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CONHEGIMENTO ESCOLAR:

processos de selegao cultural e
de mediacao didatica

Alice Ribeiro Casimiro Lopes

RESUMO - Conhecimento escolar: processos de selegao cultural e de mediagao di-
ddtica. Neste artigo, iniciamos pelo questionamento da homologia entre cultura erudita
e cultura dominante e defendemos perspectivas que admitem a existéncia da divisdo
social do conhecimento: cultura popular, cultura erudita. Em seguida, analisamos os
processos de selec@o cultural, considerando o conhecimento escolar como campo de
acordos e conflitos, ndo necessariamente garantidores de um saber sistematizado uni-
versal, erudito e / ou cientifico. Por fim, questionamos a concepg@o do conhecimento
escolar como uma “ponte” capaz de mascarar a ruptura entre conhecimentos cotidianos
e cientificos. Por conseguinte, defendemos que os processos de mediagdo didatica sdo
eminentemente produtores de configuracdes cognitivas préprias, mas nem sempre sao
capazes de tornar piblico o conhecimento cientifico privativo de determinados grupos
sociais.

Palavras-chave: cultura; cultura dominante; cultura dominada; cultura erudita; cultu-
ra popular; selegdo cultural; conhecimento escolar.

ABSTRACT - School knowledge: cultural selection processes and didactic mediation.
First of all, in this article, we question the homology between erudite culture and dominant
culture. We defend perspectives that admit the existence of the social division of
knowledge: erudite culture, popular culture. Secondly, we analyse cultural selection pro-
cesses, considering the school knowledge as a field of conflicts and agreements, that not
necessarily define an universal knowledge, erudite and / or scientific. Finally, we question
the interpretation of school knowledge as a “bridge” able to mask the rupture between
everyday knowledge and scientific knowledge and therefore we defend that the proces-
ses of didactic mediation are themselves built on their own cognitive configurations
which not always make public the private scientific knowledge to certain social groups.
Key words: culture; dominant culture; dominated culture; erudite culture; popular
culture; cultural selection; school knowledge.


https://core.ac.uk/display/303970015?utm_source=pdf&utm_medium=banner&utm_campaign=pdf-decoration-v1

Introducio

Os pesquisadores em Curriculo, e em Educagio de uma forma geral, sejam
eles de uma linha tradicional ou critica, parecem estar de acordo quanto ao fato
de a cultura ser o contetido substancial do processo educativo e quanto ao cur-
riculo ser a forma institucionalizada de transmitir e reelaborar a cultura de uma
sociedade. Através do processo educativo, a cultura é perpetuada como produ-
¢@0 social garantidora da especificidade humana. Isso significa dizer que, em
dado contexto histdrico, sdo selecionados contetidos da cultura, considerados
necessarios as geragdes mais novas, constituintes do conhecimento escolar. A
concepg¢do que se tem de cultura sera, portanto, definidora de como se compre-
ende o conhecimento escolar.

Em uma perspectiva tradicional de curriculo — que entende o processo
educacional apenas como transmissdo de conhecimentos, previamente seleci-
onados a partir de critérios epistemologicamente neutros — , a cultura de uma
sociedade é concebida como unitaria,homogénea e universal. Acredita-se existir
uma cultura aceita e praticada, indiscutivelmente valorizada, que deve ser trans-
mitida na escola, em nome da continuidade cultural da sociedade como um
todo. Nesse caso, a selecdo cultural ndo é problematizada, mascarando-se seus
aspectos conflituosos. Mesmo porque, a propria sociedade € analisada sob uma
ética funcionalista, sem que sejam considerados os embates de classe e 0 domi-
nio dos meios de produg@o por uma classe, determinante da divisdo social do
trabalho e do conhecimento.

Na tradi¢3o critica, ao contrario, o curriculo € concebido como um terreno
de producio e criagio simbdlica, no qual os conhecimentos sdo continuamente
(re)construidos 2. Nessa perspectiva, o curriculo deve ser entendido como o
conjunto de conhecimentos, crengas, habitos, valores, selecionados no interior
da cultura de uma dada sociedade que constitui o contetido préprio da Educa-
¢do (Williams, citado por Forquin, 1992). Porém, deve ser considerado em sua
ndo-universalidade e ndo-abstragdo: trata-se de um, dentre vérios possiveis,
particularmente arbitrério e condicionado por fatores ideoldgicos, epistemold-
gicos e histéricos. Como afirmam Moreira e Silva (1994), a educagio e o curricu-
lo ndo atuam apenas como correias de transmissdo de uma cultura produzida em
um outro local, mas sfo partes ativas e integrantes de um processo de produgio
e criac@o de sentidos, de significagdes, de sujeitos. A cultura e o cultural nido
estdo tanto naquilo que se transmite, mas naquilo que se faz com o que se trans-
mite, compreendendo um processo de reprodug@o cultural e social das divisdes
de classe da sociedade.

Todavia, o processo de reproduc@o n@o ocorre sem resisténcias. Bourdieu,
um dos principais tedricos dareproducdo, em entrevista a Menga Liidke (1991),
afirma o quanto acha estranho se fazer oposi¢éo entre reprodugio e resisténcia.
No seu entender, tal ponto de vista € caracteristico de uma tendéncia do mundo
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académico em pensar sempre aos pares, por oposi¢des. Na interpretacdo desse
autor, ndo ha nenhuma contradicdo tedrica nem politica entre o fato de se dizer
que o sistema escolar contribui para reproduzir a estrutura social e o fato de se
tentar transforma-lo para neutralizar alguns de seus efeitos. Ou seja, no terreno
cultural também ocorrem embates, transgressdes, contestagdes, ambiguamente
superpondo reprodugio e resisténcia.

Essa visdo de cultura da tradig@o critica, que se opde a visdo tradicional
ainda hegemonica 3, ndo encerra em si a problemadtica, nem tampouco fornece
respostas a todas as questdes. Alids, coerentemente com suas proprias perspec-
tivas, a teoria critica cria novos problemas a serem examinados. Suas proposi-
¢Oes trazem a tona, por exemplo, o problema da legitimidade dos conhecimen-
tos escolares. Tal problema, como afirma Forquin (1993: 9), interpela direta-
mente a identidade dos professores, pois ndo ha ensino sem o reconhecimento,
por parte dos atores sociaisenvolvidos, da legitimidade da coisaensinada. Além
disso, a teoria critica aponta-nos para a necessidade de aprofundarmos nossa
andlise da cultura, de forma a compreendermos melhor as caracteristicas do
conhecimento escolar.

