto
os alunos das turmas A dominam as regras implicitas da interagdo escolar e sao
capazes de “falar a lingua” da escola, os das turmas C sdo interpretados como
desinteressados ou incapazes de pensar de forma abstrata quando, na realidade, o
problema é de desajuste entre os cddigos culturais. A autora também critica o discurso
educacional “progressista” que, sob o pretexto de promover uma pedagogia ativa e
centrada no aluno, continua reproduzindo as mesmas hierarquias simbdlicas. No
estudo de caso, o curso de ciéncias sociais foi concebido com base em uma
pedagogia de “aprendizagem por descoberta” (enquiry-based learning), que
supostamente permitiria aos estudantes aprender no seu proprio ritmo e desenvolver
autonomia intelectual. No entanto, Keddie mostra que, na pratica, essa abordagem
beneficiava apenas os alunos das turmas A justamente aqueles que ja dispunham do
capital cultural necessario para se engajar em atividades abertas e abstratas. Para os
alunos das turmas C, a auséncia de estrutura e o excesso de liberdade resultaram em
frustracdo e desorganizacao, sendo posteriormente interpretados pelos professores
como falta de motivagao. O que se apresenta como inovagao pedagogica, portanto,

torna-se mais um mecanismo de diferenciacao.

Um dos aspectos da analise de Keddie é a sua énfase na dimensao moral do
conhecimento escolar. O que estda em jogo, segundo a autora, ndo € apenas a
aprendizagem de conteudos, mas a conformacao de identidades sociais. A escola
define, implicitamente, quais comportamentos, valores e formas de raciocinio sao
legitimos e quem pode ocupar a posi¢ao de sujeito do saber. Assim, a distingao entre
o “aluno racional” e o “aluno emocional”, entre 0 “autdnomo” e o “dependente”, espelha
as divisoes de classe e género da sociedade britanica. A sociologia de Keddie, nesse
sentido, antecipa debates contemporaneos sobre o carater ético e politico do curriculo
e sobre a forma como o conhecimento € mobilizado para sustentar relagcdes de poder.
A analise de Keddie também oferece uma critica metodoldgica a prépria sociologia da
educacao tradicional. Ela aponta que grande parte das pesquisas até entdo se
concentrava em correlagdes estatisticas entre origem social e desempenho escolar,
sem investigar os processos interacionais e simbdlicos que produzem essas

diferengas. Ao deslocar o foco para a sala de aula e para o discurso dos professores,



Keddie transforma o problema sociolégico: em vez de perguntar “por que os alunos
das classes trabalhadoras fracassam? ”, ela pergunta “como a escola produz o
fracasso como categoria? ”. Essa mudancga de perspectiva € o que confere ao seu

trabalho um carater fundacional na Nova Sociologia da Educacéo.

Do ponto de vista epistemologico, “Classroom Knowledge” propde uma
redefinicao radical da nocdo de conhecimento. O saber escolar ndo € uma entidade
neutra nem universal, mas uma forma especifica de discurso, organizada segundo
critérios de legitimidade que refletem relagdes sociais de poder. Essa tese dialoga
diretamente com a perspectiva de Michael Young (1971), para quem o curriculo é uma
“organizacgao social do conhecimento” e ndo uma simples seleg¢ao neutra de conteudo.
Keddie exemplifica essa ideia ao mostrar que a hierarquia entre disciplinas, e mesmo
entre conteudo dentro de uma mesma disciplina, € socialmente construida e
moralmente sustentada. O que é reconhecido como “conhecimento valido” depende
das categorias culturais e institucionais que estruturam o campo educacional. Ao final
do artigo, Keddie propde uma reflexao de carater politico e critico. Para que a escola
se torne um espaco efetivamente democratico, seria necessario questionar os
préprios fundamentos da diferenciagao curricular e da categorizagao dos alunos por
niveis de habilidade. A mera adogéao de curriculos “integrados” ou de turmas “mistas”
nao é suficiente se os professores continuarem operando com as mesmas categorias
de julgamento. A autora alerta que a inovagao pedagdgica tende a fracassar quando
ignora as estruturas simbolicas que sustentam a pratica docente. Assim, a mudancga
real exige nao apenas reformas institucionais, mas uma transformagao na consciéncia
pedagogica uma nova sociologia do conhecimento capaz de revelar e superar os
mecanismos de poder inscritos nas formas de ensinar e aprender. Em suma,
Classroom Knowledge é uma das mais contundentes analises sobre a forma como a
escola constrdi, organiza e legitima o conhecimento. Keddie demonstra que a
educacao, longe de ser um espaco neutro, € um campo de disputa simbdlica no qual
se definem as fronteiras do saber legitimo e as identidades sociais dos sujeitos. Sua
critica a naturalizacdo do meérito e da capacidade intelectual antecipa debates que
ainda hoje atravessam a sociologia da educacéo e a teoria curricular. Ao articular
empiria e teoria, Keddie insere a pedagogia no centro da analise socioldgica,
revelando que o poder da escola n&o reside apenas no que ensina, mas nho modo

como define quem tem o direito de saber.



5.6 CAMPO INTELECTUAL E PROJETO CRIATIVO

O artigo “Intellectual Field and Creative Project”, de Pierre Bourdieu, representa
um dos textos fundadores da sociologia da produgao cultural moderna, ao deslocar o
foco de analise da criagao artistica e intelectual do individuo isolado para a totalidade
relacional que constitui o campo intelectual. Bourdieu propde compreender o ato
criativo ndo como simples expressdo de uma subjetividade genial, mas como um
produto social que se realiza dentro de um sistema de posi¢coes estruturadas,
hierarquizadas e dotadas de relativa autonomia frente as demais esferas sociais. Tal
perspectiva rompe com a dicotomia entre o internalismo estético, que busca explicar
a obra por suas coeréncias internas, e o externalismo sociologizante, que a reduz a
reflexo de fatores econémicos ou politicos. O nucleo da reflexao bourdiesiana esta na
ideia de que o campo intelectual, tal como o campo artistico e o cientifico, constitui-se
como um espacgo de posigdes em luta, no qual agentes e instituicbes competem pela
legitimidade de definir o valor cultural, a consagragao simbdlica e o monopdlio da
competéncia para julgar. Essa estrutura relacional, que o autor compara a um campo
magnético, confere aos agentes propriedades posicionais e nao intrinsecas e
determina tanto as possibilidades quanto as restricbes dos projetos criativos
individuais. Para que tal abordagem seja valida, € necessario reconhecer que o0 campo
intelectual s6 existe na medida em que adquire autonomia relativa. Historicamente,
Bourdieu demonstra que o intelectual e o artista modernos emergem a partir de um
longo processo de diferenciagdo, em que a produgao simbdlica se desvincula
progressivamente das instancias de poder politico, religioso e econdmico. Durante a
Idade Média e parte da Renascenga, a vida intelectual esteve submetida a autoridades
externas, como a Igreja e a aristocracia, que legitimam ou interditam obras conforme
seus proprios valores éticos e estéticos. Apenas com o declinio do patronato e a
constituicao de instituicbes proprias editoras, academias, teatros, periddicos e saldes
€ que o campo intelectual péde se organizar segundo regras relativamente
autbnomas. Nesse contexto, surge também a figura do “intelectual independente”,
cuja autoridade passa a fundar-se na competéncia reconhecida por pares € ndo mais
na prote¢cao de um mecenas. Esse processo, descrito também por Raymond Williams
em Cultura e Sociedade (2011), coincide com a consolidagédo da cultura burguesa e
com o advento de um publico leitor ampliado, o que desloca o eixo de legitimidade da

corte para o mercado e para a critica especializada.



A constituicdo de um campo autdbnomo traz consigo novas formas de disputa.
A concorréncia pela legitimidade cultural substitui a mera busca por sucesso
comercial. Bourdieu observa que, embora o publico pareca o arbitro do valor artistico,
ele &, na verdade, apenas o prémio visivel de uma luta que se decide entre pares,
criticos e instituicbes de consagracdo. O reconhecimento se traduz em capital
simbdlico, acumulado por meio de publicagdes prestigiosas, prémios, insergao
académica, difusao em colecdes candnicas e apropriagdes escolares. Assim, 0 campo
intelectual funciona como uma economia especifica, com suas proéprias leis de
acumulacdo e conversao de capitais. A critica, o mercado editorial e o sistema
educacional formam as instadncias de mediacdo que determinam quais obras
alcancaram o estatuto de “legitimas” e quais permanecerdo marginais. Esse
movimento cria 0 que o autor chama de “ilusio”: a crenga partilhada no valor do jogo
e na dignidade das recompensas simbdlicas. Ao analisar historicamente a
transformacdo da relagdo entre criador e publico, Bourdieu demonstra que a
emancipacgao do artista em relacdo ao mecenato nao eliminou a dependéncia social,
apenas a transformou. O escritor ou pintor, antes subordinado a um patrono, passa a
depender de editores, diretores, criticos e intermediarios culturais. Com o avancgo do
capitalismo editorial, os critérios de consagracao tornam-se multiplos e concorrentes:
ao lado do mercado, surgem academias, prémios, revistas e o sistema universitario
como instancias legitimadoras. Nesse ponto, o autorinsere a ideia de que a autonomia
do campo é sempre relativa, pois ela ndo elimina as pressdes externas, apenas as
refrata por meio de mediagdes especificas. O campo funciona como filtro: toda
determinagao econémica, politica ou ideoldgica passa antes pelas l6gicas proprias do
jogo intelectual, sendo convertida em categorias, valores e temas reconhecidos como

“problemas legitimos”.

