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Verdade e veracidade
na sociologia do
conhecimento educacional’

Truth and truthfulness in the sociology educational knowledge

|
Michael Young**

Johan Muller™*

Resumo

Reflete-se, neste artigo, sobre questoes de verdade e objetividade na sociologia do
conhecimento educacional, explorando-as. Inicia-se revendo os problemas levantados
pelos enfoques socioconstrucionistas do conhecimento, associados com a Nova Sociologia
da Educacao da década de 1970. Sugere-se que tais problemas apresentam paralelos
significativos com as idéias pragmatistas de James e Dewey, analisadas por Durkheim, de
modo tao acurado, em suas palestras sobre o pragmatismo. Enfoca-se, entao, o
desenvolvimento das idéias de Durkheim, formulado por Basil Bernstein. Argumenta-se
que, a despeito de seus avangos conceituais originais, Bernstein permanece preso a
crenca de que as ciéncias naturais constituem o Gnico modelo para o conhecimento
objetivo. Discute-se, entdo, a idéia de formas simbdlicas, de Ernst Cassirer, como uma
base mais adequada para a sociologia do conhecimento. Concluindo, argumenta-se que
um enfoque do conhecimento, nos estudos educacionais, que se fundamenta na idéia de
objetividade simbdlica, de Cassirer, pode enfrentar a tensdo entre o conceito de verdade e
o0 compromisso com “ser verdadeiro”, que nao foi resolvido, talvez mesmo nem enfrentado,
pela Nova Sociologia da Educacao da década de 1970.

Palavras-Chave: Verdade; Conhecimento; Curriculo

ABSTRACT

The aim of this paper is to reflect on and explore questions of truth and objectivity
in the sociology of educational knowledge. It begins by reviewing the problems raised by
the social constructivist approaches to knowledge associated with the “new sociology of
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education” of the 1970s. It suggests that they have significant parallels with the pragmatist
ideas of James and Dewey that Durkheim analysed so perceptively in his lectures on
pragmatism. The paper then considers Basil Bernstein’s development of Durkheim’s
ideas. The paper argues that despite his highly original conceptual advances Bernstein
remains trapped in the belief that the natural sciences remain the only model for objective
knowledge. This leads us to a discussion of Ernest Cassirer’s idea of symbolic forms as a
more adequate basis for the sociology of knowledge. In conclusion, the paper suggests
how an approach to knowledge in educational studies that draws on Cassirer’s idea of
“symbolic objectivity” can come to terms with the tension between the concept of truth
and a commitment to “being truthful” that was left unresolved, even unaddressed, by the
“new” sociology of education of the 1970s.

Keywords: Truth; Knowledge; Curriculum

[...] uma infinidade de formas, as mais lindas e maravilhosas.
Da dltima frase da Origen das espécies, de Charles Darwin.

Existe apenas conhecimento, ponto. Ele é reconhecido nido
pelo seu ar de santidade ou pelo seu apelo emocional, mas
por sua capacidade de passar pelo crivo mais exigente das
pessoas bem informadas que nido tém qualquer interesse
anterior em confirma-lo. E um tipo de politica, nem
esquerdista nem direitista, resulta desta compreensio. Se o
conhecimento pode ser certificado apenas por um processo
de revisdo pelos pares, devemos fazer todo o esforco para
criar comunidades de especialistas neutros. Isso significa
resistir de forma ativa ao “guruismo”; ao elitismo intelectual,
a padroes duplos que amenizam a culpa e, nem ¢é preciso
dizer, ao desprezo do préprio conceito de objetividade.
(CREWES, 2006, p. 5)

INTRODUGAO

Em seu livro Truth and truthfulness (2002), Bernard Williams identifica
o “compromisso com a veracidade” (commitment to truthfulness) como uma
tendéncia central no atual pensamento social, que tem suas raizes no
Iluminismo e que hoje se estende da filosofia e das humanidades a
“compreensao historica, as ciéncias sociais e até mesmo as interpretagoes
das descobertas e pesquisas das ciéncias naturais” (p. 1-7). Ele descreve
essa tendéncia como uma “ansia por ver as reais estruturas que se
encontram por tras das aparéncias” (p. 1-7). No entanto, vé esse
“compromisso com a veracidade” como cada vez mais acompanhado de
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um igualmente difundido “ceticismo em relagao a propria verdade”, “se é
que existe mesmo a verdade |...] se ela pode ser mais do que relativa [...]
ou subjetiva” (p. 1-7). Seu argumento é que o ultimo corrdi o primeiro de

forma inexoravel.

As duas tendéncias — em busca da veracidade e contra a idéia da
verdade — nao sao, para Williams e para varios outros estudiosos, uma
simples contradi¢do ou tensao com as quais nos, socidlogos ou filésofos,
temos de conviver. Na verdade, ele considera a aceita¢io da nocao de
verdade como condicao para um compromisso sério com a veracidade. O presente
trabalho baseia-se na alegacio de Williams como ponto de partida para
um re-exame do tipo de atividade em que a sociologia do conhecimento
(nos estudos educacionais e de forma mais geral) esta engajada, tendo em
mente que, na maioria das formas, tem sido um caso quase paradigmatico
de endossar o ceticismo em relagao a verdade.

Williams compara a sociologia do conhecimento com a imprensa
marrom — que investiga os casos de corrup¢ao —, com a qual ela possui
algumas semelhangas. Ambas buscam a veracidade, porém, mais
freqientemente, nao passam de meras formas de denuncia. A impressa
marrom e algumas ramificagdes da sociologia do conhecimento tém poucas
davidas sobre o que seja de fato a verdade e onde ela se encontra — ela
esta na identificagdo da corrupgao dos poderosos. Esta é a base para o
tipo de auto-integridade moral e certeza absoluta que encontramos nos
jornalistas de campanhas, como John Pilger. Alguns socidlogos da educacao
ja tentaram resolver de forma semelhante a tensio entre a verdade e a
veracidade, muitas vezes pressupondo que sua propria identificagio com
os fracos ou com um determinado grupo marginalizado os aproximaria
automaticamente da verdade. Essas posicoes sdo constantemente citadas
como “teorias de ponto de vista” (standpoint theories),! mesmo que 0s
fundamentos para se alegar que um ponto de vista possa ser a base de
uma teoria sejam um pouco dubios. Embora superficialmente atraentes,
argumenta Williams, essas solugdes servem apenas para nos desviar de
encarar as dificeis questdes sobre o conhecimento e a verdade que nao
podemos evitar, a fim de que a sociologia possa oferecer mais do que uma
série de historias, como alegam alguns pés-modernistas (Mendick, 2000).