No atual momento, em que se discutem os pardmetros curriculares nacio-
nais do ensino fundamental, em que se debate a proposta de organizagéo curri-
culardoensino médio e o papel das universidades na sociedade brasileira, profes-
soras e professores, pesquisadores e pesquisadoras se véem as voltas com a
necessidade de analisar as politicas educacionais do pais como politicas piibli-
cas de cultura, em seu sentido mais amplo. Nesse contexto, o campo do Curriculo
assumiu o centro da cena, o que nos coloca a obrigag@o de focalizar as relagdes
entre curriculo e cultura, bem como as relagdes entre conhecimento escolar e
processos de selegd@o cultural.

Neste artigo, objetivo contribuir para a andlise das politicas piblicas de
curriculo e cultura, ao colocar em foco os processos de selecdo cultural e de
mediagdo didatica na escola, temas fundamentais na compreenséo dos aspectos
constitutivos do conhecimento escolar. Parto do redimensionamento do concei-
to de cultura dominante, em contraposi¢@o a sua homologia com a cultura eru-
dita e as perspectivas que questionam a diferenciac@o entre cultura popular e
cultura erudita. Tenciono redefinir o papel da cultura erudita e, por conseguinte,
o papel do conhecimento cientifico na escola, argumentando em favor do enten-
dimento de sua proficuidade na organizag@o de processos de questionamento
da cultura dominante.

Em seguida, analiso os processos de selecdo cultural constitutivos do co-
nhecimento escolar, concebendo-os como campo de acordos e conflitos, ndo
necessariamente garantidores de um saber sistematizado universal, erudito e/ou
cientifico. Argumento que, muitas vezes, o conhecimento feito hegemonico atra-
vés da tradigdo seletiva ndo passa de cultura de massas e senso comum.

Por fim, focalizo o conhecimento escolar como mediac¢do didética dos co-
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nhecimentos selecionados pela escola, processo esse eminentemente produtor
de configuragdes cognitivas proprias. Argumento que o conhecimento escolar é
um conhecimento imerso na contradi¢io de ter por objetivo a socializa¢do do
conhecimento cientifico e/ou erudito, a0 mesmo tempo em que constréi o co-
nhecimento hegemonico. Nio se trata, portanto, de concebermos o conhecimento
escolar como “ponte” capaz de mascarar a ruptura entre conhecimentos cotidi-
anos e eruditos / cientificos *. Diferentemente, as andlises aqui desenvolvidas
se situam em uma perspectiva tedrica pluralista e descontinuista de conheci-
mento e cultura, com a qual tenho seguidamente trabalhado °. Nas conclusdes
deste artigo, retorno a essa perspectiva, tendo em vistaconsiderar que a possibi-
lidade de superagdo dessa contradi¢io nos exige compreender a marca pluralista
e descontinuista da cultura: diferentes saberes possuem diferentes contextos de
aplicacdo, ndo devendo, por isso, serem hierarquizados na escola.

Cultura Dominante, Cultura Dominada

Em uma sociedade dividida em classes como a nossa, 0 movimento cultu-
ral segue no sentido de estratificar diferentes culturas em fung¢io de sua origem
de classe, produzindo a fragmentagdo cultural. A divisdo social do trabalho
engendra a divis@o social do sabere da cultura: hd os que sabem e os que fazem,
os que tém cultura e os que nao tém. Constituem-se, assim, os rétulos culturais:
cultura popular, cultura erudita. Em contrapartida, simultaneamente, existe um
processo de homogeneizacdo que busca negar o caréter plural e multifacetado
da cultura, mascarando tanto o processo de divisdo social, quanto a diversidade
e as rupturas associadas a cultura.

Alguns autores defendem que ndo devemos insistir nessas diferengas, na
medida em que ndo podemos separar nitidamente a origem de classe de certas
formulagdes culturais, em virtude de haver cada vez mais uma tendéncia de se
imiscuirem caracteristicas de um dado tipo de cultura em outro. Popkewitz (1992:
92), por exemplo, defende n@o ficar claro que elementos da cultura pertencem
as classes populares, como elementos originais de seus estilos de vida, e que
outros sdo formados em resposta a relagdes culturais e relagdes de poder domi-
nantes. Chartier (1990: 54-67) questiona a distin¢do entre cultura letrada e cul-
tura popular com base em argumento analogo ao de Popkewitz: a cultura popu-
lar seria um conjunto misto que reline elementos de origens bastante diversas.
Williams (1961), por sua vez, acredita em uma cultura comum na sociedade,
criada por todas as classes sociais, ainda que com participagdes desiguais. Em
sua concepg¢ao, igualmente, ndo cabe a separag¢@o entre cultura erudita e cultura
popular. Cada geragdo de um mesmo pais recebe de heranga uma tradico inte-
lectual e artistica, de alcance universal, como produto de diferentes classes so-
ciais. Por maiores que sejam os embates, nunca € absoluta a distin¢do entre
cultura burguesa e cultura operdria.
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Concordo com esses autores em suas criticas a separagdo absoluta entre
culturas dominante e dominada: néo se trata de dois blocos monoliticos, sem
significados intercambiaveis. Contudo, na medida em que a sociedade € organi-
zada em classes, defendo a existéncia de culturas distintas que expressam essas
diferencas sociais. Negar essas diferengas culturais me parece ser uma forma de
negar, ou a0 menos menosprezar, a divisdo social existente na sociedade capita-
lista.

Acrescente-se que ndo podemos falar em homogeneidade cultural nem
mesmo dentro de uma dada classe social: a cultura do operario, por exemplo, é
diferente da cultura dos trabalhadores sem-terra. Um dado segmento social ten-
de a organizar um sistema simbdlico minimamente auténomo e coerente,
constitutivo de uma cultura, em qualquer condico social. Ainda que a domina-
¢do implique efeitos simbdlicos especificos sobre grupos dominados e domi-
nantes que ela engloba.

