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1. Introdugdo

O estudo das relacdes entre a educagdo e a estratificagdo social no inicio dos anos
70 se baseava em modelos de input-output, isto é, estudavam-se ‘05 insumos
(caracteristicas dos estudantes, professores e escolas etc.) e os produtos, como
o rendimento escolar. O processo educacional, que se situa entre os primeiros
e os Ultimos, ndo era enfatizado. No entanto, um grupo de sociblogos britanicos
propos outra abordagem, a Nova sociologia da educacdo, focalizando o contelido
da educagdo e o funcionamento interno das escolas. Tendo a sociologia do conhe-
cimento e a fenomenologia como base, eles focalizaram particularmente o curricu-
lo. Este foi considerado como uma selecdo ideologica de conhecimentos, aprovada
pela sociedade e distribuida pela escola em diferentes quantidades e caracteristitas
a diversos grupos. Portanto, o curriculo seria um mecanismo de controle e seletivi-
dade.

O presente trabalho tem como objetivo apresentar a contribui¢do da sociologia
do curriculo, assinalando suas limitacdes. Sem d(vida, tal contribui¢do, como
todas, deve ser encarada criticamente, pois apresenta interessantes dificuldades.
Apresentamos o pensamento dos autores, sugerimos criticas e apontamos filSes
que o leitor explorara com seu espirito critico. A titulo de exemplificag8o, utili-
zamos as mudancas dos curriculos da escola média nos Ultimos 50 anos, explo-
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rando suas relagBes com a sociedade. Algumas indagacSes emergem ao longo
da discussdo: qual é a capacidade de decisfo do professor e do planejador de
curriculo? Que fatores condicionam suas decisGes? Que implicagBes tém as
alternativas que eles escolhem ou sdo levados a escolher?

2. Da cultura ao curriculo: o grande funil

Mesmo em sociedades onde a escolarizagdo tem ampla importancia, o curriculo
é uma selecdo de conteldos que integram a cultura: é impossivel abranger a
cultura toda. Assim, por exemplo, pode-se discutir se as escolas devem transmitir
habilidades relativamente simples, como cozinhar. Em caso de uma resposta
afirmativa, surgem novas questGes: ensinar a quem? A meninos e meninas? Em
que idade? Outro exemplo estd em assuntos sensiveis, como sexo e divorcio.
Como devem ser abordados nas escolas? Em que séries?

Como o curriculo é uma selecdo de contetidos culturais considerados necessarios
e adequados aos estudantes, a concepcdo de cultura é um elemento-chave do funil.
Se se distingue algo como uma afta cultura e se escolhe a Gltima para compor o
curriculo, ter-se-4 uma escola elitista, onde s6 uma parte dos estudantes sera bem-
sucedida. Mas se se concebe a cultura como tudo o .que é criado pelo homem em
sociedade e se considera que ela, como um todo, é suscetivel de integrar o curri-
culo, ter-se-4 uma escola mais democratica (Lawton, 1975, p. 9 seg.).

Da mesma forma, se a cultura é considerada como propriedade comum e indivi-
sivel da sociedade como um todo, como o fizeram Kant e seus herdeiros, o curri-
culo seré visto como um meio de obter e/ou reforcar o consenso social. Contudo,
se a cultura é considerada como um meio através do qual os valores e a cosmovisdo
de um grupo sdo difundidos, o curriculo sera conscientemente um meio de legiti-
mar a ordem social. Se pode ser reconhecida uma diversidade de subculturas
(Lawton, 1975, p. 27 seg.), surgem sérios dilemas: é legitimo a escola impor uma
subcultura particular a todos os estudantes? Existem subculturas inferiores ou
nocivas ou elas sdo simplesmente diferentes umas das outras? A escola deve trans-
mitir a cada grupo de estudantes sua propria subcultura ou deve ir além dela?

- Um curriculo comum é legitimo e viavel numa sociedade pluralista? Sérios proble-
mas de desigualdades educacionais e relevancia da escolarizagdo para os alunos
carentes, culturalmente marginalizados ou oprimidos est§o implicados com estas
questdes.