1 Ver Nozaki (2006) e Moore e Muller (1999), sobre discussoes relevantes dos problemas
que as teorias de ponto de vista (standpoint theories) provocam.
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Williams mostra que o fim das “guerras da ciéncia” e das “guerras
da cultura” e o gradual colapso da credibilidade do pés-modernismo como
teoria social (Benson; Stangroom, 2006) nao conduziram a um novo
compromisso de explorar os inevitaveis elos entre a verdade e a veracidade.
Ele sugere que, mais comumente, o resultado tem sido “um cinismo inerte
[...], o primeiro passo rumo [...] a profissionalizacao (e finalmente) a um
carreirismo desiludido” (Williams, 2002, p. 3).

Neste trabalho nos baseamos amplamente na sociologia do
conhecimento tal como ela se desenvolveu nos estudos de educacao. Em
parte porque este é o contexto no qual trabalhamos. No entanto, situar a
questio do conhecimento nos debates sobre educagio faz surgir questoes
fundamentais para a teoria social que nem sempre sio reconhecidas. Como
Durkheim e Vygotsky (e, mais recentemente, Basil Bernstein) reconheceram,
da mesma forma como toda a teoria da educagdo implica uma teoria da
sociedade, as teorias da educagao sempre implicam uma teoria do
conhecimento (Young, 20006).

Como socidlogos da educagio, somos o resultado do crescimento
da educagao de massa e de uma gama de tentativas de resolver suas
contradi¢oes especificas, o que Halsey e Floud (1958) indicaram ha muito
tempo. Sendo um aspecto da modernizagiao, a educagao de massas
enfrentou e continua enfrentando aquilo que pode ser considerado a
questdo pedagdgica fundamental — superar a descontinuidade (as vezes
expressa por meio de um conflito) entre o conhecimento formal, codificado,
teérico e, no minimo, potencialmente universalizante do curriculo que os
estudantes tentam adquirir e os professores tentam transmitir, e o
conhecimento informal, local, experimental e diario que os alunos (ou
estudantes) trazem para a escola.

Enquanto a maioria da pequena propor¢ao de cada coorte que
freqiientava a escola compartilhava os pressupostos culturais essenciais
daqueles que projetavam e produziam o curriculo formal, esta
descontinuidade era praticamente ignorada. E nem era vista como
problema, pelo menos pelos formuladores de politicas, nos primeiros
estagios da industrializagao, quando as escolas preparavam a maioria dos
alunos para o trabalho nio qualificado e a aquisi¢ao de conhecimento era
vista como importante apenas para uma minoria. No entanto, o choque
entre os alvos democratizantes e universalizantes da educacido de massas,
e a realidade da selecdo, do fracasso e da evasiao escolar precoce, que
representavam a realidade escolar para a maioria das pessoas em grande
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parte dos paises, nao passaria despercebido muito tempo. A educagao de
massa ndo estava alcangando os alvos de justica social e igualdade
formulados pelos movimentos democraticos emergentes, nem atingindo
de forma adequada a crescente demanda de um mercado de trabalho global
em busca de niveis mais elevados de conhecimento e habilidades.

Esse era o contexto na década de 1960, quando a sociologia da

educacio foi “re-estabelecida”

na Inglaterra como subdisciplina da
sociologia e ndo, de modo costumeiro, como um aspecto dos estudos sobre
mobilidade social e estratificacdo. Naquele tempo, a problematica central
da sociologia da educagao passou a ser, permanecendo em grande parte
assim, a descontinuidade entre a cultura da escola e seu curriculo e as
culturas dos que vdo para a escola. Foi em certa medida criticando as
abordagens existentes ao acesso e a igualdade e, em parte, o foco nas
questdes culturais e politicas mais profundas que justificavam a persisténcia
das desigualdades educacionais que Bourdieu e Bernstein desenvolveram
o seu primeiro trabalho sobre o capital cultural, cédigos de linguagem e
educabilidade (Bourdieu; Passeron, 1977; Bernstein, 1971). Um dos
resultados de suas idéias foi que o foco sobre a sociologia do curticulo
tornou-se elemento-chave daquilo que veio a ser conhecido como a “nova
sociologia da educacao” (Young, 1971).

Apesar de comegar com a meta tedrica de reorientar a sociologia da
educaciao rumo a questao do conhecimento, a sociologia do curriculo, na
década de 1970, assumiu varias caracteristicas, que Williams identificou
com a imprensa marrom, mais do que com as ciéncias sociais. Tomava a
verdade — o elo entre o poder e o conhecimento —, e sua missao era mostrar
como essa verdade se manifestava no curriculo escolar.’

A nossa intengao aqui nao ¢é descartar o “compromisso com a
veracidade” da nova sociologia da educagdao, nem sua tentativa de
“aprofundar-se” e explorar os elos entre a organizagao do curriculo e a

2 Obviamente ja se passou mais de meio século desde que Durkheim fez a defesa tedrica do
estudo sociolégico da educagao (Durkheim, 1956). Na Inglaterra, Karl Mannheim havia
sido nomeado como o primeiro Professor de Sociologia da Educacao em 1946. No entanto,
ele morreu no periodo de um ano e, apesar dos esforgos de pessoas como Jean Floud e A.
H. Halsey na década de 1950, s6 no final da década de 1960 a sociologia da educagao
tornou-se um campo distinto da pesquisa e do ensino na educacao da Inglaterra.

3 Talvez o exemplo mais sofisticado e influente deste género seja a obra do teérico americano
critico curricular Michael Apple (1975).
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distribui¢ao mais ampla do poder.* Lembrar aos educadores que o curriculo,
e o proprio conhecimento, nao ¢ um simples dado externo, mas um produto
das atividades humanas na histéria — parte de nossa propria histéria — era
uma tarefa importante naquele tempo, como permanece até hoje. No
entanto, seria imprudente negar que varias pessoas que trabalhavam na
sociologia do curriculo naquela época se identificaram, embora nem sempre
de maneira explicita, com o ceticismo dominante em relacio a verdade e
ao proprio conhecimento (Jenks, 1977). Isso levou muitos deles a
questionarem a idéia de que o curriculo comprometido com a verdade
poderia “verdadeiramente” ser o alvo da sociologia do conhecimento
educacional. Como resultado, a “nova” sociologia da educagao, que teve
inicio com um compromisso radical com a veracidade, usando os termos
de Williams, enfraqueceu seu proprio projeto, rejeitando qualquer idéia
da verdade propriamente dita.