Cabe-nos, entdo, o desafio de procurar compreender como essa multiplici-
dade cultural se move e se interpenetra, evitando conceber as divisdes sociais
da cultura como campos estanques, absolutamente independentes, cuja inter-
pretac@o se encerra na divisdo social do trabalho. Afinal, com a passagem do
tempo, muitas vezes constatamos que um produto tipicamente popular, ou ain-
dainstituido pela indistria cultural, € transformado em objeto de cultura cultuado
pela intelectualidade. Assim como podemos constatar que produgdes culturais
eruditas sdo apropriadas por extratos culturais populares.

Isso ndo implica, contudo, que ndo possamos identificar, em dado contexto
histdrico, as produgdes culturais que sdo valorizadas como saberes eruditos e as
produgdes culturais rotuladas como populares. Igualmente, podemos distinguir
as producgdes culturais que sofrem dominag@o simbdlica e as que se mantém
dominantes. Como bem afirmam Grignon e Passeron (1989: 30), o conheci-
mento das relagdes de forga existentes entre grupos e classes ndo proporciona a
chave para compreenséo de todas as suas relagdes simbdlicas ou do contetido
de suas culturas e ideologias.

Um dos aspectos a ser aprofundado é o equivoco em que freqiientemente
nas, educadores, enveredamos, ao estabelecermos uma homologia entre cultura
erudita e cultura dominante. De maneira geral, entendemos por saber erudito o
conjunto de saberes que possuem legitimidade social, seja em fun¢do da situa-
¢d0 de classe de quem os produz, seja por serem produzidos na esfera de insti-
tui¢des detentoras de poder, como universidades e centros de pesquisas. A cul-
tura erudita € assim compreendida como a cultura dominante por exceléncia.
Esta procura distinguir-se da cultura popular, rotulando-a de inferior, por vezes
chegando a anulé-la ou absorvé-la.

Consideramos essa interpretac@o de cultura erudita equivocada, por repre-
sentar a incorporagdo da visdo ideoldgica que as classes dominantes transmitem
de si mesmas. Em outras palavras, as classes dominantes constroem a idéia de
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que sdo elite, na perfeita acepg@o do termo (o que ha de melhor em uma socie-
dade), ao construirem a idéia de que sua cultura € erudita. Com isso, permitem
mais facilmente a desvalorizagdo de outras culturas, notadamente das classes
dominadas. Dessa forma, reafirma-se aidéia de que as elites possuem o melhor
porque sdo o que ha de melhor na sociedade. Coerentemente com essa perspec-
tiva, muitos autores utilizam o termo alta cultura como sindnimo de cultura
erudita.

Grignon e Passeron (1989), inclusive, apontam para o risco de os sociélo-
gos da cultura reforgarem tal posi¢@o, ao analisarem a cultura dominante atra-
vés da selecdo do que hd de melhor dentre os comportamentos reais das classes
dominantes. Ou seja, ao selecionarem para analise os comportamentos e valo-
res das classes dominantes que pertencem a cultura erudita, desconsiderando
possiveis transgressdes e erros. Estes sdo freqiientemente interpretados como
simples acidentes individuais, de ordem moral ou psicolégica, pouco relevan-
tes.

Com base nesses pressupostos, defino cultura dominante como a cultura
que interessa as classes dominantes tomar hegemonica na sociedade, podendo
ser. erudita, oriunda das classes populares, da cultura de massas, do senso co-
mum ou da ciéncia. Seu carater de dominagio € determinado por sua capacida-
de de, em dado contexto histérico, servir aos interesses das classes dominantes.

Diante dessa compreensdo mais ampla da cultura dominante, entendo ser
necessario, igualmente, redimensionar as culturas populares ou culturas domi-
nadas. Bosi (1987) entende como cultura das classes dominadas a cultura que o
povo faz no seu cotidiano e nas condigdes em que ele pode fazé-la. Porém,
como faz Chaui (1993a: 43), entendo que € produtivo distinguirmos a cultura
do povo e a cultura popular. A cultura do povo corresponde a cultura produzida
pelo povo. A cultura popular, por sua vez, inclui representagdes, normas e pra-
ticas que sdo encontradas nas classes dominadas, mas néo necessariamente pro-
duzidas por elas.

Mais precisamente ainda devemo-nos referir as culturas do pove, marcan-
do fortemente seu carater miiltiplo. A multiplicidade cultural existe ndo somen-
te porque € diverso o modo de inser¢do de diversos segmentos de classe no
sistema produtivo, mas, sobretudo, porque sdo diversas as relagdes entre os
homens com a natureza, entre si € com o poder, bem como sdo miiltiplas as
interpretagdes dessas relagdes (Chaui, 1993a). No dizer de Chaui, a prépria
nog¢do de cultura € avessa a unificacéo.

O plural permitiria, ainda, que nao caissemos no embuste dos dominantes
para os quais interessa justamente que a multiplicidade cultural seja encara-
da como multiplicidade empirica de experiéncias que, de direito, seriam
unificdveis e homogéneas |...] (Chaui: 1993a: 45).

O caréter multiplo da cultura também esté presente na cultura dominante,
pelo fato de que as classes dominantes ndo podem ser interpretadas como um
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todo monolitico e homogéneo, e também em virtude das interagdes muituas de
dominantes e dominados. A coesdo maior atribuida a cultura dominante advém
apenas da legitimidade social que possui, fazendo-a ser transmitida como um
todo facilmente reconhecivel como tal: unitario, homogéneo, destituido de con-
flitos, fruto de uma selegéo rigorosa e avalizada. No dizer de Grignon (1995),
as culturas dominantes possuem um carater uniforme em fungéo de sua préopria
tendéncia uniformizante.