Ao mesmo tempo, a afirmacdo da autonomia estética no século XIX
especialmente no movimento romantico e na doutrina da “arte pela arte”’produz um
ethos caracteristico do intelectual moderno: o desprezo pelo publico, a valorizagao da
forma e da pureza da intencao criadora, o isolamento voluntario e a reivindicacao de
uma vocacao quase sacerdotal. Contudo, esse gesto de ruptura € ambiguo, pois o
culto a autonomia coincide historicamente com a consolidagdo da imprensa, do
mercado editorial e das industrias culturais emergentes. Como observa Bourdieu, a

mesma sociedade que glorifica o “artista-profeta” € aquela que comercializa a arte e



multiplica suas mediagbes. O autor mostra que a figura do génio autbnomo €, em
parte, uma resposta ideolégica a ameaga da mercantilizagdo: ao elevar a criagéo a
esfera do absoluto, o artista procura afirmar sua singularidade frente as leis do
mercado. A dialética entre autonomia e dependéncia reaparece na analise do “projeto
criativo”. Toda obra, para Bourdieu, é resultado de um encontro entre a necessidade
interna, a coeréncia formal e o impulso expressivo do autor, e as pressdes externas o
conjunto de expectativas e restrigbes impostas pelo campo. Esse duplo
condicionamento faz do criador um agente posicionado, cuja liberdade é estruturada.
Ele pode resistir ou aderir, mas nunca escapar as condi¢des objetivas de producéo e
recepgao. Mesmo o gesto de ruptura depende das categorias reconhecidas pelo
sistema. A inovacao s6 tem sentido quando percebida como tal dentro do campo, o
que implica o reconhecimento de um publico especializado capaz de decodifica-la.
Assim, a rebeldia é sempre relacional, e o escandalo estético é apenas a outra face
da consagracgao futura. Um dos trechos mais notaveis do artigo € aquele em que
Bourdieu aproxima o campo intelectual do campo religioso, retomando a tipologia
weberiana das relagcdes entre profetas, sacerdotes e feiticeiros. No universo cultural,
o profeta corresponde ao criador que proclama uma revelagcdo nova; o sacerdote € o
académico ou critico que guarda e interpreta a ortodoxia; o feiticeiro € o inovador
marginal, que opera nos limites da legitimidade e desafia as convencgdes instituidas.
Essa tripla tensao estrutura o dinamismo do campo: as ortodoxias se estabilizam pela
rotina escolar e institucional, enquanto as heresias, surgidas em zonas periféricas,
reconfiguram a hierarquia simbdlica. A luta entre criadores e professores, como entre
profetas e sacerdotes, € menos pessoal do que estrutural: resulta de posicoes
objetivas e de diferentes formas de capital simbdlico. O conflito, portanto, ndo & desvio,
mas motor do progresso cultural. No desenvolvimento do artigo, Bourdieu introduz
ainda o conceito de “inconsciente cultural”’, isto €, o conjunto de esquemas de
percepcgao, categorias e habitos mentais incorporados pelos agentes a partir de sua
formacao escolar e de sua insergado social. Inspirando-se em Erwin Panofsky e na
nocado de habitus, o autor mostra como as formas artisticas e intelectuais de uma
época sao estruturadas por disposicdes comuns, internalizadas de maneira
inconsciente. A escola, ao transmitir ndo apenas conhecimentos, mas modos de
pensar, argumentar e classificar, torna-se o principal mecanismo de unificacdo
simbolica de uma geragao. Assim, ha uma homologia entre o estilo arquitetdbnico das
catedrais goticas e o raciocinio escolastico medieval, pois ambos obedecem ao



mesmo principio de clarificacdo e ordenagdo. A cultura escolar, longe de ser mera
reprodutora de conteudos, é uma “for¢ca formadora de habitos” que produz um ethos
cognitivo compartilhado e define as categorias com as quais os intelectuais pensam,
mesmo quando creem inovar. Essa dimensdo inconsciente € central para
compreender a historicidade das formas culturais. Nenhum criador escapa
completamente as categorias de sua época, pois elas configuram o horizonte do
pensavel e do dizivel. Os temas, problemas e estilos que compdéem o repertdrio
legitimo de uma geracgé&o constituem o terreno comum sobre o qual se ergue toda obra
particular. A originalidade, portanto, € sempre diferencial: afirma-se por contraste com
0 ja dado, mas a partir de regras que sao socialmente herdadas. O “inconsciente
cultural” é o limite interno da liberdade criadora, e sua analise permite a sociologia da
cultura ir além da intengao consciente, revelando as condi¢gdes objetivas daquilo que

se apresenta como singular.

Por fim, o texto propde uma metodologia capaz de articular, num mesmo
quadro explicativo, as dimensdes estruturais, histéricas e simbdlicas da criagao
intelectual. Trata-se de compreender o “projeto criativo” como um ponto de interseg¢ao
entre determinismo e determinagdo. O primeiro refere-se as condi¢gdes sociais e
institucionais que moldam o campo; o segundo, a capacidade do agente de converter
essas condigdes em escolhas e estratégias. Ao insistir que toda influéncia externa é
refratada pelas mediagdes internas do campo, Bourdieu supera tanto o mecanicismo
sociolégico quanto o idealismo estético. O resultado € uma sociologia relacional,
capaz de explicar por que certos temas, estilos e formas de pensamento se tornam
possiveis, inteligiveis e legitimos em determinados momentos historicos, e por que

outros permanecem invisiveis ou impensaveis.

O artigo, publicado originalmente em 1966 e traduzido para o inglés em 1968,
antecipa muitos dos conceitos que seriam desenvolvidos em As regras da arte (1996),
onde o autor aplica 0 mesmo esquema analitico ao campo literario francés do século
XIX. A nogao de campo intelectual mantém-se, até hoje, uma das ferramentas mais
potentes para o estudo da cultura, das universidades e das industrias simbdlicas. Ela
permite compreender que a criagado nao € apenas expressao individual, mas resultado
de uma configuracao historica de relagdes, de uma luta constante pela definicado do

valor e da verdade culturais, e de um conjunto de disposi¢des incorporadas que



orientam o pensar e o sentir. O texto de Bourdieu, ao restituir ao social a sua fungéo
formadora sem dissolver a autonomia da forma, institui um paradigma de analise que
articula estética, sociologia e historia, oferecendo a reflexdo contemporanea um
modelo ainda indispensavel para compreender a producdo cultural em sua

complexidade.

5.7 SISTEMAS DE EDUCACAO E SISTEMAS DE PENSAMENTO

Pierre Bourdieu, em seu ensaio “Systems of Education and Systems of
Thought” (1967), propde uma interpretacao estrutural e socioldgica das formas de
pensamento a partir da mediagao exercida pelas instituicbes escolares. O autor
demonstra que a escola ndo é apenas um local de transmissao de saberes formais,
mas um espacgo de formagéo das estruturas cognitivas e simbdlicas que moldam o
modo de pensar, perceber e classificar o mundo. A educacéo, portanto, € o processo
histérico que internaliza, nas consciéncias individuais, os esquemas coletivos de
percepcdo e de acao que definem o que uma sociedade considera como
conhecimento legitimo e racional. Bourdieu retoma a tradigcdo durkheimiana que via a
escola como um aparelho moralizador, produtor de coesao e de categorias coletivas
de entendimento e a articula a teoria dos habitus, isto €, a interiorizacao de estruturas
sociais sob forma de disposi¢des duraveis que organizam o pensamento e a pratica.
O ponto de partida do artigo € uma comparacgao inspirada em Claude Lévi-Strauss. O
autor cita o relato irbnico do antropdlogo sobre a formacgao filoséfica na Sorbonne,
descrita como uma espécie de “ritual mental” baseado na retérica dialética de
oposi¢des forma/substancia, esséncia/existéncia, continuidade/descontinuidade, cujo
exercicio se torna mecanico e vazio. Para Bourdieu, essa descricdo etnografica da
educacao francesa serve para ilustrar que as técnicas intelectuais, assim como os
ritos simbdlicos das sociedades ditas “primitivas”, seguem padrdes formais que sao
transmitidos e reproduzidos por instituicbes especificas. A escola, portanto, cumpre
uma fungcdo homaologa a dos ritos ou mitos nas sociedades tradicionais: ela institui um
sistema de pensamento, inculcando esquemas binarios e estruturas légicas que
organizam a percepg¢ao do real. Essa analogia entre o saber escolar e as cosmologias
simbdlicas dos povos indigenas ,permite a Bourdieu dissolver a hierarquia entre o
pensamento “cientifico” e o “primitivo”. Ambos se fundam em estruturas inconscientes

coletivamente reproduzidas.



A reflexdo de Bourdieu vai além da simples critica ao formalismo académico.
Ele propde compreender o pensamento como produto de uma histdria institucional da
cultura. Os esquemas de raciocinio, as oposigdes conceituais e as categorias de
analise que organizam a filosofia, a literatura e as ciéncias humanas ndo emergem do
génio individual, mas da socializagdo escolar, isto €, do aprendizado de certas
maneiras de organizar o discurso e de hierarquizar o saber. Por isso, para o autor,
toda escola cria uma “consciéncia comum” entre os educados: um consenso simbdélico
que permite a comunicagao intelectual, mesmo nas divergéncias. O “consenso no
dissenso” expressdo que sintetiza essa ideia significa que, mesmo quando os
pensadores discordam, compartilham um mesmo horizonte de questdes, um mesmo
vocabulario e uma mesma forma de problematizar. Assim, as grandes polémicas de

uma época (como “esséncia e existéncia”, “linguagem e fala”, “natureza e cultura”) sdo

sintomas de uma estrutura comum de pensamento que define os limites do pensavel.