O objetivo deste trabalho ¢ refletir sobre as questoes levantadas
por Williams e explora-las, particularmente o caso da sociologia da
educagiao. O proximo item trata de duas questdes. A primeira é: o que
falhou na sociologia do conhecimento, no que diz respeito aos estudos
sobre educagdo e a abordagem socioconstrucionista a ela associada? A
segunda é: qual seria o fundamento de uma alternativa ao
socioconstrucionismo que mantenha um compromisso com a veracidade
e com a idéia da propria verdade? A parte “Do socioconstrucionismo ao
realismo social: algumas licées de Emile Durkheim” comeca sugerindo
como desenvolver uma alternativa, com base na obra do sociélogo e
educador francés Emile Durkheim. As questées propostas por Durkheim
em relacdo ao surgimento do pragmatismo antes da Primeira Guerra
Mundial (Durkheim, 1983) tiveram ecos extraordinarios sobre os dilemas
propostos pela “nova sociologia da educa¢ao” na década de 1970. Em “A
tipologia de Bernstein dos conhecimentos vertical e horizontal” revisita-
se o desenvolvimento das idéias de Durkheim, por Basil Bernstein.
Demonstramos que, apesar dos extraordinarios zzsights de Durkheim e
dos avangos conceituais extremamente originais de Bernstein, ambos
permanecem presos a crenga de que as ciéncias naturais continuam sendo

4 Um dos autores deste trabalho esteve envolvido pessoalmente nesses acontecimentos
dentro da sociologia da educacao (Whitty; Young, 1976 e 1977).
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o unico modelo para o conhecimento objetivo. Esta discussao prepara o
caminho para o item “Em busca de uma légica das ciéncias sociais e
humanas”, em que, baseados na obra de Ernest Cassirer, propomos uma
abordagem sociolégica ao conhecimento apoiada em sua idéia de formas
simbolicas. Na parte “A sociologia do conhecimento nos estudos
educacionais: o caminho a seguir”, voltamos a nossa questao inicial: até
que ponto uma abordagem social realista do conhecimento, nos estudos
educacionais, com base na idéia de “objetividade simbdlica” de Cassirer,
pode chegar a um acordo com a tensao entre a verdade e a veracidade
exposta claramente por Bernard Williams e que permanece sem solugao e
até mesmo ignorada pela sociologia da educa¢ao dos anos 19707

Comegamos demonstrando, com base em Bernard Williams, que,
se um compromisso com a verdade se une a um ceticismo em relagdo a
verdade, o ultimo inevitavelmente vai destruir o primeiro. Ao final,
argumentamos que a sociologia da educagao precisa se alinhar novamente
ao realismo, seja ele de natureza naturalista (Durkheim, 1983 e, quem
sabe, Moore, 2004), buscando nas ciéncias naturais o seu modelo de
objetividade, ou de uma natureza formalista (Cassirer e, embora de forma
menos clara, Bernstein). Esse tipo de escolha nem precisa acontecer. A
primeira op¢ao esta entre a objetividade e a nao-objetividade. Houve um
tempo em que a idéia de objetividade nas ciéncias sociais parecia estar
ligada a opressdo, e o caminho para uma objetividade aceitavel parecia
estar politicamente bloqueado. Nosso argumento é que chegou o momento
de consolidar e desenvolver os consideraveis avancos dos atuais
desdobramentos da sociologia da educagdo que comprovam a sua
objetividade potencial (Nash, 2005).

SO0CIOCONSTRUCIONISMO NA SOCIOLOGIA DA EDUCACAO:
0 QUE FALHOU?

Nossa resposta a pergunta “o que falhou?” comeca aceitando a
premissa de que a “nova sociologia da educagdo” e seus pressupostos
socioconstrucionistas foram uma tentativa importante, embora seriamente
falha, de estabelecer uma base sociolégica para os debates sobre curriculo.
Eles representaram, sem sombra de davida, um avango na aceitagao
indiscriminada da idéia da educacdo liberal na Inglaterra (Peters; Hirst,
1970) e da tradi¢do tecnicista da teorizagao do curriculo que predominava
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nos Estados Unidos naquela época (Apple, 1975). Criou-se um interesse
consideravel nos estudos sobre educagdo, como também grande oposigao.
Entretanto, ndo se forneceu uma base confiavel para um curriculo
alternativo nem uma teoria adequada sobre a forma como o curriculo, na
pratica, estava mudando. Por qué?

Primeiro, ¢ importante reconhecer o grau em que a abordagem
sociologica ao conhecimento e ao curriculo, surgida na década de 1970, e
as idéias socioconstrucionistas que a apoiaram nao eram desdobramentos
novos nem isolados. Isto se confirmou em dois sentidos. Num deles, apesar
de vista como novidade na época, a idéia aparentemente radical de que
todo o conhecimento, de alguma forma, é um produto das atividades
humanas, e que isto conduz, implicita e, as vezes, explicitamente, ao
ceticismo sobre a possibilidade do conhecimento objetivo, ndo é uma
idéia propriamente nova. Isto pode ser encontrado desde os sofistas e
céticos da Grécia Antiga, tendo adquirido vida nova no desafio de Vico a
emergente hegemonia da ciéncia natural no inicio do século XVIII (Berlin,
2000), e sobrevivido até os nossos dias entre autores como Richard Rorty,
a quem Bernard Williams se refere como os “que negam a verdade”
(Williams, 2002). E verdade também que conjuntos semelhantes de idéias
podem ser encontrados em cada disciplina das ciéncias sociais e humanas.
Em outras palavras, estamos tratando tanto o contexto da época como o
conteudo desta supostamente “nova” sociologia da educagao.

Se aconteceu algo 7ovo na “nova sociologia da educagao”, foram os
contextos educacionais nos quais se aplicou a idéia do “socioconstrucionismo’
e as conclusdes especificas com base no pressuposto de que as realidades
educacionais do curriculo e da pedagogia eram construidas socialmente e
poderiam ser alteradas pelos professores — quase que a seu bel-prazer
(Gorbutt, 1972). O “decisionismo” que se manifestou ¢ tipico de todos
0s construcionismos cognatos.