Por conta dessa origem de classe de diferentes estratos culturais é que as
culturas dominadas tendem a ser sempre analisadas, sob a ética dominante, a
partir da idéia de auséncia. Ou seja, sdo comparadas com a cultura erudita,
entendida como a cultura dominante por exceléncia, analisando-se o que lhes
falta para se aproximarem do ideal definido. Por exemplo, as culturas domina-
das sdo consideradas como dotadas de um cédigo mais restrito. Nessa perspec-
tiva, analisam-se as culturas dominadas da mesma maneira etnocéntrica com
que se definem as sociedades primitivas %: em fungo do que lhes falta para
serem iguais as sociedades ocidentais e ndo em fung¢do do que t€ém. Como se a
cultura erudita fosse legitimada pela tradigéo e pelo tempo — os grandes puri-
ficadores dos conhecimentos — e ndo possuisse nada de questionavel.

Por isso, precisamos evitar andlises que associem a cultura erudita ao co-
nhecimento racionalmente organizado, considerando a cultura popular como
conhecimento amorfo. Tal visdo organiza uma indevida hierarquia axiolégica
entre culturas que sdo diferentes — cultura erudita, dita cultivada, e cultura
popular, dita ndo-cultivada. Ou seja, parte-se do pressuposto de que, uma vez
definida a diferenca, ela deve caracterizar obrigatoriamente uma hierarquia.
Nio se admite a possibilidade de convivermos com diferengas ndo-hierarquiza-
veis. Assim como, ao se estabelecer a distin¢@o elite-massa, busca-se justificar
que a primeira detém o poder porque detém o saber, invertendo a questdo de
que quem detém o saber s6 o faz porque detém o poder de dizer o que € ou ndo
o saber.

Essa disting@o de culturas, associada & origem de classe, ndo nos permite,
contudo, ter a visdo ingénua de que toda cultura do povo € intrinsecamente
libertadora e de toda cultura dominante € intrinsecamente repressora. Primeiro,
porque a cultura se encontra dividida em classes, fragmentada, como resultado
da divisdo social do trabalho, ou seja, da separac@o radical entre trabalho menule
trabalho intelectual, este dltimo tdo fragmentado quanto o primeiro. Segundo,
por estar o autoritarismo presente tanto nas manifestagdes dominantes quanto
nas dominadas. Afinal, tal como a cultura erudita, a cultura popular mescla
conformismo e resisténcia (ndo necessariamente deliberada). Trata-se de um
campo eminentemente ambiguo, tecido de ignorincia e saber, atraso e eman-
cipagdo, dominante / dominado (Chaui: 1993b).

Aindanodizer de Chaui (1993: 66),tambémdevemos ser cuidadosos quanto
ao apelo ao conceito de alienacdo para determinar a situac@o da cultura popular,
afim de que néo se atribua a uma esfera da sociedade algo que define o préprio

101



todo social, estando presente também na cultura erudita e na cultura dominante.
Nao hé desalienag@o pela apropriagdo da cultura, pela educag@o, mas nem por
isso devemos deixar de trabalhar em prol da apropriacdo cultural das classes
dominadas. Nisso se inclui, ndo exclusivamente ou prioritariamente, mas de
forma plural, a apropriag@o da cultura erudita e do conhecimento cientifico.

Afinal, existe umaimportinciaintrinseca a cultura erudita, epistemologica-
mente falando, como parte dos saberes que permitem a construg@o da histéria
humana e como saberes capazes de auxiliar um trabalho de contra-hegemonia.
Isso ndo significa interpreta-los como saberes neutros, purificados de suas mar-
cas de classe. Mas significa propiciar seu didlogo com os saberes populares e
com os saberes cotidianos, em mituo questionamento.

Grignon (1995) ressalta o quanto devemos reforgar a autonomia da cultura
em relag@o a ideologia e a cultura dominante, no sentido de privilegiar a dife-
renciacdo entre cultura erudita (ou cultura culta, como ele expressa) e cultura
dominante. Sua argumentacdo se baseia no fato de que a cultura erudita tem
seus efeitos proprios e € utilizdvel em diversos contextos, apesar de suas propri-
edades técnicas ndo serem separdveis de suas propriedades e fungdes sociais. A
capacidade reflexiva e critica dos saberes eruditos e/ou cientificos, reflete
Grignon, se desenvolve em um plano ideolégico, mas nem por isso devemos
deixar de valoriza-los, em um processo constante de vigilancia de seus signifi-
cados. A escola mostra-se, assim, como um espago privilegiado para esse pro-
cesso, permitindo que a apropriagdo da cultura erudita e/ou ciensifica pelas classes
dominadas ndo se converta, necessariamente, em uma capitulac@o aos valores
dominantes. Ao contrdrio, podemos e devemos utilizar os saberes da cultura
erudita para um trabalho contra a cultura de massas e o senso comum.

A conseqiiéncia principal desse enfoque para a andlise do conhecimento
escolar é que ndo cabe fazermos uma oposi¢ao entre cultura erudita e cultura
popular, tal como fazemos entre culturadominante e cultura dominada. Isso nos
possibilita a critica tanto as pedagogias populistas — defensoras de um exa-
cerbado relativismo cultural, capaz de fetichizar a cultura popular e restringir
as classes populares a sua propria cultura —, quanto as pedagogias legitimistas
— defensoras da valorizag@o da cultura das classes dominantes. Também nos
permite analisar a importancia da cultura cientifica, por exemplo, sem vincula-
la & idéia de que se trata de um equivalente do conhecimento dominante. Nao
sdo as produgdes culturais eruditas e/ou cientificas feitas dominantes que
precisam ser questionadas, mas o mecanismo que lhes atribui um valor acima
de qualquer outra produgdo cultural e independente do contexto histérico em
que se inserem. O que precisa ser questionado € o mito do discurso sébio e
culto, como discurso do universal, capaz de unificar e homogeneizar o social e
o politico e de apagar a existéncia efetiva das contradi¢Ges e das divisdes que
se exprimem como luta de classes (Chaui, 1993a: 52).

Assim sendo, o maior desafio estd em romper com o autoritarismo dos sa-
beres dominantes. Ou seja, ndo considera-los como os tnicos saberes validos e
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desmascarar o processo que faz deles os melhores saberes. Da mesma forma,
devemos questionar a ideologia associada a cultura erudita e abandonar postu-
ras populistas, incapazes de criticar o senso comum e os processos ideoldgicos
associados 2 cultura de massas e as culturas dominadas. E com esse objetivo
que me dedico a analisar, na préxima se¢@o, os processos de selec@o cultural e
de sistematizagdo dos chamados saberes universais.