Em didlogo com Erwin Panofsky, Bourdieu desenvolveu o conceito de habitus
cultivado. A partir da analise da relagdo entre a arquitetura gotica e a escolastica
medieval, Panofsky mostrara que as mesmas estruturas légicas que orientavam o
raciocinio teolégico como o principio de manifestatio, que exige clareza e ordem
organizavam também o espacgo arquiteténico das catedrais. Bourdieu retoma essa
tese para mostrar que o sistema escolar medieval, monopolizado pela escolastica,
produzia habitos mentais comuns tanto a tedlogos quanto a artistas. A escola, nesse
sentido, ndo transmite apenas ideias, mas modos de operacéo intelectual, principios
formais de ordenacao e classificagdo que se tornam inconscientes e automaticos.
Esse processo da origem a um habitus cultural, uma disposi¢ao geradora de praticas
e representagdes coerentes com as estruturas de um campo cultural especifico. O
paralelismo entre formas de pensamento e formas de arte nao €&, portanto, metaférico,

mas causal: ambos derivam da mesma matriz institucional de formacgao.

A originalidade do argumento de Bourdieu esta em identificar a escola como o
principal mecanismo de reproducdao simbdlica de uma sociedade. O ensino nao
apenas comunica o patriménio cultural, mas transforma esse patrimbénio em uma
gramatica de pensamento, em um conjunto de categorias e esquemas que passam a
parecer “naturais”. Por meio de curriculos, provas, exercicios e avaliagdes, a escola

cria uma verdadeira programacgéo cognitiva das classes educadas. Essa programacao



€ responsavel pela homogeneidade das elites intelectuais, pela estabilidade dos
estilos nacionais de pensamento e pela delimitagdo do que se considera um problema
‘legitimo” ou “relevante”. A influéncia dessa estrutura é tamanha que, segundo
Bourdieu, cada geragao de intelectuais se define menos por suas respostas do que
pelas perguntas que considera dignas de serem formuladas. Dai sua proposta de uma
sociologia do conhecimento centrada ndo no conteudo das ideias, mas nas condigbes
institucionais que definem o pensavel. O texto avanca para uma analise das
implicagbes sociais dessa estrutura. A especializagéo crescente do ensino, somada a
sua estratificagdo de classe, produz uma fragmentagao cultural. As diferengas entre
os “clas intelectuais”, humanistas, cientistas, tecnélogos, ndo decorrem apenas das
disciplinas, mas das formas de socializagao escolar: dos tipos de exame, dos critérios
de mérito, das praticas de linguagem e dos modos de exposi¢do aprendidos. O
resultado é o que Bourdieu chama de “hemiplegia cultural”: um desequilibrio cognitivo
que separa o pensamento técnico da sensibilidade estética, o raciocinio formal da
experiéncia concreta. Ao mesmo tempo, a escola reforca as fronteiras de classe.
Seguindo autores como Philippe Ariés e Edmond Goblot, Bourdieu mostra que, na
Franca moderna, o sistema educacional se dividiu em dois ramos: o primario, voltado
ao povo, e o secundario (lycée), destinado a burguesia. Essa divisao fez da cultura
classica um sinal de distingao, legitimando o privilégio social sob a aparéncia de mérito
intelectual. O diploma e o dominio da “cultura geral” tornaram-se os marcadores
simbdlicos da elite, funcionando como barreira invisivel, porém eficaz, contra a

mobilidade social.

A fungao da escola, portanto, € dupla: de um lado, integra os membros das
classes dominantes por meio de uma cultura comum; de outro, separa-os das classes
populares ao monopolizar o acesso aos instrumentos simbolicos de legitimagao.
Bourdieu rejeita a ideia de uma “cultura popular’ equivalente a cultura erudita. A
primeira, desprovida de corpus institucionalizado e de intencdo de objetivacao, nao
pode competir no mesmo terreno. A escola, ao exigir determinadas formas de
expressao e pensamento, define implicitamente o que conta como cultura e o que é
apenas “senso comum”. Essa assimetria explica por que as tentativas de “expressao
popular” (como a literatura proletaria) acabam reproduzindo as formas da cultura

académica, ainda que com outro conteudo.



A ultima parte do artigo retoma a dimens&o nacional do problema. Bourdieu
analisa a formacado histoérica do “espirito francés”, relacionando o gosto pela
abstracao, o culto a eloquéncia e a valorizagao do estilo a tradicao escolar herdada
dos jesuitas e consolidada pela Ecole Normale Supérieure. Citando Renan, Durkheim
e Gilson, o autor mostra que a pedagogia francesa privilegia o virtuosismo verbal e a
clareza formal em detrimento da pesquisa empirica e da reflexdo demorada. O
sistema de exames competitivos, centrado na retérica e na improvisacao brilhante,
premiou o talento oratério e penalizou a lentidao reflexiva, criando uma elite de
“estilistas da razdo” eruditos mais preocupados com a forma de exposi¢cao do que com
a substancia do pensamento. Essa tradicdo produziu um “pedantismo da leveza”, em
que a elegancia retoérica substitui a profundidade tedrica. A critica de Bourdieu é,
portanto, tanto epistemoldgica quanto politica: o modo de funcionamento da escola
define os estilos de pensamento de uma nacao, seus valores intelectuais e suas

hierarquias culturais.

Em sintese, “Systems of Education and Systems of Thought” O texto antecipa,
de forma concentrada, as teses que seriam desenvolvidas em “A Reprodugdo” (2015)
a homologia estrutural entre o sistema educacional e a estrutura social, o papel do
habitus escolar na produgao da legitimidade cultural e 0 modo como a escola converte
desigualdades sociais em desigualdades simbdlicas. Ao deslocar o foco do conteudo
para as condi¢des de produgado do pensamento, Bourdieu redefine a prépria nogao de
cultura: ela deixa de ser um conjunto de obras e ideias e passa a ser entendida como
uma matriz histérica de disposi¢gdes e esquemas incorporados. Assim, pensar €
sempre pensar através de uma educacéao, o que equivale a dizer que toda forma de

racionalidade carrega, em sua estrutura, a marca silenciosa de um sistema de ensino.

5.8 PENSAMENTO TRADICIONAL AFRICANO E CIENCIA OCIDENTAL

O ensaio African Traditional Thought and Western Science (1967), de Robin
Horton, constitui uma das tentativas mais influentes de repensar a relacéo entre o
pensamento africano e a ciéncia moderna, ndo a partir de categorias hierarquicas,
mas de estruturas cognitivas e epistemoldgicas. Contra o paradigma evolucionista que
havia dominado a antropologia até meados do século XX, Horton propde uma analise

comparativa que revela uma continuidade estrutural entre os sistemas cosmologicos



africanos e o raciocinio cientifico ocidental. Ambos, afirma o autor, compartilham uma
mesma légica de teorizagdo: buscam explicagdes gerais para fendmenos observaveis,
formulam hipoteses que ultrapassam o senso comum e produzem esquemas
conceituais que conectam causas invisiveis a efeitos visiveis. A diferenga fundamental
entre eles, entretanto, ndo reside na forma de pensar, mas na atitude perante as
crengas: enquanto o pensamento tradicional opera em um contexto “fechado”, em que
as crengas tém validade absoluta e ndo se concebem alternativas, o pensamento
cientifico se constitui em um “predicamento aberto”, em que toda teoria é reconhecida
como provisoria, sujeita a revisao e a substituicdo. Essa distingao entre o fechado e o
aberto estrutura toda a argumentagédo de Horton e é o nucleo de sua teoria sobre o
desenvolvimento histdérico do pensamento racional. Ao contrario de uma viséo
eurocéntrica que classificava as cosmologias africanas como irracionais ou magicas,
Horton demonstra que elas sao sistemas explicativos coerentes e abstratos,
comparaveis as teorias cientificas. Ele mostra que, assim como a fisica moderna
opera com entidades invisiveis elétrons, forcas, campos o pensamento africano
também concebe entidades ndo empiricas espiritos, ancestrais, forcas vitais como
causas mediadoras de eventos. A diferenga nao é ontolégica, mas analdgica: a ciéncia
se baseia em modelos derivados do mundo inanimado, enquanto o pensamento
africano se inspira no mundo pessoal e social. Essa analogia pessoal confere as
cosmologias africanas uma riqueza simbdlica e moral que n&o € mero “erro primitivo”,
mas o resultado de uma escolha de modelo a partir da experiéncia concreta da vida
comunitaria. O importante, para Horton, € reconhecer que ambos os sistemas
constroem modelos com graus variados de abstragéo e lidam com o0 mesmo problema
filosofico: como conectar o visivel ao invisivel, o empirico ao tedrico, o particular ao
geral. O uso da analogia, a busca de coeréncia interna e a construgao de niveis de

explicagdo sdo mecanismos compartilhados entre o religioso e o cientifico.