Para os socioconstrucionistas nao ha diferenciacio entre a maneira
como pensamos sobre o mundo, a nossa experiéncia, e qualquer noc¢ao de
“como ¢ o mundo”. Portanto, a idéia de que a propria realidade é
construida socialmente teve duas implica¢Oes intimamente relacionadas
segundo a interpretagdo da sociologia da educagio. Em primeiro lugar,
ela foi a base utilizada para rejeitar qualquer forma dada ou fixa, seja no
ambito politico, social, institucional ou no cultural. Partiu-se do
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pressuposto de que essa rejei¢ao se aplicava as ciéncias ou ao
conhecimento em geral, como também as regras, convengdes e instituicdes
sociais tradicionalmente estudadas pelos sociologos.” Em segundo lugat,
ela conseguiu tratar todas as formas vistas como dadas, como arbitrarias,
e, em circunstancias sociais diferentes, possivelmente alteraveis. A medida
que uma dada forma persistia, considerava-se que ela expressava os
interesses (politicos, culturais ou econémicos) de determinados grupos, e
nao de outros. Travou-se uma batalha intelectual entre aqueles, os
socioconstrutivistas, que consideravam que sua tarefa era expor a aparente
fixidez da realidade como “ela era de fato” — uma mascara para esconder
a profunda realidade da arbitrariedade e dos interesses — e aqueles que se
opunham a eles, defendendo como dado aquilo que era “na realidade”
arbitrario. A distincdo entre “construcionistas” e “realistas” ¢
inevitavelmente uma simplificacio excessiva.’ A principal diferenca entre
eles era que os construcionistas alegavam que a tnica realidade era nao
haver realidade além das nossas percepgoes. O que ¢ dificil de entender
com a perspectiva histérica é onde se chegou com isto: uma combinagao
de indeterminismo — tudo ¢ arbitrario — e determinismo — tudo pode ser
mudado.

Dentro da visdo mais ampla do socioconstrucionismo nos estudos
educacionais, abriu-se um leque de perspectivas diferentes que tinham
pouco em comum e que, algumas vezes, eram contraditérias. Em
momentos diferentes recrutavam-se teéricos e tradicoes diferentes. Dentro
da sociologia da educacio, pelo menos desde o inicio da década de 1970,
as perspectivas dominantes a partir das quais se formou a idéia do
socioconstrucionismo eram a fenomenologia social e a etnometodologia

5 Um exemplo daquela época era o Reader, editado por John Beck e colaboradores (1977),
no qual havia titulos de capitulos, como, por exemplo, educacao, racionalidade, habilidade
e infancia como construtos sociais. Nao estamos negando que essas categorias sejam e
que possam ser vistas como construtos sociais, mas que o socioconstrucionismo na sociologia
da educacao ndo estabeleceu limites sobre o que poderia e o que ndo poderia ser construido
em um contexto especifico ou com o tempo. Como lan Hacking observou de forma bastante
perceptiva, a idéia de que algo seja um construto social é sempre verdadeira em um nivel
trivial; a questdo conceitual seria em que circunstancias isto teria um significado além do
meramente trivial.

6 Os termos socioconstrucionismo “radical” e “moderado” sdo freqiientemente encontrados
na literatura. Porém, do ponto de vista de nossa argumentacao neste trabalho, essa
diferenciagcdo nado abrange o fato de que, até para as formas moderadas do
socioconstrucionismo, os limites do que pode ser “construido” estdo sempre meramente
implicitos.
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de Schutz. Metleau-Ponty e Garfinkel, os interacionismos simbdlicos de
Mead e Blumer, o socioconstrucionismo eclético de Berger e Luckman, a
antropologia cultural de Robin Horton (e Clifford Geertz, posteriormente)
a sociologia neo-weberiana de Pierre Bourdieu e, embora de modo nao
muito claro, o marxismo ctitico da Escola de Frankfurt. Para Bourdieu,
por exemplo, o desmascaramento da arbitrariedade era o problema central
da sociologia. O que esses escritores tinham em comum, ou era
interpretado como tendo em comum, era uma forma de reducionismo
sociolégico. Como tudo era social, a analise sociolégica podia ser aplicada
e explicar tudo e qualquer coisa — embora os socidlogos freqientemente
nao concordassem sobre o que era social. Na década de 1980, essas
tradi¢bes tedricas se ampliaram, a fim de incluir as teorias literarias e do
discurso (para muitos, sendo por elas substituidas). As teorias literarias
se basearam em escritores como Derrida, Foucault e Lyotard, que
tratavam o social simplesmente como um outro texto, um discurso, ou,
no caso do ultimo, um jogo de linguagem. A ldgica reducionista, no
entanto, era a mesma.

Num certo sentido, a educagao era um caso especial ou, até mesmo,
como alguém poderia dizer, um caso ideal para as idéias socioconstrucionistas.
Isto refletia em parte a relativa debilidade tedrica dos estudos educacionais
e, dessa forma, a sua vulnerabilidade (ou incapacidade de resistir) a
qualquer nova teoria que aparecesse. Porém, a sociologia do curriculo e a
idéia de que as realidades educacionais eram socialmente construidas
tiveram um apelo bastante especifico no mundo académico, muitas vezes
autoritario, burocratico e sempre hierarquizado. Tudo isso facilmente
desafiou as formas existentes de conhecimento escolar, matérias e
disciplinas, e sua conhecida expressio em programas (Keddie, 1971;
Whitty; Young, 1977). Além disso, o socioconstrucionismo rejeitou e expos
0 que ¢é visto como arbitrario nas categorias mais basicas da educagio
formal, como inteligéncia, habilidade e sucesso (Keddie, 1971, 1973) e,
até mesmo, a propria instituicao da escola. Se o socioconstrucionismo
conseguiu demonstrar que todas aquelas categorias, regras e instituicoes
eram arbitrarias, isto também as tornou potencialmente abertas a
mudangas, mesmo que o socioconstrucionismo nao conseguisse dizer
como ou em que direcao. Os elos entre as idéias socioconstrucionistas e
a esquerda politica, ou pelo menos parte dela, nio eram nada
surpreendentes, embora, geralmente, fossem oportunistas.

Por que essas idéias ganharam tanta for¢a nos estudos educacionais,
e por que razio posteriormente elas foram tio facilmente criticadas e
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rejeitadas? Esse padrio de apoio inicial, seguido de rejeigao posterior,
indica alguma inconsisténcia na idéia basica de que a realidade seria
“construida socialmente”, ou a idéia contém, como disse Marx a respeito
de Hegel, um “nucleo central racional” que acabou se perdendo? Por que
essas idéias eram particularmente sedutoras e — por meio de nossa
percepcao tardia nés podemos enxergar — particularmente desastrosas para
os estudos educacionais e especificamente para a sociologia do curriculo?