Selecio Cultural

Um conceito-chave para a interpretac@o critica dos processos de selecdo
cultural € o de tradigdo seletiva, na acepgio conferida por Raymond Williams.
A partir de suas pesquisas em histdria da cultura, Williams (1961) concluiu que
a cultura de tradig@o seletiva é um fator de conexdo entre a cultura vivida e a
cultura de um periodo. Em sua acepg@o, a cultura vivida corresponde a cultura
de uma época e de um lugar determinados, somente acessivel para aqueles que
vivem esta época e lugar. A cultura de um periodo, por sua vez, € a cultura de
todo tipo, desde a arte aos mais variados fatos do cotidiano. Teoricamente, a
cultura de um dado periodo é sempre registrada, mas na pratica todo esse regis-
tro € absorvido por uma tradig¢d@o seletiva, que nos faz conhecer determinados
aspectos de uma época e outros ndo. Aspectos esses diferentes da cultura vivi-
da. Como afirma Williams, essa sele¢do, em geral, reflete a organizag@o de um
dado periodo como um todo, embora isso ndo signifique que os valores e énfa-
ses serdo mais tarde confirmados. A tradig@o seletiva cria, entdo, uma cultura
geral humana, o registro histérico de uma dada sociedade e uma rejei¢do de
areas consideraveis da cultura vivida. Esse processo de sele¢do implica cons-
tantemente reinterpretacdes, mesmo porque as sele¢des sdo constantemente fei-
tas e refeitas. Trata-se de um processo que ndo € realizado unicamente pela
educagio, mas a esta cabe um papel preponderante.

Williams salienta que, de uma maneira geral, a educagio € tratada como se
fosse uma abstrag@o, e o curriculo como se fosse um corpo estabelecido de
conhecimentos a serem ensinados e aprendidos, cuja tnica problematizagido
que nos apresenta diz respeito a sua distribui¢do: em que quantidade, em que
periodo de tempo, para este ou aquele grupo. Ao contrario, defende Williams
que o contetido da educag@o, sujeito a grandes variagdes histdricas, expressa,
consciente ou inconscientemente, certos elementos bésicos da cultura: é uma
selegdo determinada, um conjunto particular de €nfases e omissdes. Além dis-
s0, se examinarmos essa sele¢do de contetidos mais detidamente, observaremos
fatores decisivos que afetam sua distribuig@o: as escolhas culturais envolvidas
na selec@o de contetidos t€m uma rela¢do organica com as escolhas sociais en-
volvidas na organizago pratica.

Posteriormente, Williams (apud Apple, 1979: 15-6) voltou a discutir o pro-
cesso de tradic@o seletiva e ampliou sua conceituag@o, associando-o a discus-
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sdo sobre hegemonia. Segundo Williams, o senso comum compde o conheci-
mento hegemonico, todo um corpo de concepgdes, significados e valores que
constituem as praticas cotidianas e nossa compreensdo do homem e do mundo.
Essa cultura dominante efetiva, selecionada para exercer sua hegemonia, € trans-
mitida como sendo fruto de uma tradigio, o conhecimento universal sistemati-
zado, o passado significativo. Néo se revela o processo de escolha de alguns
significados em detrimento de outros e, menos ainda, o processo de
reinterpretac@o e diluicdo que sofrem os significados selecionados, de forma
que n3o se oponham a cultura dominante efetiva e até mesmo a ratifequem.

As institui¢bes educacionais sdo em geral os principais agentes de transmis-
sdo de uma cultura dominante efetiva, e esta é agora uma importante ativida-
de econdémica bem como cultural; na verdade, s@o as duas simultaneamente.
Além do mais, a um nivel filosdfico, ao verdadeiro nivel da teoria e ao nivel da
historia das diversas prdticas, hd um processo que chamo tradigdo seletiva: o
qual, nos termos de uma cultura dominante efetiva, é sempre dissimulado
como “atradi¢do”, o passado significativo. Mas a questdo é sempre a seleti-
vidade, a forma em que, de todo um campo possivel de passado e presente,
escolhem-se como importantes determinados significados e prdticas, ao pas-
so que outros sdo negligenciados e excluidos. De modo ainda mais decisivo,
alguns desses significados sdo reinterpretados, diluidos ou colocados em for-
mas que apéiam ou ao menos ndo contradizem outros elementos dentro da
cultura dominante efetiva. O processo de educagdo; os processos de uma for-
magdo social muito mais ampla em instituicées como a familia; as defini¢ées
e a organizagdo prdtica do trabalho; a tradigdo seletiva a um nivel intelectual
e tedrico: todas essas forgas estd@o implicadas num continuo fazer e refazer de
uma cultura dominante efetiva, e delas, enquanto experenciadas, enquanto
integradas em nossa vida, depende a realidade. (Williams citado por Apple,
1979: 15-16)

Com base em Bourdieu (1981), € possivel acrescentar que o processo de
tradigdo seletiva atua sobre conhecimentos, significados, praticas, valores, mas
também, especificamente, sobre sistemas de pensamento e problematicas, ca-
pazes de permitir a integracdo cultural. A escola, por exemplo, permite a
estruturagdo de um senso comum que € condig@o bésica para a comunicagéo.
Todos nés ndo pensamos a mesma coisa, ndo temos as mesmas idéias, mas
estamos de acordo quanto a problemas comuns, formas possiveis de abordar
esses problemas, questGes sobre as quais discutir. Assim, esses elementos origi-
nais da escola ultrapassam os limites da sala de aula e influenciam o conjunto de
praticas culturais da sociedade. Dessa forma, a cultura escolar confere aos indi-
viduos um corpo de categorias de pensamento e cumpre uma fungio integradora
desses mesmos individuos: sob o ponto de vista l6gico, moral e social. A partir
desse corpo comum, espera-se ser possivel processar a comunicagdo entre 0s
individuos, porque todos detém o mesmo sistema de esquemas inconscientes, a
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mesma cultura. Isso ndo significa que a cultura da sociedade tenha sua origem
na escola, mas sim que com ela estabelece uma dindmica social a partir da
constituigdo desse habitus: aescola tem autonomia relativa e “eficécia” prépria
nadindmica cultural. Ao serem formados num mesmo contexto eséolar, os indi-
viduos, submetidos que sdo a procedimentos escolares homogéneos, tendem a
manter com seus pares uma relagio de afinidade e cumplicidade. Ou seja, a
relac@o que um individuo mantém com sua cultura depende, fundamentalmen-
te, das condigdes nas quais ele a adquiriu. Isso inclui a natureza propriamente
dita desses contetidos, bem como o modo de aquisi¢do dos mesmos.