A originalidade do ensaio reside em afirmar que o ponto de divergéncia aparece
somente quando se considera o estatuto social das crencas e a atitude perante as
alternativas possiveis. Nas culturas “fechadas”, as ideias sao inseparaveis da
estrutura social e religiosa que as sustenta. Nao ha espaco para uma duvida radical,
porque a contestacado de uma crenca fundamental equivaleria a ameacar toda a ordem
simbolica e moral. Essa rigidez é sustentada por mecanismos de defesa, que Horton
chama de “elaboragdo secundaria”: diante de uma falha preditiva, o sistema néao



rejeita a crenca central, mas cria explicagdes ad hoc para preserva-la. Assim, quando
uma cura ritual falha, atribui-se o insucesso a erro do adivinho, interferéncia de
espiritos rivais ou impureza do paciente, e n&do a falsidade da teoria espiritual. Trata-
se de uma racionalidade auto protetora, que prefere multiplicar exce¢des a admitir
contradicbes fatais. O que Horton mostra é que essa atitude nado difere
essencialmente da resisténcia que a ciéncia também manifesta ao abandonar suas
teorias — pois o cientista, antes de descartar um modelo, tenta salva-lo com ajustes,
revisdes e novos experimentos. A diferenca, contudo, é que a ciéncia reconhece, pelo
menos em principio, que toda teoria é contingente e substituivel. Quando as falhas se
acumulam e o modelo ndo se sustenta, ele é abandonado, rebaixado ou redefinido
como caso particular de uma teoria mais ampla. Essa disposicdo para destruir e
reconstruir € o que caracteriza o “predicamento aberto” e distingue o cientista do

pensador tradicional.

A andlise de Horton alcanga um ponto de grande sutileza quando compara a
pratica da divinagéo a do diagnéstico. O adivinho, operando com uma teoria de causas
multiplas e convergentes, enfrenta o problema de determinar qual delas esta em jogo
num caso particular. Para resolver essa incerteza, recorre a procedimentos rituais que
visam obter sinais diretos do mundo invisivel, uma espécie de experimento simbdlico
que confirma qual sequéncia causal esta atuando. O diagndstico moderno, por sua
vez, baseia-se em teorias que postulam relagdes de causa e efeito ndo convergentes,
de modo que a observagao empirica, devidamente sistematizada, é suficiente para
identificar a causa. A diferenca entre divinagdo e diagndstico, portanto, ndo esta
apenas na crenga em espiritos, mas na estrutura légica das teorias e na maneira como
o erro é tratado. Enquanto a divinagao protege a teoria por meio da ambiguidade e da
possibilidade de reinterpretacdo, a ciéncia utiliza o erro como critério de revisao e
avango. Essa comparagao, uma das mais notaveis do artigo, permite compreender
como os mecanismos de validagao sao culturalmente constituidos e como o conceito
de “experimento” € um produto historico da disposi¢cao para arriscar o colapso das
proprias certezas. O ensaio avanga para mostrar que o “predicamento aberto” se
apoia em atitudes intelectuais correlatas: a aceitagdo da ignorancia, a incorporagao
do acaso e da probabilidade, a valorizagao do tempo como progresso e a disposi¢cao
para experimentar. Nas culturas tradicionais, o desconhecimento é intoleravel, porque

nao existem alternativas conceituais as crengas vigentes; admitir ignorancia seria



admitir o caos. Ja na ciéncia, a confissdo de ignoréncia € um passo necessario para
0 avango, pois € apenas ao reconhecer os limites de uma teoria que se pode substitui-
la. O mesmo ocorre com a nogao de acaso: para o pensador tradicional, todo evento
deve ter uma causa intencional; o conceito de coincidéncia é psicologicamente
insuportavel. O cientista, ao contrario, aprende a aceitar o fortuito como categoria
explicativa legitima e, mais ainda, a formaliza-lo em termos probabilisticos. O
reconhecimento da probabilidade e, em fisica quantica, da indeterminacdo é a
expressdo maxima da humildade cientifica. Admitir que o mundo contém graus
estruturais de imprevisibilidade. Essa humildade, observa Horton, € o reverso da

confianca que deriva de saber que nenhuma teoria é definitiva.

Outro contraste importante € o valor atribuido ao tempo. O pensamento
tradicional tende a ver o passado como modelo perfeito e o presente como
degeneragdo. A passagem do tempo € percebida como decadéncia, e os rituais de
purificacdo e “retorno ao comecgo” buscam simbolicamente anular a mudanca. O
pensamento cientifico, ao contrario, valoriza o tempo como vetor de progresso: o
futuro contém promessas de conhecimento mais completo, e cada teoria superada é
degrau para outra mais abrangente. Essa inverséo é essencial: onde o tradicionalista
vé perigo e corrupgao, o cientista vé oportunidade e crescimento. Contudo, Horton
nota que essa fé no progresso também possui um custo existencial e estético: ao
transformar o futuro em horizonte absoluto de sentido, a modernidade cientifica perde
a poesia do presente, o encantamento do instante e a densidade simbdlica da vida

cotidiana que as culturas tradicionais preservam.

O ultimo segmento do ensaio busca explicar historicamente as condigdes que
tornam possivel a transigdo do predicamento fechado para o aberto. Horton identifica
trés fatores principais: o desenvolvimento da escrita, a heterogeneidade cultural das
comunidades e o complexo formado pelo comércio, as viagens e a exploragdao. A
escrita, ao fixar as crengas de uma época e permitir sua comparagao com as crengas
do presente, cria consciéncia historica e revela que o pensamento muda. Essa tomada
de consciéncia, inexistente em culturas de transmissao oral, onde a mudanca € lenta
e imperceptivel, inaugura a percepgao de alternativas. A heterogeneidade cultural, por
sua vez, expde o individuo a sistemas simbolicos diversos dentro de uma mesma

comunidade. Nas cidades cosmopolitas da Grécia arcaica, do Mediterraneo



helenistico e da Europa renascentista, o encontro entre tradigdes judaica, crista,
isldamica e pagéa criou um ambiente de confronto tedrico e obrigou a escolha entre
visdes do mundo. Por fim, o complexo de comércio e exploragao, viagens, missoes,
colonizacdo, ampliou a experiéncia do diverso. Ainda que movido por intencdes
“fechadas”, como o desejo de converter ou dominar, o contato com outros modos de
pensar produziu descricdes e comparagdes que alimentaram a abertura intelectual.
Assim, a ciéncia ndo nasce de uma superioridade inata, mas de um conjunto historico

de praticas e instituicdes que favorecem o confronto e a revisao.

A forga de African Traditional Thought and Western Science esta em conjugar
respeito etnografico e teoria do conhecimento. Horton recusa o evolucionismo de
Frazer e Tylor, que via a religido como estagio infantil da razao, e também supera a
relativizacdo cultural absoluta, que impediria qualquer comparagao. Ao identificar
estruturas comuns de raciocinio, ele restitui dignidade cognitiva aos sistemas
africanos e propde um universalismo nao hierarquico. A diferenca ndo é de
capacidade intelectual, mas de contexto social. As condi¢gdes que produzem a ciéncia
letramento, pluralismo, critica institucional sédo histéricas, ndo bioldgicas. Essa tese
abriu caminho para que a antropologia posterior repensasse o conceito de
racionalidade, influenciando autores como Peter Winch, Ernest Gellner, Mary Douglas

e, mais tarde, Bruno Latour.

Ainda assim, o ensaio carrega limitagbes préoprias de seu tempo. Ao opor
“Africa” e “Ocidente”, Horton corre o risco de homogeneizar realidades multiplas e de
construir uma tipologia excessivamente rigida. H4 muitas Africas e muitas ciéncias,
com graus variados de abertura e fechamento. Além disso, 0 modelo dicotdmico tende
a apresentar o “aberto” como destino evolutivo desejavel, introduzindo uma teleologia
implicita. A propria ciéncia, vista de perto, ndo é pura abertura, ela institui dogmas,
hierarquias e exclusdes. Outro limite esta na traducédo do pessoal em impessoal: ao
afirmar que as cosmologias africanas utilizam o “modelo pessoal” apenas como
analogia, Horton subestima ontologias em que o pessoal ndo € metafora, mas modo
de ser. Para muitas tradicdes, a agéncia espiritual € uma dimensido real da
experiéncia, ndo um simbolo antropomorfico. Essa diferenca ontoldgica, sublinhada
por autores posteriores como Descola e Viveiros de Castro, exige uma abordagem

que va além da analogia formal e reconheca pluralidade de mundos. Apesar desses



reparos, o valor heuristico do ensaio permanece incontornavel. Horton foi pioneiro em
deslocar o problema da racionalidade do eixo biolégico para o eixo institucional e
comunicativo. Ele antecipou debates contemporaneos sobre pluralismo
epistemoldgico, coabitacdo de saberes e hibridismo cognitivo. Sua nogao de
“consciéncia de alternativas” é especialmente fecunda para pensar o ensino, a politica
cientifica e o didlogo intercultural. Uma educacao verdadeiramente critica, sugeriria
Horton, ndo € aquela que apenas transmite conteudos, mas a que cultiva o habito de
confrontar quadros tedricos, reconhecer os limites de cada um e admitir o erro como
parte constitutiva do conhecimento. Em tempos de intolerancia cognitiva e
desinformacédo, essa licdo continua atual: o maior avancgo intelectual ndo esta em
substituir crencgas por teorias, mas em criar condi¢gdes sociais para que ideias possam

morrer sem que o mundo desabe.

Em sintese, African Traditional Thought and Western Science permanece uma
das tentativas mais sofisticadas de compreender a ciéncia ndo como privilégio
civilizatério, mas como configuragao histérica de abertura intelectual. Sua relevancia,
meio século depois, reside em nos ensinar que o caminho da razao passa tanto pela
humildade quanto pela coragem de enfrentar o novo. O pensamento africano, longe
de ser antitese da ciéncia, é seu espelho e é nesse espelho que o Ocidente pode

reencontrar a humanidade de seu proprio saber.