Ha dois tipos diferentes de respostas para essas perguntas. Uma
corresponderia a um argumento externo e contextual, conhecido,
relativamente pouco controvertido e passivel de ser sucintamente tratado.
Ele ¢ relevante apenas porque nos faz lembrar o aspecto nao-exclusivo
dos campos intelectuais particulares e, também, que a sociologia da
educagao nio ¢ uma exce¢ao. Vale a pena mencionar dois tipos de fatores
externos e contextuais que moldaram as idéias na sociologia da educagao:
um social e outro cultural. O primeiro foi a sélida expansio e
democratizagao da educagao superior, a ampliagdo e a diversificaciao
paralelas das ciéncias sociais e humanas e a suposi¢ao, pelo menos nos
estudos educacionais, de que esses novos tipos de conhecimento poderiam
ser usados para transformar aquilo que era amplamente reconhecido como
um sistema de educagdo ineficiente e desigual. Esses desdobramentos,
ampliados desde a década de 1980 pela globalizagao, assim como a énfase
nos mercados, em todas as esferas da vida, criaram um contexto bastante
novo para o trabalho intelectual na educagdo que apresentava uma
consideravel afinidade em relagdo as novas, relativistas e supostamente
mais democraticas, idéias sobre o conhecimento. Esse novo contexto para
os estudos educacionais atraiu novos estudantes, em alguns casos mais
radicalizados, bem como novos professores, fornecendo um campo fértil
para uma série de mudangas culturais que tiveram importante papel para
moldar a sociologia da educagio. Incluiu também um clima académico
muito mais critico e, durante certo tempo, altamente politizado, uma
afinidade com idéias populistas, um respeito freqiientemente acritico pelas
culturas dos grupos subordinados e minoritarios e dos grupos de sociedades
nao ocidentais, bem como um ceticismo em relagcao aos meios académicos
e todas as formas de autoridade, inclusive a ciéncia e outras formas de
conhecimento especializado. Todos esses desdobramentos eram baseados
nas idéias socioconstrucionistas ou as apoiavam tanto implicita quanto
explicitamente (Benson; Stangroom, 2000).

E nessas questoes znternas — desdobramentos dentro do campo
intelectual dos estudos educacionais — que desejamos nos concentrar neste
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trabalho. Desde o inicio da década de 1970, as idéias construtivistas sociais
foram criticadas, geralmente pelos filésofos (ex.: Pring, 1972), porém,
outras vezes, por outros sociologos (Gould, 1976; Demaine, 1981).
Entretanto, era relativamente facil para os “novos sociélogos” descartar
essas criticas, rotulando-as de reacionarias,” reformistas ou
“socialdemocraticas” ® (Whitty; Young, 1977).

Desenvolvendo uma resposta menos superficial a essas criticas, o
socioconstrucionismo, na area dos estudos educacionais, tinha apenas
dois caminhos, pelo menos dentro dos limites que ele estabeleceu para si
como uma teoria radical. Uma dire¢ao seria rumo a uma politica que ligasse
as idéias construtivistas ao favorecimento do conhecimento subordinado
(em contraposi¢ao ao conhecimento da classe dominante ou oficial). A
subordina¢do referia-se a classe trabalhadora e podia estar ligada ao
marxismo, as mulheres, ao feminismo ou a grupos nao-brancos e ao que
posteriormente ficou conhecido como estudos pds-coloniais ou
subalternos. Numa resposta muito especifica a sociologia da educagao, a
identificagdo com a subordinagdo estava ligada a celebragdao da cultura
daqueles que rejeitavam e fracassavam na escola. Sua linguagem e
resisténcia ao ensino formal eram vistos como um apoio, pelo menos em
potencial, a uma nova consciéncia “revolucionaria” (Willis, 1977).” A outra
dire¢do para o socioconstrucionismo seriam as versoes poés-modernas do
niilismo de Nietzsche e a nega¢ao de qualquer possibilidade de progresso,
verdade ou conhecimento. Essas interpretacdes de Nietzsche ndo eram
apenas dubias, como demonstra Bernard Williams (Williams, 2002,
Capitulo 1); elas ofereciam muito pouca matéria solida para os estudos
educacionais, além de um papel continuo, embora muito esvaziado, para
a teoria (ou teotiza¢do, como se tornou conhecida)."

7 Os filésofos eram facilmente vistos como defensores de seus interesses profissionais; um
exemplo do que mais tarde ficou generalizado como teorizagao do ponto de vista (standpoint
theorizing)!

& A idéia, que nunca teve muita substancia, das “reformas nao reformistas” ficou popular
entre os educadores da esquerda naquele tempo.

® A idéia de “resisténcia” adquiriu vida proépria, distanciando-se do estudo original de Willis,
e foi elevada ao status de “teoria” (Giroux, 1983).

10 Embora na América do Norte esta “teorizacdo” tenha tomado a forma politica explicita de
“pedagogia critica”, associada a escritores como Peter McLaren e Henry Giroux, na Inglaterra
surgiu um grupo menos definido de “teoria educacional”, exemplificado por obras como as
de Usher e Edwards (1994).
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Resumindo o nosso argumento até aqui, 0 socioconstrucionismo
deu aos professores e alunos de pedagogia um conjunto superficialmente
atraente, conquanto contraditério, de ferramentas intelectuais. Por um
lado, ele ofereceu a possibilidade da emancipagao e liberdade intelectual
por meio da educagao — nds, como professores, alunos ou trabalhadores,
temos o direito epistemologico de desenvolver teorias e de criticar e
questionar os cientistas, filésofos e outros chamados especialistas. Além
disso, de forma nio especificada, essa chamada liberdade foi considerada
como algo que contribuiu para mudar o mundo. Essa emancipa¢ao de
todas as formas autoritarias de conhecimento estava ligada a possibilidade
de se alcangar um mundo mais igual ou justo, o que para alguns significava
socialismo. Por outro lado, ao desacreditar qualquer afirmacido de
conhecimento ou verdade objetiva sobre qualquer coisa, o
socioconstrucionismo, pelo menos em algumas formas como foi
interpretado (e poderia legitimamente ser), nega a possibilidade de qualquer
melhor compreensao, para nao falar de um mundo melbor. Por motivos
6bvios, no entanto, esta negagao tendeu a ser ignorada pelos pesquisadores
educacionais, no minimo a maior parte do tempo.