Outros probiemas podem ser suscitados por sociedades de passado colonial, como
a do Brasil. Muitas vezes os elementos culturais que sdo preferentemente seleciona-
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dos para o curriculo sdo oriundos de outros paises e ndo criados internamente, o
que pode levar a visGes inadequadas da propria realidade. Como se pode ver, o
curriculo pode ter caracteristicas profundamente diversas, em virtude de fatores
como os mencionados, que transcedem o nivel dos professores e planejadores.

3. Conhecimento: um elemento neutro?

Um tema central da sociologia do curriculo é o conhecimento. Toda sociedade
define 0 que é considerado como conhecimento e ndo-conhecimento. Portanto,
ha diferentes padrGes de conhecimento social aprovado, a serem incluidos no
curriculo. Além disso, o conhecimento ndo tem sido considerado pela sociologia
€COMo um conjunto neutro ou ingénuo de informagdes (Lawton, 1975, p. 52 seg.;
Eggleston, 1977, p. 51 seg.; Shaw, 1973).

Em sua curta historia, a sociologia, a partir de varios enfoques teoricos, tem rela-
cionado o conhecimento a realidade social que o produz. De modo geral, tem sido
reconhecido que o conhecimento é socialmente construido e que, por isto mesmo,
ele é limitado pela perspectiva dos grupos sociais que o constroem. Assim, pode
haver, numa mesma sociedade, diferentes cosmovisdes, com diferentes graus de
prestigio e dominancia, dependendo dos grupos que produzem o conhecimento.
O fato de o conhecimento ser historica e socialmente limitado ndo leva, porém,
necessariamente ao relativismo. Varias propostas tém sido feitas para evita-lo,
entre elas a de ver a realidade desde tantas perspectivas sociais quanto possiveis
(Cf. Shaw, B., 1973).

Tomando como base a sociologia do conhecimento, entre outras fontes, Young
(197123,1971 b) questionou o conteGdo da educagdo, que, obviamente, esta também
relacionado as perspectivas dos grupos sociais que o produzem e transmitem.
Com isto, Young criticou os socidlogos por aceitarem os problemas tal como lhes
sdo dados, em vez de propo-ios. Por exemplo, eles estudam o deficiente desem-
penho dos alunos de baixo nivel socio-econdmico, sem, todavia, discutirem a natu-
reza do desempenho exigido pela escola. Em Knowledge and control {Young,
19713), obra basica da Nova sociologia da educa¢do, se distinguem cinco pontos
de importancia (Lawton, 1975, p. 58 seg.):

a) a estrutura e organizagdo da educacdo na sociedade britdnica servem para
preservar um status quo injusto: aqueles que se encontram no poder tentam
definir o que deve ser considerado como conhecimento e como deve ser dis-
tribuido;
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b) o conteido da educacdo, isto &, a selecdo de conhecimentos para transmis-
sdo pelas escolas, deve ser problematizado numa analise critica: o conhecimento
apresenta areas de alto e baixo status, de modo que um curriculo estratificado
pressupde e legitima uma hierarquia rigida entre quem ensina e quem & ensinado.
Além disto, um curriculo estratificado significa que elevado status e apreciaveis
recompensas estdo associadas as areas do curriculo que sdo ensinadas aos alunos
mais capazes. O conhecimento de alto status, segundo a hipotese de Young,
tende a ndo ser relacionado com a vida e as experiéncias cotidianas (veja em
especial Young, 1971b, p. 36 seq.);

c) as barreiras entre as matérias curriculares s3o arbitrarias e artificiais: elas
estdo relacionadas a estratificagdo do conhecimento, aqui referida, e dificultam
mais do que promovem a aprendizagem;

d) todo o conhecimento é socialmente construido: todas as verdades e normas
para verificagdo, incluindo as da ciéncia, sdo apenas convengdes institucionali-
zadas. Com isto, toda visdo da realidade é relativa;

e) nossa versdo de pensamento logico e racional é socialmente determinada e ndo
passa de mera conveng¢ao. '

PosicBes tdo radicais mereceram criticas de muitos autores. Shaw (1973) afirmou
que seria um erro aceitar as idéias de que os professores agem passivamente como
instrumentos da sociedade e os alunos aceitam também passivamente sua sociali-
zacdo. De um lado, os professores sdo capazes de encarar criticamente suas tarefas.
De outro, os alurios pertencem a varios grupos que oferecem contra-definigGes
da realidade e sdo0 hostis as intengdes da escola.