Nesse sentido, a agdo pedagogica, e neste caso especialmente a pedagogia
escolar, reafirma sua capacidade de influenciar a personalidade cultural dos
individuos. Como afirma Passeron (1992), grupos sociais que se encontram em
posicdo de determinar, direta ou indiretamente, os fins e os meios da ag@o peda-
gbgica, det€m um poder multiforme sobre os individuos que sofrem essa mes-
ma acdo. Principalmente porque, ainda que essa relag@o exija necessariamente
uma agdo de autoridade, sua influéncia estd associada a legitimidade que os
emissores e as mensagens detém.

Mas quando nos referimos ao curriculo como uma sele¢@o feita no interior
da cultura, parecemos considerar que todo e qualquer conhecimento humano
esta disponivel para ser selecionado, e a problemadtica do curriculo se restringe
unicamente a compreensio do problema da seleg@o e distribui¢ao de conheci-
mentos. Em outras palavras, parecemos incorporar uma visio ingénua quanto a
disponibilidade da cultura humana para a selegdo curricular. Ao contrério, o
processo de socializagdo do conhecimento cientifico e/ou erudito € um mito, e
mais ainda o € a possibilidade de a escola selecionar conhecimentos (Silva,
1992).

O cariter social e economicamente condicionado da selegdo cultural ndo
deve fazer, contudo, com que nos furtemos a discutir a maior ou menor validade
de um dado conhecimento, passando a considerar que qualquer sele¢@o cultural
é valida. Entretanto, precisamos compreender que qualquer conhecimento hoje
circulante sofreu inegavelmente esse processo de sele¢do, passou como pelo
crivo de geragdes e geragdes. Porém, ndo necessariamente, trata-se de um crivo
capaz de fazer deste conhecimento o melhor, o mais representativo ou o mais
admirével, como parece compreender Forquin (1993: 13-4).

Sob esse enfoque, precisamos desconstruir as idéias de ‘“‘conhecimento
sistematizado” e “saber universal”. Toda sistematizac@o € antes de tudo uma
selecdo marcada por interesses de classe, bem como por interesses de grupos
sociais associados a questdes como raga e género. Em muitos casos, seja nas
artes, nas ciéncias fisicas ou sociais, os processos de selegdo rejeitaram alguns
significados, valorizaram outros, por mecanismos diversos, permeados neces-
sariamente por relagdes de poder, o poder dos que tinham em dada época e em
dado contexto o direito de definir o que possuia valor ou o que era verdade.
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Nao quero com isso diminuir o valor dessa cultura: trata-se apenas de real-
car seu carater humano, contingente, circunstancializado, néo reificado. Ade-
mais, a cultura dominante, hegemdnica, ndo nos € imposta autoritariamente por
préticas e significados das classes dominantes facilmente identificdveis, mas
estes sdo incorporados ideologicamente como algo de valor, cujos conflitos ao
longo do tempo foram expurgados. Eis porque néo sdo facilmente desconstruidos.
Assim, quando falamos em um conhecimento considerado como universal, fa-
lamos em verdade de um conhecimento selecionado por uma intrincada rede de
relagdes, que inclui a¢do de poderes coercitivos, sujei¢do a estrutura politico-
econdmica, mas também inclui critérios epistemoldgicos, éticos ou estéticos,
organizados historicamente. O entendimento desse processo de sele¢@o nos per-
mite conceber que o conhecimento escolar nio se trata apenas da reconstrugio
de conhecimentos cientificos / eruditos. Trata-se de um conjunto de conheci-
mentos miltiplos, de origens diversas, fruto de reconstru¢des diversas. Conjun-
to esse que € transmitido como se fosse o que hd de mais fundamental na cultura
humana.

Com base nessa interpretagio da selegdo cultural, analiso, na préxima se-
¢d0, os processos de mediagio didatica que constituem o conhecimento escolar.

Conhecimento Escolar: Processos de Mediacao Didatica

O conhecimento escolar se constitui no embate com os diversos saberes
sociais. A escola seleciona saberes, dentre os que sdo passiveis de serem seleci-
onados a partir da cultura social mais ampla, e promove sua reorganizagio, sua
restruturagio e sua recontextualizagdo. E através desses processos que emer-
gem configuragdes cognitivas tipicamente escolares, compondo uma cultura
escolar sui generis, com marcas capazes de transcenderem os limites da escola
(Forquin, 1993: 17).

Defendo que o termo transposi¢io didtica 7 nio representa bem esse pro-
cesso de (re)construcdo de saberes na institui¢@o escolar. O termo transposi¢do
tende a se associar a idéia de reprodu¢do, movimento de transportar de um lugar
aoutro, sem alteragdes. Mais coerentemente devemos nos referir a um processo
de mediagao didatica. Todavia, ndo no sentido genérico conferido 2 mediag@o:
acdo de relacionar duas ou mais coisas, de servir de intermediério ou “ponte”,
de permitir a passagem de uma coisa a outra. Utilizo o termo “mediac¢do” em
seu sentido dialético: um processo de constitui¢do de uma realidade através de
mediagdes contraditdrias, de relagdes complexas, ndo imediatas, com um pro-
fundo sentido de dialogia.