O elo duplo que associava emancipagdo e sua impossibilidade era
particularmente problematico na educagdo. Se niao apenas a selegao do
conhecimento no curriculo, mas também as classificagoes, avaliagoes e
juizos do dia-a-dia que os professores faziam sobre seus alunos eram
tratados como arbitrarios, continuar sendo professor (sem falar em
pesquisador da educagao) tornou-se muito problematico, salvo se feito
em “ma-fé”. Além disso, essas idéias deixaram marcas na linguagem da
facilitagao, trabalho em grupo e “ensinar é uma conversa”, que estia hoje
em voga. Todas essas estratégias pedagogicas podem ser vistas como
ramificacGes de uma tentativa de suprimir a hierarquia, ou, pelo menos,
torna-la invisivel (Muller, 2006). Esta nova “linguagem da pratica” ou
atividade nos estudos educacionais, cada vez mais ligada a “promessa”
do e-aprendizado, telefones celulares e Internet, esta conosco hoje e tem
muita afinidade com a linguagem do mercado. Ela é apoiada, obviamente,
por muitos que nao conhecem nada sobre as criticas sociologicas originais
a autoridade pedagogica.

Por que essas idéias persistiram e por que elas ressurgiram varias
vezes como se fossem novas? Nao foi por serem verdadeiras, a ndo ser
que uma contradi¢do fundamental e a conseqiiente impossibilidade do
conhecimento pudessem corresponder a verdade. Nem, como no caso
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das novas idéias da fisica e da quimica, porque a idéia de que a realidade
¢ socialmente construida ¢ tao poderosa que foi usada para mudar o mundo
de formas tais que ninguém pode negar. Na melhor das hipéteses, o
socioconstrucionismo nos faz lembrar que, por mais determinadas e fixas
que certas idéias ou instituigdes possam parecet, elas sao sempre o produto
de atividades humanas reais na histéria. Elas nao tém sua origem apenas
no mundo material externo a nds, nem podemos encontrar suas origens,
como pensava Descartes, em nossas mentes. Usando os termos de Cassirer,
como veremos numa parte posterior deste trabalho, as idéias e institui¢des
sao “expressivas’’; ou seja, elas fazem parte da agao social que é do mundo
social objetivo, embora permeada por significados subjetivos que
freqientemente arremetem contra os limites de quaisquer categorias
objetivas. Na pior das hipdteses, o socioconstrucionismo conferiu
legitimidade intelectual a critica e ao questionamento de qualquer
institui¢dao, qualquer hierarquia, qualquer forma de autoridade e de
conhecimento, como arbitrarios. A corre¢ao politica superficial e, em
determinados momentos, a estupidez a que essa posi¢ao conduz tém sido
um prego pesado a pagar pelo pequeno “momento” de emancipagao
expresso na verdade de que a realidade é socialmente construida. Uma
resposta a essa ultima observa¢ao, amplamente, senao sempre admitida
explicitamente, tem sido rejeitar o empreendimento da sociologia da
educacio e, mais particularmente, a sociologia da forma como ¢ aplicada
ao curriculo. Esta foi a resposta da direita politica, que a rotulou como
ideologia de esquerda (Gould, 1977). Uma versio mais pragmatica e
tecnocratica desta posicao ja foi adotada pela maioria dos programas de
formacio de professores, e em um numero cada vez maior de cursos em
estudos educacionais na Inglaterra hoje em dia. Programas de formagao
inicial para professores ou de desenvolvimento profissional que incluem
o estudo sistematico da sociologia da educagao estao cada vez mais raros.
A rejei¢ao da sociologia do conhecimento foi também, de forma mais
justificada, a posi¢ao adotada pelo grupo de cientistas naturais que travou
a guerra das ciéncias (Sokal, 1998)!" e que havia, por volta da década de
1990, ficado extremamente impaciente com a circularidade patente do
construcionismo. E bem provavel que o dltimo tenha fornecido a
justificativa intelectual para as consequiéncias da politica dos primeiros.

11 Um comentario mais comedido destas questbes citadas por Bernard Williams encontra-se
em Haack (1998).
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Uma alternativa mais construtiva, no nosso ponto de vista, seria
comegar lembrando algo que foi facilmente esquecido na impetuosidade da
década de 1970 e que continua sendo em nossos dias. Ou seja, a propria
sociologia, como toda a vida social, as institui¢oes e o conhecimento social,
e até mesmo a ciéncia, tém uma historia. Segue-se, portanto, que precisamos
nao apenas ver a sociedade e a educagao do ponto de vista histérico, mas
também relembrar a histéria da sociologia e da sociologia da educagao,
reconhecendo que os debates entre uma geracao de sociélogos precisam
sempre se estender as geragoes antetriores.

Os socioconstrucionistas estavam errados, foi o que argumentamos.
Porém, veremos adiante que, como os pragmatistas — como ¢ o caso de
James e Dewey no inicio do século XX, com quem eles tinham muito em
comum — eles nao estavam totalmente errados. Estavam certos em
enfatizar o carater socio-histérico do conhecimento (e, portanto, do
curriculo) em contraposi¢iao a visio dominante de sua hegemonia. Suas
falhas, como podemos ver retrospectivamente, foram: (i) nao precisar os
limites da teoria e (ii) dar forma a sua afirmativa inicial. A teoria
permaneceu, portanto, amplamente retérica. Tomemos um exemplo: uma
coisa ¢ alegar que uma idéia aparentemente sélida como a da educagao
liberal é um construto social, e, sendo assim, nada mais do que um exercicio
de dominacao. Outra coisa bem diferente ¢ documentar a educagio liberal
como um fenémeno histérico em transformagao — muito diferente para
Eliot, Leavis e C. P. Snow do que havia sido para Arnold e Newman.

O socioconstrucionismo estava fundamentalmente errado nas
conclusdes a que chegou sobre o conhecimento e o curriculo. O carater
social do conhecimento niao ¢ motivo para se duvidar de sua verdade e
objetividade, ou considerar os curriculos como nada além de politica feita
por outros meios. Seu carater social é (ainda mais verdadeiramente) o
unico motivo que o conhecimento pode alegar para a verdade (e
objetividade) (Collins, 2000) e, portanto, para dar preferéncia a certos
principios curriculares e ndo a outros. Para comegarmos a perceber onde
essa idéia nos conduzird, vamos nos voltar para o argumento de Durkheim
em suas licbes, muito pouco conhecidas, publicadas com o titulo
Pragmatism and sociology (Pragmatismo e sociologia, Durkheim, 1983).