Lawton (1975, p. 58 seg.) advertiu contra os perigos do relativismo. Se a propria
racionalidade é questionada, temos que indagar como tal questionamento pode
ser feito sem o uso de métodos racionais, 0 que & uma contradi¢do. Ademais,
Young e seus colaboradores tendem a descartar os pontos de vista estabelecidos
sem exame adequado, tendo como resultado muitas vezes interpreta¢Ges supersim-
plificadas e ingénuas. Por exemplo, a afirmagcdo de que as barreiras entre matérias
curriculares sdo arbitrarias exige evidéncia sociologica e argumentacdo filosofica.

Apple (1978, p. 42} adverte para o perigo de afirmar que todo o conhecimento
transmitido pela escola & conhecimento ideologico, uma vez que tal afirmacdo
pode ser também mais uma assertiva ideologica. Esta observagdo é muito significa-
tiva para encerrar esta rapida revisdo da critica, pois evidencia o risco de radicalis-
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mo das posi¢Bes de Young. Se tudo é considerado relativo, a propria afirmacéo
de que tudo é relativo pode ser considerada relativa. Se tudo é considerado ideo-
logico, esta mesma afirmagdo pode ser considerada ideologica.

4. A selegdo de conteGdos: como o funil funciona

Mesmo que o curriculo seja considerado aberto, ele resulta de uma selecdo de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores (Cf. Apple, 1975, 1976). Isto
ocorre inclusive porque os recursos da escola (tempo, espaco, pessoal etc.) sfo
limitados. Tal selecdo tem sérias implicagdes, ja que o conhecimento transmitido
pela escola possui certo prestigio e &€ importante para a obten¢do de credenciais
que, de alguma forma, tém relagGes com as ocupacBes e a mobilidade social.
Assim, pela sua importancia, a investigagdo de como os conteudos sdo selecio-
nados é considerada de grande interesse. Para Eggleston (1977, p. 23 seg.) esta
selecdo depende de processos conflitivos de interac8o, parcialmente ocultos, que
envolvem compromissos e ajustamentos. Em todas as negociacGes o poder é um
conceito fundamental, que esta presente em dois niveis: a) o poder de tomar
decisdes que influenciam o trabalho de professores e alunos; b) o poder que
pode ser alcancado pelos estudantes para obter acesso a componentes curriculares
de alto ou baixo prestigio e as oportunidades a eles associadas. O primeiro nivel
esta relacionado aos atores que tomam decisGes e que sdo suscetiveis de influen-
ciar o processo, como governo, partidos, associac8es profissionais, igrejas, editores
etc. Exames externos como o vestibular, bem como seu processo de tomada de
decisbes, tém relevante importancia, porque sdo condicionantes do curriculo e de
inovacdes educacionais em geral. O segundo nivel esta relacionado a distribuicdo
do conhecimento, como serd analisado adiante.

Eggleston (1977, p. 75 seg. e 99 seg.) abordou particularmente a participagado de
professores e estudantes no processo. Os primeiros tém nas matérias curriculares
e sua hierarquia seu traco mais forte de identidade (Warwick, 1974). Por exemplo,
em nosso meio professores de matematica e de artes industriais se identificam
como tal e os primeiros tém mais prestigio que os segundos. As agdes dos docentes
sdo limitadas por atores como pais, alunos, outros professores, supervisores e
administradores. Como Foracchi (1960) observou, os professores sofrem um pro-
cesso progressivo de ajustamento para responderem a tais expectativas. Tal pro-
cesso comega com sua socializagdo na escola ou faculdade de formacgéao de profes-
sores (antes disto existe a auto-selecdo do jovemn para estas escolas, processo para
o qual as suas caracteristicas sociais e pessoais contribuem de modo que ndo
conhecemos bem). O processo de ajustamento continua nas instituicSes de estagio
e nas escolas em que trabalham, com seus recursos materiais, normas de comporta-
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mento, expectativas dos colegas, administradores, alunos etc. Isto ndo significa,
é claro, que os inovadores ndo podem existir, mas que os sistemas escolares os
desestimulam seriamente. Como conseqiiéncia, a influéncia dos docentes nas
decisSes sobre curriculo geralmente parece refor¢ar orientagdes consensuais da
sociedade (cf. Eggleston, 1977, p. 98).