Tais processos de reconstrucio dos saberes, notadamente, mas nao exclusi-
vamente, saberes eruditos e cientificos, permitem que se afirme haver a consti-
tuicdo de uma epistemologia eminentemente escolar (Astolfi & Develay, 1989).
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Nio se trata, apenas, de uma defasagem, do ponto de vista temporal, entre o que
se ensina na escola e o conhecimento cientifico, ou seja, a maior ou menor
atualidade do que se ensina. O maior problema em questdo € o processo de
apropriacdo do conhecimento pela escola, freqiientemente realizado de forma a
retirar dos conceitos sua historicidade e sua problemética. Como decorréncia
desse processo, os saberes ensinados aparecem como saberes sem produtores,
sem origem, sem lugar, transcendentes ao tempo. Ensinamos apenas o resulta-
do, isolando-o da histéria de construg@o do conceito. Portanto, retiramo-lo do
conjunto de problemas e questdes que o originaram. No caso especifico dos
livros didaticos, esse problema pode ser ilustrado pela constante omissdo de
referéncias bibliograficas e histéricas dos conceitos e mesmo de referéncias
sobre seus proprios autores.

Por outro lado, especialmente no ensino de ciéncias fisicas e bioldgicas,
existe uma tendéncia didética, melhor dizendo, um didatismo, que considera
necessério chegar ao abstrato a partir do concreto. Concebe-se que, para tornar
um conceito assimilavel, € preciso estabelecer uma linha de continuidade entre
o conhecimento cientifico e 0 senso comum. Com base nessa premissa, ao invés
de serem construidas formas de compreensdo da racionalidade cientifica, tenta-
se aproximar os conceitos cientificos da racionalidade do senso comum, a partir
de sua incorpora¢do a uma matriz eminentemente realista e empirista. Porém,
namedida em que a ciéncia se constréi através de rupturas com o senso comum
cotidiano (Bachelard, 1947), essa perspectiva tende a acarretar distorgdes do
conhecimento cientifico, a veicular erros conceituais e visdes de ciéncia conser-
vadoras e equivocadas.

Contudo, tendo a concordar com Astolfi e Develay (1989) quando afirmam
que ndo € caracteristica inerente a escola transmitir conhecimentos que sejam
obstaculos a construgio do conhecimento cientifico e/ou erudito, ou que neces-
sariamente contenham erros em fung¢éo de processos de mediagao didatica. Ao
contrario, por vezes, podemos constatar que o esfor¢o de professores em elabo-
rar explicagdes para seus alunos acaba por constituir novas formas de aborda-
gem de conceitos cientificos, novas configuragdes cognitivas, ndo necessaria-
mente equivocadas. Novas formas que facilitam a compreens@o de conceitos,
inclusive pela comunidade cientifica.

Justamente nesse contexto € que penso ver marcada a ligag@o indissolivel
entre produg@o e consumo: ndo hd instancias unica e exclusivamente produtoras
de conhecimento (por exemplo, universidades e centros de pesquisas), bem como
ndo hd instincias unica e exclusivamente consumidoras de conhecimento (por
exemplo, escola basica). Como analisa Marx (1977), no processo de produzir,
consumimos os meios de produgio e as faculdades dos individuos. A produgio,
a0 mesmo tempo que cria o objeto, cria o sujeito para o objeto. Isso porque a
producgdo fornece o produto ao sujeito, determina o modo de consumo do pro-
duto e cria no consumidor a necessidade do produto. Por outro lado, consumo
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também € produgdo, na medida em que o ato de consumir produz novos objetos
e/ou novas significagdes. S6 no consumo o produto se revela realmente como
produto e adquire seu fundamento. Mas como sem a necessidade n@o ha produ-
¢80, 0 consumo engendra a producio, a partir da reprodugdo da necessidade.
Por isso, consumo ndo apenas € imediatamente produc@o e produg@o € imedia-
tamente consumo; nem cada um € apenas o intermediario do outro: cada um, ao
realizar-se, cria o outro; cria-se sob a forma do outro (Marx, ib.: 211).

Sem diivida, tanto maior seré essa possibilidade de professores, professo-
ras, alunos e alunas atuarem como construtores de saberes, quanto melhores
forem suas condi¢des de formagio e trabalho.

Conclusoes

Com base nas andlises anteriores, € possivel tecer algumas conclusdes que
julgo serem capazes de contribuir para as pesquisas em Curriculo e para a ana-
lise das politicas publicas de cultura, especialmente no que se refere as questdes
sobre sele¢do cultural e sobre constru¢do do conhecimento escolar através dos
processos de mediagdo didética. O primeiro ponto a ser considerado € a distin-
¢do entre cultura erudita e cultura dominante. A partir dessa distin¢éo, € possi-
vel compreender mais claramente que a seleg¢@o cultural efetivada pela escola
ndo seleciona apenas saberes cientificos e eruditos, mas também saberes popu-
lares, saberes cotidianos, aspectos da cultura de massas, que, (re)construidos,
compdem em ultima instdncia os saberes dominantes. Bem como € possivel
compreender a capacidade de a cultura erudita / cientifica contribuir para os
processos de contra-hegemonia.

O segundo ponto a ser considerado € o questionamento a idéia do conheci-
mento universal como uma selecdo do que ha de melhor na cultura humana.
Todo conhecimento é sempre uma seleg¢@o, com base em fatores politico-eco-
némicos, sociais, mas também epistemoldgicos, éticos ou estéticos, organiza-
dos historicamente. O conhecimento escolar, construido a partir dessa selegcdo
cultural, envolve assim diferentes saberes sociais e associa indissoluvelmente
producio e reproducio.

Mas como formar, simultaneamente, uma cultura cientifica e uma cultura
cotidiana, se entendemos haver ruptura entre conhecimento comum e conheci-
mento cientifico? Penso que a questdo central € justamente compreender essa
contradi¢@o intrinseca ao conhecimento escolar: a0 mesmo tempo produzir con-
figuragdes cognitivas proprias e socializar conhecimentos cientificos e/ou eru-
ditos e demais saberes selecionados pela escola. Ou seja, a escola, simultanea-
mente, € uma institui¢do de veiculag¢@o do conhecimento cientifico e/ou erudito,
mediado pelo conhecimento escolar, e uma institui¢do de veiculagdo do saber
cotidiano e de constituicdo do habitus que a sociedade seleciona para as gera-
¢Oes mais novas. Além disso, esse saber selecionado pela sociedade € essenci-
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almente um saber de classe, capaz de privar as classes exploradas de seu saber,
que expressa suas necessidades e delas deriva, substituindo-o por um saber por-
tador das necessidades e dos interesses de outras classes. Essa contradig@o esta
diretamente associada ao papel da escola, reproduzindo e produzindo, manten-
do e renovando, mascarando e gerando rupturas.