5.9 A GESTAO DO CONHECIMENTO: UMA CRITICA AO USO DE
TIPOLOGIAS NA SOCIOLOGIA DA EDUCAGAO

A leitura de “The Management of Knowledge: A Critique of the Use of
Typologies in the Sociology of Education”, de loan Davies, revela uma inflexdo
metodoldgica e tedrica de grande alcance na sociologia da educagao ao deslocar o
centro de gravidade do campo: em lugar de tratar a educacdo como um mero
mecanismo de selecdo ou como uma derivacao das estruturas de estratificacao,
Davies propde concebé-la primordialmente como gestao social do conhecimento. Sua
tese, construida por meio de uma critica interna as tipologias funcionalistas com
destaque para o ensaio de Earl Hopper, é que a prioridade conferida as variaveis de
selecao/estratificacdo mutila o objeto, tanto porque confunde fins sistémicos e extra-
sistémicos quanto porque apaga o estatuto propriamente cultural da educacéo. Dai a



defesa de uma virada comparativa que recoloque em foco trés dimensdes articuladas:
a forma organizacional das instituicbes educativas, os processos de socializagdo que
atravessam a experiéncia escolar e, sobretudo, a produc¢ao, classificacdo e circulacao
curricular de formas de conhecimento que estabilizam estilos intelectuais nacionais e
orientam a agdo pedagogica. O argumento de Davies € simultaneamente critico e
propositivo: ao desmontar os limites l6gicos e empiricos de uma tipologia centrada em
valores padronizados e “convergéncias” ideologicas, ele abre caminho para um
programa de pesquisa capaz de articular andlise macroestrutural e
microorganizacional, de modo a explicar por que, como e com que efeitos o saber é
institucionalmente filtrado, legitimado e transmitido. A critica ao enquadramento
tipolégico de Hopper funciona, no texto de Davies, como experimento mental que
torna palpaveis dois problemas recorrentes. O primeiro € a tendéncia a reificar a
funcdo manifesta de selegdo como finalidade basica dos sistemas educativos,
deduzindo dai uma equivaléncia indevida entre hierarquias escolares e exigéncias do
mercado de trabalho. Ao tomar a “estrutura de sele¢cdo” como chave interpretativa,
Hopper supbe um acoplamento direto entre valores do sistema econdmico e
processos escolares, mas, como observa Davies, essa suposicao € desmentida tanto
por evidéncias comparativas quanto por analises setoriais: economias planificadas e
capitalistas apresentam multiplos pontos de entrada ocupacional que escapam aos
certificados escolares, e setores inteiros recrutam por vias internas, aprendizagens ou
credenciais nao escolares. Consequentemente, uma tipologia que normalize o elo
escola-emprego mina sua propria capacidade explicativa ao ignorar a ecologia
organizacional do trabalho, as trajetorias de mobilidade e os canais ndo escolares de
alocacgao de pessoal. O segundo problema é de ordem epistemoldgica: ao organizar
O campo por pares de valores (ex., coletivismo/individualismo;
universalismo/particularismo) e induzir “convergéncias” entre estratificagcdo e
ideologia, a tipologia confunde legitimacdo com finalidade, reduzindo os conflitos
culturais a variagdes de competéncia das elites e fazendo desaparecer tanto os
desacordos intersetoriais quanto as disputas entre centros e periferias culturais. Para
Davies, esse encadeamento produz uma circularidade: define-se a ideologia pelos
arranjos das elites e, em seguida, toma-se a ideologia assim definida como explicagcao
para os proprios arranjos, o que deixa de fora a historicidade das lutas simbdlicas, a
diversidade de metas institucionais e a multiplicidade de audiéncias as quais os atores

educacionais respondem.



Com base nessa critica, Davies empreende um reajuste do problema
sociologico. Se a educagao € mais do que selegao e certificacdo, o seu estudo ndo
pode restringir-se a medir entradas e saidas, nem a mapear “conformidades” com
parametros econdmicos. E preciso recolocar o foco nos sistemas de conhecimento,
valores, normas e saberes, tal como séo institucionalizados na escola. Isso exige, por
um lado, romper a dicotomia que opde visdes macro (saidas e efeitos sistémicos) a
visdes micro (organizagdes e interagdes), e, por outro, recusa a premissa de que 0s
objetivos da escola sejam isomorficos aos objetivos do Estado ou do mercado. O
ponto de partida alternativo que Davies propde assenta-se em trés eixos analiticos
integrados. O primeiro € 0 organizacional: escolas e universidades sdo organizagdes
complexas com metas multiplas e frequentemente conflitantes, nas quais estruturas
de poder internas, carreiras profissionais, rotinas e repertérios de tomada de deciséo
modulam e por vezes contrariam diretrizes de politica. A agenda publica pode priorizar
integracgao civica, produg¢ao de mao de obra, inculcagdo moral ou exceléncia cientifica;
ainda assim, a tradugdo dessas metas em praticas depende do “gramado”
organizacional: corpos docentes com ethos profissional particular, sistemas de
inspecao e exames, margens de autonomia curricular, relagcbes com comunidades
locais, e configuragbes de autoridade que definem o que € considerado “ensino de
qualidade”. O segundo eixo é o dos processos de socializagdo: a escola ndo so6
ensinar conteudos, mas formar disposi¢des, estilos de linguagem, esquemas
classificatérios e expectativas de trajetdria, em interacdo com socializagoes prévias e
concomitantes (familia, pares, midia, religido). Uma reorganizacao formal pode
produzir pouco efeito se ndo incidir sobre as formas de regulagcdo de condutas e sobre
o0 modo como os alunos interpretam as exigéncias escolares, articulando identidades
de classe, género, etnia e territério. O terceiro eixo, decisivo, € o da gestdo do
conhecimento: a educagao € um filtro institucional de saberes, um dispositivo de
codificagao e hierarquizacao de disciplinas, métodos e padrbées de prova. Curriculos,
exames, manuais, taxonomias disciplinares e critérios de “rigor” desenham a
topografia do que conta como conhecimento valido, e ndo apenas refletem, mas
também modelam, estilos intelectuais nacionais. A nog¢ao de gestdo do conhecimento
permite a Davies reformular a questdo comparativa. Em vez de tipologias que
colapsam variaveis culturais em cestas de valores ou que deduzem a escola da
economia, ele propde uma comparacao orientada por “variagcdo concomitante” e por

controles substantivos. O objetivo passa a ser identificar, entre sociedades ou regides,



sob que condigdes certos arranjos organizacionais e certas gramaticas curriculares
tendem a produzir determinados padrboes de socializacdo, desempenho e
reproducao/transformacéo cultural. Essa abordagem exige dois tipos de controles.
Quando se comparam instituicbes de paises distintos, o controle pode recair sobre
funcdes (p. ex., escolas secundarias académicas com exames nacionais) e sobre
mudancgas focalizadas (p. ex., reforma curricular de ciéncias, adogdo de exames
padronizados, transicdo para escolas compreensivas). Quando se comparam
instituicbes de um mesmo pais, o controle recai sobre variaveis contextuais
(composigédo social do alunado, grau de centralizagdo, regime de accountability,
vinculos com comunidades). Em ambos os casos, a pergunta substantiva ndo é “qual
tipologia descreve melhor o sistema?”, mas “como e por que uma mudanga cognitiva,
normativa ou organizacional altera ou ndo os padrbes de ensino, a autoridade
pedagdgica e as oportunidades de aprendizagem?”. Com isso, a comparagao deixa
de ser um fim em si e torna-se um instrumento para construir teoria substantiva: a
organizagao educacional reage de modo mecanicista ou organico a inovagdes? O
ethos profissional docente é capaz de amortecer diretrizes externas? Que estilos de

avaliagao incentivam a abertura epistémica e quais a contencéo ritual da inovacao?

Esse realinhamento implica também reescrever a relagao entre educagao e
estratificacdo. Longe de negar a centralidade dos efeitos distributivos, Davies
argumenta que o estudo das desigualdades educacionais precisa ser ancorado numa
teoria do conhecimento escolar. Uma sociologia que apenas mapeia desigualdades
de acesso, taxas de transicdo e resultados em exames carece de um nucleo
explicativo: que conhecimento esta em jogo, com quais padrdes de codificacdo, e
qguem domina as chaves de leitura legitimas? Em vez de supor que ampliar acesso ou
reformar estruturas de selegao resolvera clivagens sociais, € preciso perguntar se e
como as escolas tornam “ensinaveis” os cédigos, linguagens e classificagdes que os
alunos precisam para transformar a cultura escolar em capital cognitivo utilizavel. Dai
o interesse de Davies por pesquisas que ligam estrutura curricular e formas de
autoridade: curriculos fortemente hierarquizados e fechados em disciplinas estanques
tendem a reforcar uma autoridade pedagdgica vertical, a privilegiar estilos de prova
que medem reproducéo ritual e a desencorajar apropriagcdes criativas por alunos com
socializacdes ndo escolares divergentes. E nessa chave que o autor trabalha debates

sobre “abertura” e “fechamento” institucionais: ndo como tragos vagos de liberalismo