O nivel de influéncia dos alunos ndo é também importante. Embora ele tenha
algumas vezes liberdade de selecionar certas atividades e se retirar de outras,
orientadores e outros elementos constituem limitagOes brandas em muitas circuns-
tancias. Mesmo teorias de educdo centradas no aluno podem significar menos
liberdade, ja que continua a ser tarefa dos professores identificar interesses e
necessidades dos alunos de acordo com critérios profissionais que ndo sdo — e
talvez ndo possam ser — utilizados pelos proprios alunos. Entretanto, os alunos
exercem influéncia sobretudo pelo “curriculo oculto” (cf. Eggleston, 1977, p. 100
seg.). Embora nunca seja escrito, ele é explicito e percebido por alunos e profes-
sores, como no conhecido exemplo da troca de ordem em sala de aula por boas
notas. Segundo Jackson (1968), aiguns dos aspectos do curriculo ocuito sdo:

1. Aprender a viver em grandes grupos, o que envolve o adiamento ou a negacao
de desejos pessoais.

2. Aprender a usar o tempo e a perdé-lo, tolerando o enfado e a passividade, bem
como adquirindo paciéncia.

3. Aprender a ser avaliado pelos outros.

4. Aprender a competir para satisfazer a professores e colegas, a fim de obter
sua estima e recompensa.

5. Aprender a viver numa sociedade hierarquica.

6. Aprender a controlar, junto com os colegas, o ritmo e o volume de contetdo
que o professor ensina.

Como vemos, o curriculo oculto certamente ensina mais normas de sobrevivén-
cia em sociedade que o curriculo oficial.

5. A organiza¢do do curriculo: possivel reflexo da estrutura social

Depois da selec§o do conhecimento que deve integrar o curriculo, uma etapa
crucial é sua organizagdo. A organiza¢cdo curricular abrange as formas pelas quais
o conhecimento é classificado e estruturado e reflete a distribuigdo do poder em
sociedade, conforme o trabalho de Bernstein (1971). Suas afirmagdes sdo hipoté-
ticas e precisam de evidéncia empirica, mas sfo altamente estimulantes. O autor
distingue basicamente dois codigos educacionais, isto é, principios subjacentes que
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modelam o curriculo, a pedagogia e a avaliagdo. O primeiro é o tipo justaposto
(collection type), em que os conteldos estdo confinados em seus compartimentos.
O segundo é o tipo integrado (integrated type), onde os conteidos mantém
relagdo aberta entre si.

Os curriculos da escola média brasileira constituem bons exemplos. Eles come-
caram com o tipo justaposto, tendo matérias isoladas, conforme as Reformas
Francisco Campos (1931) e Gustavo Capanema (1942) e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB, 1961). A Reforma de 1971, porém, procedeu
a uma tentativa de constituir campos de estudo mais amplo (ensino por atividades
e areas de estudo), aproximando-se do tipo integrado.

Bernstein apresenta também os conceitos de classificagdo e de estrutura. O pri-
meiro se refere ao grau de rigidez da fronteira entre os contetidos que podem e os
que ndo podem ser transmitidos pela relagdo pedagogica. O segundo se refere ao
grau de influéncia que professores e alunos tém sobre a sele¢do, organiza¢do e
pedagogia do conhecimento. Por exemplo, os curriculos da nossa escola secunda-
ria, pelas reformas Campos e Capanema, tinham uma estrutura rigida, ja que
havia uma lista fixa de matérias para todo o territorio nacional. Professores e,
sobretudo, estudantes tinham pouca influéncia sobre o§ contetdos. Com a LDB e
a Reforma de 1971, os curriculos adquiriram certa flexibilidade, pois passou a
haver direito de escolha e proposicdo de matérias a niveis estadual e escolar.
Portanto, o sistema escolar estaria a caminho de uma estrutura menos rigida.
Por outro lado, ha criticas de que nossos curriculos tém tragos de elitismo e cara-
ter tedrico e ornamental. Assim, a fronteira entre 0 conhecimento cotidiano da
comunidade e o conhecimento educacional é ainda rigida, embora talvez venha
diminuindo. De acordo com este ponto de vista, teriamos ainda forte classifica-
¢so.!