Na medida em que tendemos a compreender o conhecimento escolar, de
forma limitada, como parte da cultura erudita e/ou cientifica, acabamos por
interpretar a mediac@o didatica como obrigatoriamente responsavel pela detur-
pagdo de conhecimentos na escola. De forma a desconstruir tal interpretagdo, a
perspectiva pluralista e descontinuista de conhecimento se converte em matriz
filosdfica fundamental na analise dos diferentes saberes sociais. A partir dessa
perspectiva, nos distanciamos de concepg¢des monistas que, em nome de critéri-
os transcendentes — Deus, o Método, a Razdo —, organizam uma hierarquia
axioldgica de saberes, ideologicamente justificadora das opressées de classe.
Nesse sentido, o pluralismo e o descontinuismo significam a dessacralizacdo e
a humanizagio da cultura (Perelman, citado por Pessanha, 1987: 73). Contudo,
ndo se trata de considerar a existéncia de uma raiz Unica para toda essa
multiplicidade, fazendo apenas com que se mascare a unidade na diversidade.
Falo efetivamente de raizes diversas, razdes diversas, tanto na sucessividade
quanto na simultaneidade temporal. Ao defender a descontinuidade e o pluralismo
da razdo e da cultura, ndo me refiro a existéncia de uma razdo que vem ao longo
do tempo se modificando, adquirindo novas formas, se travestindo em diferen-
tes momentos. H4 efetivamente descontinuidades nas razdes com que diferen-
tes culturas compreendem o mundo.

No contexto das interpretagdes pluralistas, € interessante estarmos atentos
para as palavras de Ortiz (1994: 203), quanto ao fato de que, no momento em
que setores das ci€ncias sociais questionam a validade da razdo universal, os
administradores das grandes corporagdes insistem sobre o tema. Preocupam-se
ndo com filosofia, mas com o processo de globalizag@o: um produto ¢ “univer-
sal”” quando possui abrangéncia planetéria, quando atinge o mercado mundial.
A mundializagdo do consumo modifica a concep¢do de universalidade da filo-
sofia iluminista, quando a afirmacg@o do universal se fazia a despeito das dife-
rengas. Hoje, as fronteiras da universalidade devem coincidir com as da
mundialidade. O universal se materializa em mercadoria e constitui a inica ver-
dade efetivamente partilhada por todos.

Caso salientemos o caréter pluralista da cultura, a possibilidade de convi-
vermos com diferentes conhecimentos aplicéveis a diferentes contextos, pode-
mos compreender a escola como capaz de se mover na perspectiva de uma
formacdo diversa. Nem sempre cabera a cultura erudita a defini¢do dos valores
culturais, nem sempre caberd a cultura popular tal defini¢do; assim como nem
sempre caberd ao conhecimento cientifico e/ou erudito fornecer-nos respostas,
nem sempre cabera ao conhecimento cotidiano o direcionamento das agdes.
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Nio se trata, portanto, de fazer do conhecimento escolar a sintese entre
conhecimento cientifico e conhecimento cotidiano, ou mesmo a “ponte” capaz
de aproximé-los. Ao contrario, admitir a diversidade de conhecimentos sem
hierarquizacdes absolutas faz da escola claramente um campo de expressdo dos
embates entre diferentes saberes. Para haver socializa¢do do conhecimento ci-
entifico e/ou erudito, deve haver constrangimento do conhecimento cotidiano,
acarretando sua modificagdo. Por outro lado, para questionarmos o carater ide-
olégico do conhecimento cientifico e/ou erudito, precisamos expressar o fato
de este ndo se referir aos tinicos saberes possiveis. De tal forma que, como
objetivo central, tenhamos o processo de critica as concepgdes dominantes que
sustentam as relacdes de poder coercitivo e os mecanismos de opressao.

Notas

—

. Este texto corresponde & versao revisada do trabalho de mesmo titulo apresentado no
GT de Curriculo, na XIX Reunido Anual da ANPEd, e contém parte das conclusdes
de minha tese de Doutorado, elaborada sob orientagdo do Prof. Antonio Flavio Bar-
bosa Moreira (Lopes, 1996).

2. Em nenhum momento, a partir da oposi¢do entre transmissio / construgdo, quero
passar a idéia de que a teoria critica se alia ao construtivismo, movimento que tem por
objetivo o desenvolvimento da epistemologia genética de Piaget. Mesmo porque, a
defesa do processo de construgio social do conhecimento é mais ampla que a discus-
sd0 contra o apriorismo e o empirismo elaborada pela psicogénese.

3. Como exemplo muito expressivo de uma visdo cultural que defende a necessidade de
uma cultura de elite — conjunto de formas superiores de expressdo cientifica, artisti-
ca e literdria, oposta a cultura popular —, veja-se o editorial do Jornal do Brasil,
intitulado O papel das elites (JB, 18 de janeiro de 1998).

4. Desenvolvi essa perspectiva, com exemplos especificos para o ensino de Quimica, em
trabalho anterior (Lopes, 1997b).

5. Analiso a perspectiva pluralista e descontinuista, com base em Perelman e Bachelard,
em Lopes (1994, 1996, 1997a).

6. Com respeito a andlise dominante sobre as sociedades primitivas, ver Clastres (1978).

7. Segundo Forquin (1993), a nocdo de transposi¢do diditica, concebida como
reestruturagdo e reorganizac@o dos conhecimentos selecionados pela escola, foi enun-
ciada pela primeira vez por Verret, em sua tese Les temps des études, defendida em
1975, na Franga. Posteriormente, Chevallard e Joshua (1982) formularam a questao
da transposic@o didatica na Matemética. Estes autores examinaram as profundas trans-
formacoes sofridas pela nogdo matematica de distincia entre 0 momento de sua cons-
trucdo por Fréchet, em 1906, e 0 momento de sua introdugio nos programas de geo-
metria franceses.
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