ou tradicionalismo, mas como propriedades organizacionais que regulam o transito do
novo nas rotinas docentes e nos dispositivos de avaliagdo. Outra consequéncia do
programa de Davies € deslocar a anadlise das ideologias educacionais do dominio das
“declaragdes oficiais” para o terreno das lutas por hegemonia no interior do campo
cultural. Em vez de ler a ideologia dominante como atributo homogéneo da “elite”, ele
a trata como resultado contingente de disputas entre setores, com tradigbes
intelectuais sedimentadas e diferentes apostas na escola. O Estado, igrejas,
corporagdes profissionais, movimentos sociais e elites regionais competem por definir
0 canone curricular, e essa competicdo € mediada por instituicdes escolares que
dispdem de autonomia variavel para reinterpretar, resistir ou acomodar demandas.
Nessa arena, as continuidades ideoldgicas resultam menos de um “consenso” sobre
valores e mais da forga institucional de habitos intelectuais longamente incorporados
por meio da escolarizagdo: estilos de redagdo e argumentagdo, canones de
exemplaridade, modos de prova e hierarquias disciplinares que atravessam geragoes.
Por isso, a investigacdo deve reconstruir genealogias de estilos nacionais de
pensamento, o modo como uma nacao aprende a valorizar certos modos de
abstracao, certas relacdes entre exemplo e conceito, certos equilibrios entre erudicao
e experimentagao e rastrear como essas gramaticas se inflectem quando “novos
saberes” tentam entrar no curriculo. O exame de casos contrastivos, que Davies
convoca, ilustra o ganho analitico desse deslocamento. Nas escolas catdlicas
inglesas, por exemplo, os conteudos prescritos por autoridades seculares convivem
com a mediagao de um ethos religioso que reorganiza significados, énfases e modos
de regulacao escolar. Muito do conhecimento ensinado é “laico” em sua origem, mas
sua transmissao é recontextualizada por valores e rotinas escolares que definem o
tom das interacbes e o sentido das exigéncias. Em escolas secundarias norte-
americanas analisadas por etnografos, uma cultura estudantii que valoriza
simultaneamente “diversao” e “bolsa” negocia com as exigéncias de mobilidade
ascendente, criando compromissos praticos que fazem do desempenho académico
um simbolo de mérito sem dissolver a normatividade de pares e, portanto, sem
converter completamente o ethos do conhecimento em ethos de investigagdo. Em
ambos 0s casos, a questao socioldgica ndo € se a escola é mais ou menos “integrada”
a um valor nacional, mas como, onde e com que instrumentos organiza a circulacéo
de saberes: que exames seleciona, que praticas de avaliagdo canoniza, com que

gramatica pedagdgica transforma conhecimento publico em conteudo ensinavel.



Desse ponto de vista, a propria inovagao curricular deixa de ser um enunciado
de politica e passa a ser um problema de mediacéo institucional: a introdugao de uma
disciplina, a revisdo de um exame, a migragdo de um meétodo avaliativo ndo se
esgotam na prescricdo oficial, pois sua eficacia depende dos acoplamentos com
estruturas de carreira docente, tempos escolares, dispositivos de formacao
continuada e rotinas de sala de aula. Davies encontra, na literatura de organizagoes,
um vocabulario util para pensar essas passagens, distinguindo arranjos mais
mecanicistas com divisdes rigidas de trabalho pedagogico, comunicagéo hierarquica
e rotinizagdo de provas e arranjos mais organicos com integracao lateral, feedbacks
curtos e maior tolerancia ao experimental. Essa distingdo, porém, ndo € apenas
morfoldgica: esta ancorada na politica do conhecimento. Em ambientes mecanicistas,
a inovagao cognitiva tende a ser ritualizada (nova terminologia para velhos
dispositivos), ao passo que ambientes organicos tém melhores condigbes de ajustar
avaliagdo, sequéncias didaticas e cooperacao docente a introdugcdo de saberes
transversais ou de epistemologias emergentes. Mas, em ambos 0s casos, o que conta
€ 0 nexo entre forma organizacional e gramatica curricular, sem mexer na segunda, a
primeira pouco explica. No plano metodoldgico, o programa de Davies reabilita a
comparagao como laboratério da teoria, desde que guiada por perguntas substantivas
e por controles cuidadosos. Em vez de contrastes panoramicos entre “sistemas
nacionais”, ele propde recortes que permitam observar a variagao concomitante entre
mudangas em conhecimento (p. ex., incorporagao de novas ciéncias), mudangas em
normas (p. ex., regimes disciplinares, cédigos avaliativos) e mudangas em valores (p.
ex., redefinicées de “mérito” e “cidadania”). Esses recortes podem ser intra-nacionais
comparando escolas de perfis sociais distintos sob 0 mesmo regime de politica,
transnacionais em familias historicas proximas ex-impérios, vizinhangas culturais, ou,
com maior parciménia, intercivilizacionais quando controles fortes forem possiveis. O
gue se busca, em todos o0s casos, € construir proposi¢gdes condicionais: sob graus
elevados de centralizagdo avaliativa, curriculos compartimentalizados e carreiras
docentes segmentadas, a introducéo de saberes interdisciplinares tende a resultar em
adaptacdes simbdlicas de baixo impacto; sob regimes de avaliagdo com tarefas
abertas e comunidades docentes densas, a mesma inovagao tende a reconfigurar
sequéncias, tarefas e repertérios de prova. Tais proposi¢coes, testadas
comparativamente, valem mais do que rétulos tipoldgicos porque abrem caminho para

explicagdes e diagnédsticos de politica. Esse esforgo culminou numa redefinigdo do



que significa fazer sociologia da educagdo. Em vez de um subcampo satélite que
mede desigualdades e acompanha reformas organizacionais, Davies quer um campo
que, sem abandonar a estratificagdo e a organizagédo, recolha o problema do
conhecimento como sua questio axial. Isso tem implicagdes para a propria avaliacéo
de politicas. Reformas centradas exclusivamente em acesso, desenho institucional ou
exames podem alterar a distribuicdo de chances sem tocar o cerne dos processos de
ensino e aprendizagem; por isso, perguntas sobre quem aprende o qué, com que
cédigos de legitimagdo, com que dispositivos de prova e com que linguagens de
mediacao sao obrigatérias para julgar se uma mudanga promoveu justi¢ca cognitiva ou
apenas redistribui praticas. Proporcionalmente, intervengbes que pluralizam
repertérios cognitivos, flexibilizam gramaticas curriculares e abrem dispositivos de
avaliacdo podem reconfigurar oportunidades mesmo sem grandes mudangas de
estrutura seletiva. Em ambos os casos, a régua analitica € o nexo entre gestdo do

conhecimento, formas organizacionais e socializagao pedagadgica.

Portanto, o ensaio de Davies estd menos em oferecer um novo “modelo total”
e mais em deslocar, com precisao, o ponto de observacao. Ele mostra que a educacéao
nao se deixa reduzir a selegdo, porque o que seleciona sdo, antes, modos de
conhecer; ndao se deixa reduzir a ideologia, porque o que ideologiza sdo, antes,
gramaticas curriculares institucionalizadas; ndo se deixa reduzir a organizagao,
porgue o0 que organiza sao, antes, disputas pelo sentido do que conta como saber. Ao
repor esses termos, ele reabre a comparagéao e convoca a sociologia a reatar lagos
com uma teoria do conhecimento escolar. Uma teoria capaz de explicar por que certas
sociedades transformam novidades em rituais e outras em aprendizagem; por que
certos estilos nacionais promovem “brilho” retérico e outros, experiéncias empiricas;
por que certas reformas mudam boletins e ndo mentes, enquanto outras, menos
vistosas, alteram silenciosamente o repertorio de pensar com o qual os alunos passam
a interpretar o mundo. Se a sociologia da educacéao quiser falar com autoridade sobre
justica, eficacia e sentido, sugere Davies, precisara deixar de tomar o conhecimento

como pano de fundo e trazé-lo, de volta, ao centro da cena analitica.



6. DEBATES, CRITICAS, E TRANSFORMAGOES A NOVA SOCIOLOGIA DA
EDUCAGAO:

6.1 IDENTIFICAR OS DEBATES QUE A PUBLICAGAO DE “KNOWLEDGE AND
CONTROL” SUSCITARAM.

A partir das criticas recebidas especialmente pela acusagdo de relativismo
epistemoldgico, Young reformula seu pensamento, afastando-se gradualmente da
fenomenologia e da etnometodologia e aproximando-se do neomarxismo. Essa
reorientacéo tedrica é visivel nas obras organizadas com Geoff Whitty, Explorations
in the Politics of School Knowledge (1976) e Society, State and Schooling (1977), nas
quais ambos procuram articular teoria e pratica politica. A preocupacao central
permanece no curriculo, mas agora entendido como arena de lutas simbdlicas e
ideolégicas, onde se confrontam classes e grupos sociais em torno do controle
cultural. Inspirado em Antonio Gramsci, Young passa a conceber o curriculo como
instrumento de hegemonia, mas também como espaco de resisténcia. Nessa
perspectiva, as disciplinas escolares, longe de serem descartadas, devem ser
reavaliadas criticamente, considerando-se os valores e pressupostos que carregam e
suas potencialidades para a formacdo de uma consciéncia critica e democratica.
Assim, a NSE avanga para uma leitura dialética da relagdo entre educacao e
sociedade, superando tanto o determinismo das teorias da reprodugdo quanto o
otimismo liberal das pedagogias igualitaristas.