Bernstein analisou algumas implicacGes hipotéticas do tipo justaposto. A classifi-
cagdo a ele relacionada torna o conhecimento escolar esotérico, algo que confere
um significado especial a quem o adquire. Em certos casos uma fronteira menos
rigida entre o conhecimento transmitido pela escola e o conhecimento do dia-a-dia
é reservado aos estudantes menos capazes (por exemplo, educacdo vocacional).
Ademais, o codigo justaposto envolve uma organiza¢do hierarquica do conheci-

1 Cabe observar que estamos focalizando apenas as caracteristicas que foram analisadas
por Bernstein e identificando tendéncias histéricas da educacdo brasileira. Sem duavida, numa
andlise mais profunda tais caracteristicas devem ser inseridas no conjunto de cada reforma,
especiaimente a de 1971, e deve-se verificar até que ponto a pratica educacional tem corres-
pondido as determinacgdes legais.
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mento, de tal modo que os mistérios ultimos sdo revelados bem tarde a um grupo
seleto e integrado de alunos. Os demais deixam a escola socializados na ordem
existente do conhecimento. Além de tudo, na forma especializada do tipo justa-
posto, o‘aluno, a medida que avan¢a, se especializa, ou seja, se torna cada vez
mais diferente dos outros.

O codigo integrado, ao contrario, caminha do profundo para o superficial, o que
é favoravel a geracdo de novos conhecimentos. Estruturas pouco rigidas mudam
a natureza das relagdes de autoridade na direcdo de uma estrutura cooperativa e
ndo-oligarquica (cf. Esland, 1971).

Bernstein reconheceu alguns fatores de mudanca educacional rumo a classificagdo
e estrutura flexiveis: a) diferenciagdo crescente do conhecimento; b) mudangas
na divisfo social do trabalho, pelas quais principios gerais se tornam mais impor-
tantes que especificidades; c) demanda por educacdo mais democréticé; d) a
necessidade de dar sentido a diversidade nas sociedades industriais avancadas. Tal
movimento, de acordo com sua sugestdo, pode ser mais um sintoma de crise moral
do que o estado terminal de um sistema educacional.

O autor tende a usar tipos ideais bipolares, que sdo modelos estaticos para expres-
sar processos dinamicos (Apple, 1978). Esta é uma influéncia durkheimiana,
pois Bernstein relaciona o tipo justaposto a solidariedade mecanica e o tipo inte-
grado a solidariedade organica (cf. Durkheim, 1977}). Apesar disto, porém, as
idéias de Bernstein, com a necessaria redu¢do a realidade brasileira, podem ser uma

interessante base para discussdo.

Como se pode ver, a divisdo em matérias e o relacionamento entre elas, bem como
sua hierarquia no curriculo, nfo sfo fendmenos isolados do contexto social.
Eles influenciam e sdo influenciados pelas relagoes vigentes de poder. Uma analise
superficial da historia recente da educagdo brasileira mostra que a Reforma
Campos estabeleceu para a escola secundaria um curriculo enciclopédico, com
énfase a cultura humanistica, mas também com destaque a matematica, fisica,
quimica e biologia (cf. Azevedo, 1963, p. 16). Esta foi uma resposta da elite que
ascendeu ao poder em 1930 aos processos de urbanizagdo e industrializacdo.
No entanto, em 1942, o autoritarismo, o nacionalismo e a centralizacdo do
Estado Novo levaram a um elitismo mais pronunciado e a énfase a cultura huma-
nistica {o curriculo tinha, por exemplo, seis idiomas: portugués, latim, grego,
francés, inglés e espanhol). As contradi¢cdes entre esta reforma e a realidade
social em mudanga causaram sucessivos reajustes até a LDB. Embora a cultura
humanistica ndo tenha perdido sua for¢a, continua-se a identificar o dualismo
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entre educacdo técnica e humanistica. De qualquer forma, os curriculos tém dado
respostas lentas as mudancas sociais, de tal forma que a educacdo ndo tem sido
um estimulo a transformacao da sociedade.