O que ¢ notavel a respeito das palestras de Durkheim é que ele
confrontou no pragmatismo de James (e, em grau menos elevado, de Dewey)
problemas quase idénticos aos que foram introduzidos pela sociologia da
educacdo na década de 1970. Ele sabia que o pragmatismo representava
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um avango sobre o racionalismo e o empirismo da época, da mesma forma
como o socioconstrucionismo representava um avango sobre a visao do
curriculo e do conhecimento que tratava o pragmatismo como um
pressuposto associal. Ao mesmo tempo, ele percebeu também que a forma
de “humanizacao” ou de socializacio do conhecimento e da verdade
defendida pelo pragmatismo, se nao for qualificada, resulta em problemas
piores do que os que ele alegava superar. A se¢ao seguinte deste trabalho
apoéia-se fortemente no livro de Durkheim, Pragmatism and sociology
(Durkheim, 1983), sugerindo a base sobre a qual poderiamos desenvolver
uma alternativa, para a sociologia da educagao, ao socioconstrucionismo.

Do SOCIOCONSTRUCIONISMO A0 REALISMO SOCIAL:
ALGUMAS LICOES DE EMILE DURKHEIM

Existem paralelos significativos, mas nao completos, entre o nosso
envolvimento neste trabalho com as idéias do socioconstrucionismo, que
se tornou parte da sociologia da educacdao na década de 1970, e o
envolvimento de Durkheim com as idéias pragmatistas que varriam a vida
intelectual da Franca 60 anos antes. No entanto, o nosso interesse em
buscar uma alternativa ao socioconstrucionismo é bem diferente das
preocupacdes de Durkheim com o pragmatismo. Como muitos escritores
comentaram (mais claramente Lukes, 1972), Durkheim escrevia em uma
época de grandes levantes sociais na Franca, desencadeados em grande
parte pela oposicio militante aos poderes da Igreja Catdlica. Ele via o
pragmatismo, com seu antagonismo a qualquer nogao de racionalidade
objetiva e sua ansia em ligar a verdade as suas consequéncias, como um
fator motivador da desordem que nao permitia que se chegasse ao consenso
que, em sua opinido, era o fundamento de qualquer ordem social justa.
Sua principal preocupacio, portanto, foi desenvolver uma base objetiva
para os valores morais que pudesse constituir um novo consenso. As idéias
de verdade e conhecimento eram importantes para Durkheim, nao
primariamente por si mesmas, mas devido ao seu papel moral. Ele as
considerava como elos das pessoas como membros da sociedade. Sem
negar o papel moral do conhecimento e da verdade, nossa preocupagio é
radicalmente diferente. Ela se concentra na base intelectual do curriculo
e na natureza do conhecimento, e também na forma como a primeira foi
solapada e a ultima evitada pelas implicagdes relativistas do
socioconstrucionismo.
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As abordagens pragmatistas e socioconstrucionistas do conhecimento
emergiram como respostas as debilidades das epistemologias existentes —
tanto racionalistas como empiricistas. As duas ultimas levaram a
pressupostos estaticos e dualistas sobre o conhecimento e sua relagao
com o mundo. Ao tentar superar esse dualismo e “humanizar” o
conhecimento situando-o “no mundo”, Durkheim argumentou que o
pragmatismo (e, conseqiientemente, 0 socioconstrucionismo) trata de
conceitos e do mundo da experiéncia como parte de uma realidade coesa.
Em outras palavras, eles supdem que o conhecimento nao ¢ diferenciado
da experiéncia humana. Por outro lado, para Durkheim, o carater humano
do conhecimento s6 pode derivar da sociedade e do fato de que os conceitos
20, 20 mesmo tempo, “do mundo” (um mundo que inclui tanto a sociedade
quanto o mundo material) e diferenciados de nossa experiéncia nesse
mundo. Para Durkheim, o social era “objetivo”, pelo menos em parte,
porque excluia as subjetividades do ego e o mundo “profano” da agio e
da experiéncia individuais.

Durkheim concorda com os pragmatistas em nao tratar o
conhecimento ou a verdade como se, de alguma forma, independessem
da sociedade humana e da histéria. Porém, isto nao significa, como supoe
James, que a verdade seja subjetiva — ou que nao seja diferente dos
sentimentos e sensibilidades das pessoas. Verdade e conhecimento
apresentam um carater dado, mas trata-se de um dado histérico e social.
Criamos o conhecimento, alega Durkheim, da mesma forma como criamos
as instituicOes; nao de gualquer forma, mas em relagdio com a nossa historia
e com base naquilo que as gerages passadas descobriram ou criaram.

Talvez de modo surpreendente para alguém tao preocupado com o
consenso, foi Durkheim, e ndo os pragmatistas obcecados com a resolugiao
de problemas, quem criou os fundamentos da teoria social da inovagao,
reconhecendo a tensao entre o conhecimento como um dado social e
como esse carater dado ¢ formado historicamente. O conjunto da obra da
sociologia da ciéncia introduzido por Robert Merton (1973) deixa isto
evidente. Além disso, foi na diferenciacdo entre o “sagrado,” como um
mundo internamente consistente de conceitos, e o “profano”, como um
continuo vago e contraditério de procedimentos e praticas, que Durkheim
encontrou a base social da ciéncia e as origens do pensamento especulativo
(Muller, 2000).

Outro paralelo entre o pragmatismo e o socioconstrucionismo ¢
exemplificado no argumento de Durkheim sobre como o pragmatismo
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recorre a uma teoria instrumental da verdade, aquilo que ele chamou de
“utilitarismo l6gico”. O conhecimento era verdadeiro para os pragmatistas
desde que satisfizesse uma necessidade. De forma semelhante, o
socioconstrucionismo, embora nao tenha uma preocupagao explicita em
satisfazer necessidades, enfatiza a localizagao especifica de todo
conhecimento, e, assim, o situa na pratica (daf a origem do que ficou
conhecido na teoria social como a virada pratica). Além disso, o
socioconstrucionismo também se ligou a importancia do conhecimento
ser “socialmente relevante” — um utilitarismo discretamente velado
debaixo de uma correcio moral. Como acentuou Durkheim, satisfazer
uma necessidade nunca responderia pela ipessoalidade essencial da verdade
que nao esta ligada a nenhum ponto de vista individual, interesse ou
necessidade.