A influéncia das correntes marxistas e culturalistas na NSE n&o apenas ampliou
o horizonte tedrico da Sociologia da Educacdo, como também redefiniu suas
metodologias. Ao contrario dos grandes levantamentos quantitativos da “aritmética
politica”, a NSE valorizou abordagens qualitativas, estudos etnograficos e analises
discursivas, capazes de captar a complexidade das interagcbes escolares e das
praticas de significacdo. Essa virada metodolégica acompanhou a virada
epistemoldgica: compreender a escola passou a significar compreender como a
sociedade produz e distribui conhecimento, e como essa distribuigdo participa da
constituicdo das identidades e da reproducdo das desigualdades. Como observa
Antonio Flavio Moreira (1990), ao centrar a atengao no curriculo e na organizagao do
saber, a NSE ofereceu instrumentos para que professores e pesquisadores

repensassem o papel da escola ndo apenas como transmissora de conteudos, mas



como instancia de construcdo social do conhecimento e de formagao politica dos

sujeitos.

Em sintese, a Nova Sociologia da Educacéo constituiu uma resposta critica as
limitagdes do funcionalismo e as contradigdes do pds-guerra, combinando a analise
estrutural marxista com a sensibilidade culturalista para o simbdélico e o interacional.
Sua herancga é dupla, de um lado, a consciéncia de que o curriculo € um campo de
poder e ideologia; de outro, a percepcdo de que ele € também um campo de
possibilidade, onde se podem produzir resisténcias e reconfiguragbes culturais. Ao
problematizar a selecao e a hierarquizagao dos saberes, a NSE lancou as bases para
uma sociologia do curriculo que ainda hoje orienta as discussdes sobre conhecimento,
desigualdade e emancipagado na educagao contemporanea. Como lembra o préprio
Young (1989), “é somente quando o trabalho académico critico propde alternativas
reais que ele pode ganhar apoio popular e ser a base para uma mudancga
democratica”. E nesse horizonte de critica e reconstrucdo que a NSE permanece um
marco tedrico e politico fundamental para compreender a relacdo entre escola,

conhecimento e sociedade.

6.2 CRITICAS A NOVA SOCIOLOGIA DA EDUCACAO E A INCORPORAGAO DO
NEOMARXISMO COMO RESPOSTA TEORICA

A Nova Sociologia da Educacgao (NSE) representou, na virada da década de
1960 para 1970, uma mudanga decisiva nho campo da sociologia educacional, ao
deslocar o eixo da analise das desigualdades de acesso e rendimento escolar para a
critica do proprio conteudo do ensino. Ao propor o curriculo como construgao social e
nao como simples espelho do saber legitimo, autores como Michael Young, Basil
Bernstein, Neil Keddie e Geoff Esland abriram um espaco inédito para o debate sobre
a selecdo e legitimagdo do conhecimento escolar. Contudo, essa ruptura
epistemoldgica, marcada pelo dialogo com o interacionismo simbodlico e com a
fenomenologia de Schutz e Berger, foi também alvo de criticas intensas, sobretudo de
inspiracdo marxista, que denunciaram os limites da NSE em explicar os mecanismos

estruturais de reproducéao social.

A primeira critica recorrente a NSE partiu justamente de seu carater

excessivamente microssocioldgico e interpretativo. Como observa Jean-Claude



Forquin (1993), o movimento, ao privilegiar as praticas discursivas e as interagdes
cotidianas entre professores e alunos, teria deixado em segundo plano os
condicionantes macroestruturais do sistema escolar, em especial, as relagdes entre
escola, Estado e modo de producdo. Essa limitagcdo foi percebida, sobretudo, por
autores ligados ao materialismo historico, que viam na NSE uma abordagem
“culturalista” incapaz de compreender a escola como aparelho ideologico do Estado
(no sentido althusseriano). Louis Althusser, em seu célebre ensaio Aparelhos
ideolbgicos de Estado (1970), sustentava que a escola desempenha papel central na
reprodugcdo das condicdes de producdo capitalista, inculcando, de maneira
dissimulada, a ideologia dominante. Nesse sentido, a énfase interpretativa da NSE
parecia ignorar o modo como o poder econémico e as classes moldavam os limites
do que poderia ser dito e ensinado na escola. Além disso, a critica marxista acusava
a NSE de cair num certo relativismo epistemolégico, segundo o qual todas as formas
de conhecimento seriam igualmente validas, desde que socialmente construidas.
Michael Young (1971), em Knowledge and Control, reconhece mais tarde essa deriva
e prop6e uma autocritica: ao problematizar a legitimidade dos saberes, a NSE correu
o risco de dissolver o proéprio critério de validade do conhecimento cientifico e, por
consequéncia, de enfraquecer a escola publica como instadncia de democratizacao
cultural. Como lembra Maria Alice Nogueira (1990), essa critica ao “relativismo
pedagdgico” emerge num contexto politico de refluxo das utopias igualitarias dos anos
1960 e coincide com a ascenséo de leituras mais estruturalistas, que buscavam reatar

a analise educacional com a teoria da reprodugao social.

O neomarxismo, em suas diversas vertentes, foi entdo mobilizado como
tentativa de reconstruir a NSE sob bases mais robustas, articulando cultura e
estrutura, agéncia e dominacéo. Entre os marcos dessa reorientagado estao as obras
de Baudelot e Establet (L’école capitaliste en France, 1971) e de Bowles e Gintis
(Schooling in Capitalist America, 1976), que, embora distintos, compartilham a tese
de que o sistema educacional opera como mecanismo de reproduc¢ao das relagdes de
producdo. Para esses autores, a escola ndo apenas reflete as desigualdades
econdmicas, mas as produz e legitima, através de curriculos hierarquizados, sistemas
de avaliagao meritocraticos e codigos de conduta que antecipam a divisdo do trabalho
capitalista. Essa convergéncia aparece com clareza em Basil Bernstein, cuja teoria

dos codigos de comunicagao procurou mediar a polarizagdo entre estruturalismo e



interacionismo. Bernstein (1971) sustentava que as formas de linguagem presentes
no ambiente familiar e escolar traduzem relacées de poder e de controle social. O
“codigo elaborado”, valorizado pela escola, corresponderia as classes médias e altas,
enquanto o “cédigo restrito”, predominante nas classes trabalhadoras, seria
desvalorizado. Nessa perspectiva, o curriculo e a pedagogia sado expressdes
simbdlicas das hierarquias sociais, e a exclusdo linguistica funciona como mecanismo
invisivel de selegcdo e fracasso. Assim, o neomarxismo reintroduziu a dimensao
estrutural, sem renunciar a analise micro das praticas comunicativas e pedagadgicas,

constituindo um dos exemplos da “traducéo cruzada” entre NSE e marxismo critico.

Paralelamente, a influéncia de Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron em A
Reproducdo (2015) foi decisiva para consolidar uma leitura estrutural da cultura
escolar. Ao desenvolver os conceitos de habitus, campo e capital cultural, Bourdieu
demonstrou que o0 sucesso escolar ndo depende apenas da inteligéncia individual,
mas do dominio prévio dos cdédigos simbdlicos valorizados pela escola. A NSE
incorporou esse diagnéstico, reinterpretando-o a luz de sua preocupagédo com o
curriculo e a linguagem. A escola, portanto, passou a ser entendida ndo apenas como
transmissora de conteudos, mas como instancia de consagragao simbdlica, onde se
definem as fronteiras do conhecimento legitimo. Nesse ponto, o didlogo entre
Bourdieu, Bernstein e Young revela um esforgco comum: compreender como o poder
se infiltra na prépria definigdo do saber. Nos anos 1980, essa sintese se consolidou
no interior do que Forquin (1993) chama de “fase de maturidade” da NSE. A critica
marxista foi incorporada sem suprimir a dimensao hermenéutica, e a escola passou a
ser concebida como espaco de produgao e mediacao cultural, onde o conflito entre
hegemonia e resisténcia se manifesta em nivel discursivo e institucional. Autores
como Michael Apple e Henry Giroux levaram adiante esse projeto de reconciliagao
entre critica estrutural e analise cultural. Em Ideologia e curriculo (2006) e Os
professores como intelectuais (1988), Apple e Giroux defendem que o curriculo € uma
arena politica e que o professor deve atuar como intelectual critico, capaz de
problematizar as ideologias embutidas nos conteudos escolares e de criar espagos de
resisténcia. Essa inflexdo, conhecida como pedagogia critica, € tributaria tanto da NSE
quanto do neomarxismo gramsciano, fundindo analise estrutural e acgao

transformadora.



Em termos epistemoldgicos, a incorporagao do neomarxismo a NSE significou
a passagem de uma sociologia da construgdo do conhecimento para uma sociologia
critica do poder do conhecimento. A questao deixou de ser apenas “como o saber &
socialmente construido”, para incluir “qguem se beneficia dessa construcdo e com que
efeitos”. Essa reorientagdo recolocou a escola no centro das disputas ideoldgicas,
reatando o vinculo entre cultura e politica que a primeira geragdo da NSE havia
afrouxado. Assim, o neomarxismo funcionou como principio de recentramento teérico,
capaz de fornecer a NSE uma explicagcdo mais abrangente da desigualdade

educacional, sem abdicar da sensibilidade cultural e interpretativa que a caracterizava.

Contudo, é importante notar que a incorporagao do neomarxismo ndo anulou
as tensoes internas a NSE. Persistiram debates acerca do grau de determinacéo das
estruturas, do papel da agéncia docente e das possibilidades efetivas de resisténcia
no interior da escola. O ponto de equilibrio entre estrutura e acao, entre reproducao e
transformacao, continuou a ser objeto de controvérsia. Ainda assim, o dialogo com o
neomarxismo permitiu @ NSE escapar do relativismo epistemoldgico, transformando-
se numa sociologia reflexiva e critica, capaz de pensar simultaneamente o sujeito e a

sociedade, o discurso e a ideologia, o saber e o poder.