Além das relagdes de matérias, outras caracteristicas dos curriculos refletem o
contexto social. Destacamos a seguir algumas técnicas mais freqliientemente
utilizadas:

1. Introducdo de novas matérias. Esta técnica reflete, em diversos momentos
historicos, a intengdo de alcancar objetivos mais ou menos especificos através
da alocacdo de tempo as novas matérias, as expensas de outras, consideradas
menos prioritdrias. Este é o caso, por exemplo, da sociologia nas reformas Rocha
Vaz (1925} e Francisco Campos (1931), quando as ciéncias sociais eram conce-
bidas como meio de preparar as novas geracGes para a soluc8o pacifica dos pro-
blemas da sociedade urbano-industrial emergente (veja Gomes, 1979). A ideolo-
gia nacionalista do Estado Novo, através da Reforma Capanema, por sua vez,
levou & introducdo da historia e geografia do Brasil como matérias especificas.
Em 1969, a educacdo moral e civica foi acrescentada aos curriculos, visando a3
socializacdo politica da nova geracdo, de acordo com a orientacdo governamental,
buscando fazer frente as ideologias que a combatiam.

2. Agrupamento ou integracdo de matérias. A Reforma de 1971 integrou matérias
a fim de alcancar novos objetivos, segundo as areas de comunicacdo e express§o,
estudos sociais e ciéncias. Os efeitos do enfraquecimento dos limites entre as
matérias tradicionais tém sido largamente discutidos. A area de estudos sociais,
por exemplo, tem sido acusada de ser mais vulneravel aos vieses ideologicos.
Por outro lado, além de problemas técnicos, a lealdade as matérias tradicionais
(em parte resultado de sua hierarquia nos curriculos) dificulta certos tipos de inte-
gragdo, como no caso de matematica e ciéncias (veja Young, 1971b, p. 35). Este
fato chama a atencdo para o risco da criagdo de cima para baixo de novas divi-’
sOes nos curriculos.

3. Seqiiéncia de matédrias. A observacdo de Bernstein, antes referida, sobre os
mistérios ultimos do conhecimento tem exemplos claros na sociologia e economia,
que, pela Reforma Campos, foram incluidas na Gltima série da escola secundaria.
A Reforma Capanema, por seu lado, situou a filosofia também na Gltima série.
Todavia, histéria e geografia do Brasil, assim como educa¢do moral e civica, foram
de modo geral alocadas as primeiras séries, porque seu objetivo era a difusfo de
valores e conhecimentos para uma clientela mais ampla e mais jovem.
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4. Criacdo de opgdes. A escolha de cursos e ramos de ensino é estratégica porque
depende em grande parte de fatores socio-econdmicos, ligados aos custos e obje-
tivos de cada alternativa apresentada ao alunado e suas familias. Até 1971, varios
ramos do ensino médio (secundario, agricola, industrial, comercial etc.) sucediam
3 escola priméaria. Como muitas criangas ndo chegavam ao fim do curso primario
e a especializacdo comecava cedo, o efeito seletivo era muito significativo. A
Reforma de 1971 tentou reduzir a seletividade, retardando o ponto crucial de
selecdo. Os efeitos da medida, porém, s8o limitados por fatores intra e extraesco-
lares ao longo da carreira académica, como veremos.

Por outro lado, a possibilidade de escolha de matérias dentro de cada ramo é uma
inovacdo recente. A Reforma de 1971, amplamente baseada na teoria piagetiana
sobre as etapas do desenvolvimento cognitivo, concebeu o curriculo como uma
consequéncia da natureza dos alunos. Esta perspectiva, de certa forma estatica,
originou as trés formas de tratamento das matérias — atividades, areas de estudo
e disciplinas —, bem como a possibilidade de opg¢do para os alunos mais maduros.
Entretanto, o nivel de implementag¢do dos curriculos com opgdes para tais alunos
é provavelmente baixo. Por outro lado, tem havido desde 1961 um pequeno mas
progressivo aumento do poder de escolha dos sistemas estaduais de educacdo e
das escolas. Estes aspectos, associados a outros, constituem indicios de que o
sistema escolar estd se afastando das estruturas rigidas e do cédigo justaposto.
Este processo é em parte um resultado das mudancas de nossa estrutura social,
rumo a urbanizacdo e industrializagdo, assim como provaveimente um produto
da influéncia de idéias educacionais de ambito internacional.

6. A distribuigdo do conhecimento: os filtros do sistema escolar

Da mesma forma que as matérias tém uma hierarquia, os cursos, ramos e campos
de estudo em geral tém diferentes niveis de prestigio e acesso a oportunidades
sociais. Tal fenomeno, naturalmente, possui intima relacdo com as diferencas de
prestigio ocupacional. Como Eggleston (1977, p. 3) assinala, toda sociedade p&e
a disposicdo de diferentes categorias de pessoas diversas quantidades e espécies
de conhecimento. Assim, algumas &reas podem ser consideradas sagradas ou
privativas e diferentes categorias de pessoas, conforme a idade, o sexo, o status
sOcio-econdmico, a regido geografica, tém acesso a diferentes tipos de conhe-
cimento, seja a nivel formal ou informal (veja Keddie, 1971.). N3o & correto
afirmar que a educac¢do, através da distribuicdo do conhecimento, produz hierar-
quias sociais. No entanto, ela pode reforgé-las e justifica-las, através de raciona-
lizagdes, como diferengas de Qi e aptidSes. Embora o significado do QI seja
hoje altamente discutivel, a escola pode, por exemplo, declarar que alunos de
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baixo e alto Ql devem seguir carreiras distintas, com resultados distintos também
em termos de status. A escola, com base em outros fatores discutiveis de classifi-
cacdo, pode criar uma categoria de a/unos especiais (AE‘s), que tém acesso a um
curriculo menos favoravel que os outros alunos e encontram, mais tarde, maiores
obstaculos no mercado de trabalho (Schneider, 1974).

O primeiro tipo de diferenciagdo na distribuicdo do conhecimento é entre os que
téem e os que ndo tém acesso a um curriculo escolar. Depois, temos a diferencia-
cdo vertical, ao longo dos diversos graus de ensino, com afunilamento do nimero
de alunos a medida que nos aproximamos do topo. Por fim, temos a diferenciacéo
horizontal, entre os curriculos dos diferentes ramos e cursos. No caso do Brasil,
o contraste tradicional, longamente discutido, é o da educagdo académica e voca-
cional na escola média. A primeira tinha maior prestigio porque conduzia ao
ensino superior e, teoricamente, as ocupagfes mais vantajosas. A Gltima carrega-
va (e ainda carrega) o estigma do trabatho manual. De 1931 a 1942, quem comple-
tasse a escola vocacional deveria cursar a escola académica se quisesse atingir o
ensino superior. Esta situagcdo privilegiada da escola secundéaria foi gradualmente
modificada até 1961, quando se conquistou a equivaléncia legal de todos os cursos
médios para o acesso aor ensino superior. No é de surpreender que a maioria dos
estudantes, mesmo de baixo nivel socio-econdmico, preferisse o curriculo acadé
mico, uma vez que este dava maiores esperancgas de mobilidade social. A Reforma
de 1971 buscou, de alguma forma, dar fim ao dualismo, ja que todos os cursos
deveriam oferecer pelo menos uma iniciacdo ao mundo do trabalho. No entanto,
estas e outras iniciativas tém enfrentado uma limitacdo: o proprio modelo acade-
micista do sistema. Como assinalam Alberto de Mello e Souza e Claudio de Moura
Castro (1974), tal modelo adia a profissionalizagdo a um nivel em que a seletivi-
dade ja eliminou a maioria dos estudantes. Ademais, valores e normas das classes
meédias predominam nas escolas, incluindo o preconceito contra o trabalho ma-
nual. N3o é de admirar, portanto, que as aspiracGes a educacio parecam ser a
generalizacdo das aspiragdes das classes médias as ocupacdes intelectuais assala-
riadas, como aparentemente o caminho mais facil para a ascens8o social.2

A trajetoria de 1931 a 1971 mostra que a distribuicdo do conhecimento pelo
sistema escolar tende a obedecer a um novo modelo. Uma tipologia bipolar,
construida por Turner (1973), pode auxiliar a interpretagdo do processo, apesar
de algumas limitacGes (veja, por exemplo, Hopper, 1978). Podemos hipotetizar