Em sintese, as criticas dirigidas a Nova Sociologia da Educacao, o seu excesso
de subjetivismo, a negligéncia das determinagdes estruturais e a inclinagdo ao
relativismo foram decisivas para seu proprio amadurecimento. A adesdo ao
neomarxismo, sobretudo nas versdées mediadas por Bernstein, Bourdieu, Apple e
Giroux, nao implicou um abandono de suas raizes fenomenoldgicas, mas sim uma
rearticulacdo do olhar sociolégico sobre o conhecimento. Essa evolugao fez da NSE,
capaz de revelar que toda escolha curricular € também uma escolha politica, e que

ensinar € sempre intervir na luta simbdlica pela definicdo da cultura legitima.



7. CONSIDERAGOES FINAIS

A presente investigagdo buscou compreender o percurso de constituicdo e
consolidagao da Nova Sociologia da Educacao (NSE), destacando seus fundamentos
tedricos, suas inflexdes criticas e a forma como as correntes marxistas e culturalistas
contribuiram para a reconfiguragdo do campo sociolégico educacional no século XX.
Ao longo da analise, verificou-se que a NSE ndo apenas representou uma reagéo ao
funcionalismo estrutural dominante nas décadas de 1950 e 1960, mas também
instaurou um novo paradigma de reflexdo sobre as relagbes entre conhecimento,
poder e curriculo, deslocando o foco da sociologia da educagéo das preocupacoes
com a mobilidade social e o mérito individual para a problematizacado das estruturas
ideoldgicas que sustentam a organizagdo do saber escolar. O exame do contexto
britAnico revelou que o nascimento da NSE ocorreu em meio a uma crise
epistemoldgica e politica da sociologia da educagao tradicional, marcada pela
incapacidade de o funcionalismo explicar as persistentes desigualdades de acesso e
de sucesso escolar em um sistema formalmente meritocratico. Essa conjuntura
histérica abriu espago para que autores como Michael Young, Basil Bernstein,
Geoffrey Esland, Alan Blum e Nell Keddie questionassem as bases ideoldgicas da
escolarizagao e propusessem uma virada interpretativa: entender a escola ndo como
um instrumento neutro de selegao e mobilidade, mas como um espago de construcao
e reproducao de significados culturais. A publicagdo de Knowledge and Control (1971)
constituiu o marco inaugural desse movimento, reunindo um conjunto de textos que
articulam diferentes tradicbes sociolégicas e filosoficas fenomenologia,
etnometodologia, interaccionismo simbdlico e marxismo em torno da problematica da

construgéo social do conhecimento escolar.

A partir dessa obra seminal, a sociologia da educag¢ao deslocou seu eixo de
analise da estrutura macroeconémica para o campo da cultura e da linguagem. Essa
inflexdo culturalista permitiu compreender que o conhecimento escolar é socialmente
selecionado, organizado e legitimado, e que tais processos nao sao neutros, mas
atravessados por relagdes de poder e por critérios simbodlicos de exclusao e
hierarquizagdo. O curriculo, antes concebido como um conjunto de conteudos
universais, passou a ser interpretado como uma construgdo social historicamente
situada expressao de valores, ideologias e interesses de determinados grupos sociais.

A NSE, portanto, inaugurou uma forma de analise que colocou o conhecimento no



centro da reflexdo sociologica sobre a educacgao, redefinindo o préprio sentido politico

do ato de ensinar.

Entretanto, como se discutiu ao longo desta monografia, as formulagdes iniciais
de Young e de outros expoentes da NSE foram objeto de intensas criticas, tanto do
ponto de vista epistemoldgico quanto politico. O relativismo implicito na ideia de que
“todo conhecimento € socialmente construido” Foi interpretado como uma fragilidade
tedrica que poderia levar a dissolugdo dos critérios de validade do préprio
conhecimento socioldgico. Além disso, a auséncia, nas primeiras formulagdes, de uma
teoria consistente de ideologia e de estratificagdo social limitava a capacidade
explicativa da NSE quanto as relagdes entre poder econémico, cultura e educagao.
Essas criticas tornaram evidente a necessidade de um aprofundamento tedrico que
reconectasse a sociologia do conhecimento as estruturas materiais e as relagbes de
producdao, movimento que se consolidou, posteriormente, na incorporagcdo do

neomarxismo e da teoria da reproducao.

A reorientagao tedrica conduzida por Michael Young e Geoff Whitty na segunda
metade da década de 1970 representa uma resposta direta a essas criticas. As obras
Explorations in the Politics of School Knowledge (1976) e Society, State and Schooling
(1977) evidenciam um esforco de reintegragdo entre andlise cultural e critica
estrutural, aproximando a NSE das leituras marxistas e gramscianas. Ao conceber a
classe social como relagao e conflito, e ao compreender a escola como um espaco de
disputa entre diferentes projetos hegemobnicos, Young e Whitty recuperaram o
potencial politico da sociologia da educagao, agora incluindo o estudo do curriculo a
dindmica da luta de classes e a funcado ideoldgica do Estado. Essa inflexao
neomarxista, fortemente influenciada por autores como Louis Althusser, Pierre
Bourdieu, Jean-Claude Passeron, Christian Baudelot e Roger Establet, permitiu
articular o plano simbdlico da cultura ao plano material da reproducdo das
desigualdades, oferecendo a sociologia da educagdo uma base mais sélida para a
analise das formas de dominacao e resisténcia no interior das instituicbes escolares.
A NSE, ao adotar essa nova orientagdo, passou a reconhecer que o curriculo é
simultaneamente um instrumento de hegemonia e um campo de luta. A ideia de que
o conhecimento é “socialmente organizado” foi reinterpretada a luz do conceito de
ideologia, entendido ndo apenas como um conjunto de crengas impostas de cima para

baixo, mas como uma pratica social incorporada aos mecanismos cotidianos de



ensino e aprendizagem. Nesse sentido, o curriculo deixa de ser apenas um reflexo
das estruturas econdmicas e passa a ser compreendido como um espacgo de
mediacdo, onde a reprodugdo das desigualdades convive com possibilidades de
transformacao. Essa dialética entre reproducao e resisténcia, amplamente explorada
por autores como Henry Giroux e Michael Apple, consolidou o0 campo da Sociologia
Critica da Educacao, herdeira direta da NSE e de suas revisdes marxistas. Outro
aspecto importante destacado nesta pesquisa € o modo como a NSE contribuiu para
repensar o papel do professor e da escola. Ao enfatizar que todo ato pedagdgico
envolve escolhas sobre 0 que ensinar, a quem ensinar e como ensinar, a NSE devolve
a pratica docente sua dimensao politica. O professor deixa de ser visto como mero
transmissor de saberes e passa a ser reconhecido como um intelectual que participa
da producdo e legitimagcdao do conhecimento. Essa concepgado, retomada e
aprofundada por Giroux (1997) em “Os professores como intelectuais”, reafirma que
a educacgao é uma pratica cultural e que a transformacgao social exige um engajamento
critico por parte dos educadores. Tal perspectiva dialoga diretamente com o contexto
brasileiro, no qual as discussdes sobre o curriculo, a democratizagcédo da escola e a
relagcao entre cultura e poder permanecem centrais para a formulagao de politicas

publicas e praticas pedagdgicas emancipadoras.

A partir dessa leitura, pode-se afirmar que a NSE representou um marco
epistemoldgico e politico na histéria da sociologia da educagdo. Sua principal
contribui¢ao consistiu em deslocar o foco da analise da desigualdade educacional das
estruturas institucionais para os mecanismos simbdlicos e discursivos que naturalizam
a dominagao cultural. Ao problematizar as hierarquias do conhecimento e as formas
de legitimacgao curricular, a NSE abriu caminho para uma sociologia do curriculo
comprometida com a democratizacdo do saber e com a critica a racionalidade
tecnocratica que ainda orienta grande parte das politicas educacionais
contemporaneas. Contudo, reconhece-se também que o projeto da NSE permaneceu
inconcluso. Sua énfase na dimensao cultural, ainda que inovadora, exigiu um dialogo
constante com as categorias econémicas e ideoldgicas da tradicao marxista para
evitar o risco do idealismo ou do relativismo absoluto. Nesse processo de reviséo e
reconstrugao tedrica, a NSE mostrou-se capaz de renovar a propria sociologia da
educacgao, propondo uma abordagem dialética em que a cultura € ao mesmo tempo

produto e produtora das relagdes sociais. Essa heranga permanece viva nas



pesquisas atuais que buscam compreender o papel da escola na reprodugao e
transformagcdo das desigualdades, e naquelas que discutem a fungdo social do

conhecimento no contexto das sociedades pds-industriais.

Em sintese, a analise desenvolvida ao longo desta monografia permite afirmar que a
Nova Sociologia da Educagéao foi um movimento intelectual decisivo para a critica da
neutralidade do saber escolar e para a afirmagao de uma sociologia do curriculo como
campo autdbnomo e politicamente engajado. Sua trajetoria, das formulagdes
relativistas iniciais as reinterpretagcdes neomarxistas posteriores, reflete a vitalidade e
a complexidade de um campo que continua a interrogar o lugar do conhecimento na
sociedade contemporanea. Ao reconhecer que toda forma de saber € também uma
forma de poder, a NSE nos convida a pensar a educagao nido apenas como um
instrumento de socializagdo, mas como um espaco privilegiado de disputa simbdlica

e de construgao democratica da cultura.
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