2 g significativo que os resultados de pesquisa feita por Weber (1976) no Nordeste tenha
mostrado que ha pequenas diferencas entre a representac8o coletiva da educacdo nos trés
meios sociais estudados, o que implica a adog3o generalizada de um modelo dominante.
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que o Brasil seguia em 1931 as linhas gerais do modelo de mobilidade social
patrocinada. O sistema selecionava cedo os seus membros para diversas ocu-
paces, abrindo opgdes ao fim da escola priméria. Os membros da elite tendiam
a ser escolhidos pela propria elite estabelecida. Deste modo, o sistema escolar
brasileiro aproxima-se por algumas caracteristicas do modelo inglés. No entanto,
o Brasil foi se aproximando do modelo de mobilidade social competitiva, cujo
melhor exemplo é o sistema escolar dos EUA. Ao menos teoricamente, o sistema
tem apenas um caminho, que inclui os cursos profissionalizantes, por onde todos
devem passar. Os individuos, conforme seus méritos, devem ter acesso a niveis
de ensino cada vez mais altos. Assim, a trajetdoria pode ser comparada a uma
corrida, cujo fim é adiado ao méaximo. A ascensdo social seria o prémio numa
competicdo aberta.

A primeira impressdo & de que este (ltimo modelo é mais democratico, mas
estudos mostram que existe uma sutil selegdo ao longo mesmo da corrida (veja
Rosenbaum, 1976). Com efeito, ndo ha claras evidéncias empiricas de que o
segundo modelo seja mais justo ou mais meritocratico do que o primeiro. No caso
dos EUA e Gr§-Bretanha, a alocacfo de estudantes reflete do mesmo modo a
influéncia das habilidades académicas e da origem social. Em ambos os sistemas
had o mesmo padrdo de oportunidades e quase e mesmo.nivel de mobilidade educa-
cional (Tyler, 1977, p. 58 seg.).

No caso brasileiro, embora a trajetoria educacional seja teoricamente comum a
todos os estudantes até ao fim do 29 grau, hé diferencas curriculares a nivel formal
e informal, entre outras, para adequarem-se s expectativas de variados grupos
de alunos (por exemplo, concentracfo dos esforcos na preparac3o para o vesti-
bular, enquanto a &rea vocacional do currfculo é minimizada). Além disto, os
individuos podem alcancar elevados niveis de escolaridade, mas ndo altos niveis
ocupacionais, em virtude de preparacfo deficiente, excesso de pessoal diplomado
e outros fatores.

Estas sdo algumas facetas do complexo processo de distribuicdo de conheci-
mento e status. O sistema adotado parece levar a um impasse e a uma pergunta:
se os resultados de sistemas tdo diferentes sdo semelhantes, sersd que as mudancas
curriculares terdo real impacto em termos de democratizag8o?

7. Conclusdo: até que ponto o curriculo & influente?

A sociologia do curriculo é uma &rea relativamente recente da sociologia da edu-
cacdo, que oferece amplas possibilidades para.o estudo da educagcfo. Como é
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costume, alguns pioneiros, por evidenciarem antes dos outros certos aspectos do
real, tém sido muito radicais em seus pontos de vista. O relativismo, por exemplo,
é uma consequéncia indesejavel a evitar. Por outro lado, um risco para o qual
devemos estar alertados é o de superestimar o poder da educacdo em geral e do
curriculo em particular. A indagacdo que apresentamos é significativa. Os resul-
tados em termos de democratizacdo sdo consistentes em paises tSo diversos
como os EUA e a Gr&-Bretanha. O Brasil nfo parece estar alcancando resulta
dos significativos em sua transicdo para o modelo de mobilidade social competi-
tiva. Tais aspectos levam-nos a acreditar que a distribuicdo do conhecimento,
através dos diferentes curriculos escolares, ndo é efetiva sozinha. O conteldo
da educacdo é, sem dlvida, importante, mas nfo autonomamente influente,
a julgar pelos estudos empiricos realizados. O contexto social da escolarizagcdo
merece ter sua importancia reconhecida mais uma vez.

Apesar disto, a sociologia do curriculo pode dar uma interessante contribui¢c8o
para o entendimento do passado e do presente da educa¢do brasileira. Ela pode
iluminar varios aspectos da realidade, sobretudo para os planejadores e implemen-
tadores de curriculos. Como um elo entre os niveis macro e microeducacionais,
ela pode oferecer-lhes condi¢des para estarem mais conscientes das implicagdes
de cada alternativa que escolhem e/ou tém de seguir.
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