Para Durkheim, um problema ligado ao pragmatismo foi que, se a
verdade sé pudesse ser verificada por meio de suas consequéncias, ou
seja, a posteriori, dependeria sempre do que pudesse (ou niao) acontecet.
Como ele afirma, nao se pode logicamente considerar algo como verdade
com base no que possa acontecer; seria como depender da esperan¢a ou
vontade, uma tendéncia que caracterizou muito do que Marx escreveu.
Afirmar que algo é verdadeiro, simplesmente porque funciona, ¢ confundir
(ou obscurecer) duas caracteristicas distintas: verdade e utilidade. Se algo
¢ verdadeiro porque funciona ou é visto como verdadeiro em decorréncia
de um critério implicito, subjetivo e @ priors do que “funciona”, esta-se
diante da necessidade de uma anélise complexa do que significa
“funcionar” e de para quem esse algo deve funcionar. Isso, por si s6, nos
informa muito pouco. Durkheim argumentou que a verdade deve ser a
priori — nao no sentido kantiano, que a coloca numa posi¢ao rigida e
separada da vida humana, mas no sentido social. Acrescenta que a verdade
¢ anterior a sociedade e depende do que essa sociedade considera como
verdade. Como acontece com 0s socioconstrucionistas, conhecimento e
verdade dependem dos que conhecem e de seus interesses.'” Da mesma
forma que o pragmatismo, ficamos com as conseqiiéncias, com o
socioconstrucionismo, ficamos somente com os interesses. Em ambos os
casos, tanto a verdade como o conhecimento desaparecem.

12 Esta € obviamente a premissa da teoria do ponto de vista (standpoint theory) referida
anteriormente. Os tipos de dificuldades que essa abordagem ao conhecimento enfrenta
sao bem explicitados por Nozaki (2006), embora ele ndo apresente solugoes.
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A mais forte objecdo de Durkheim contra o pragmatismo era a
secundariza¢ao, por parte dessa corrente, do que ele chamava de natureza
unica da verdade — sua for¢a externa, limitadora e obrigatéria, e, em sua
opiniao, moral. Aplicado ao socioconstrucionismo, o zsight de Durkheim
enfatiza os limites que o social (para ele, a sociedade) impde sobre a nossa
habilidade de construir socialmente a realidade. Sao estes limites — as fronteiras,
como diria Bernstein — que nos liberam para buscarmos a verdade.
Parafraseando Durkheim, sentimos a pressao da verdade sobre nés — nao
podemos nega-la, mesmo que isto nao nos agrade. Satisfazer uma
necessidade ou estar ligada a um interesse constituem, em ultima analise,
critérios subjetivos que jamais serdo adequados como critérios da verdade.
Algumas vezes a verdade faz exatamente o oposto de satisfazer uma
necessidade, e ndo parece atender aos nossos interesses. Isso, porém, nao
faz com que ela deixe de ser verdade.

Resumamos essa parte. Argumentamos que, em sua critica ao
pragmatismo, Durkheim nos oferece, no minimo, o inicio de uma
alternativa ao socioconstrucionismo, que preserva a idéia de que o
conhecimento tem uma base social, mas nio reduz a idéia de “social” a
grupos de interesse, atividades ou relagcdes de poder. Ao mesmo tempo,
em sua distingao entre o sagrado e o profano, que embasa a separagao de
conceitos objetivos da realidade pratica subjetiva, e em seu
reconhecimento da continuidade das verdades mitolégicas e cientificas
nas sociedades modernas, sua teoria reconhece a importancia crucial da
diferenciacdo social do conhecimento.

Finalmente, permanece a questio que abordamos anteriormente.
Para Durheim, o social é o moral, e tem a ver com valores. Pelo fato de
que o conhecimento (e o curriculo) sao sociais, para Durkheim eles também
sao principalmente questdes morais. Isto dificulta a utilizagao do seu
referencial para explorar questoes de conteudo e de estrutura do
conhecimento, que sao evitadas pelas implicagdes reducionistas do
socioconstrucionismo. Durkheim esta certo ao equacionar o social com o
moral, mesmo lidando com a questio do conhecimento? Ou podemos
vislumbrar um conceito nao-moral do social? Cremos que a resposta a
esta ultima pergunta deve ser afirmativa. Além disso, trata-se de um
pressuposto necessario, se quisermos desenvolver uma alternativa as
sociologias socioconstrucionistas do conhecimento (Moore; Young, 2001;
Schmaus, 1994).
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Durkheim parece focalizar mais os valores compartilhados, dos quais
depende a objetividade do conhecimento, do que a natureza do préprio
conhecimento. Um indicio dessa caracteristica da obra de Durkheim esta
em sua divida para com a tradi¢ao kantiana do “apriorismo”. No pequeno
livro que escreveu com seu sobrinho, Marcel Mauss (Durkheim; Mauss,
1967), Durkheim explicita que nao esta preocupado com o conhecimento
no que se refere a0 que conhecemos sobre o mundo, mas sim com 0s
fundamentos desse conhecimento — como ele é possivel. Em outras
palavras, ele estd interessado na base social de nogdes como logica e causa,
sem as quais o conhecimento nio seria possivel. Para Durkheim, a
objetividade da moralidade e dalégica possuem a mesma base, a sociedade.

Paul Fauconnet, na introducdo a obra de Durkheim, Education and
sociology (1956), oferece uma interpretagao da sociologia da educacao do
sociblogo francés, enfatizando as suas preocupacdes intelectuais (ou
cognitivas). Ao comentar a rejeicao de Durkheim ao conceito utilitario
de educagio presente no pragmatismo, escreve:

A transmissdo (do conhecimento) do professor para o aluno, a
assimilacdo de um assunto pela crianga pareciam ser para ele
(Durkheim) a condi¢ao da real formagio intelectual... Nao é possivel
recriar a ciéncia por meio da prépria experiéncia pessoal, porque (a
ciéncia) € social e ndo individual; é preciso aprendé-la. (grifos nossos)

Assim, sdo inviabilizadas idéias do tipo “o aluno como cientista”
(ou tedrico), popularizadas pelos construcionistas (por exemplo, Driver,
1983). Fauconnet continua:

Formas (da mente) ndo podem ser transmitidas vazias. Durkheim,
como Comte, acha necessario aprender sobre as coisas a fim de
adquirir conhecimento.

Para no6s, portanto, apesar da énfase de Durkheim na base moral da
sociedade, as questoes da estrutura e do conteudo do conhecimento sio
essenciais para a sociologia do curriculo. Embora Fauconnet observe que
Durkheim preparou aulas sobre pedagogias especializadas em matematica,
fisica, geografia e histéria, nenhum texto sobreviveu. Na proxima se¢do
vamos nos dedicar a distin¢ao entre os conhecimentos vertical e horizontal,
desenvolvida com base na distingdo que Durkheim estabelece entre o
sagrado e o profano, pelo socidlogo inglés Basil Bernstein.
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A TIPOLOGIA DE BERNSTEIN DOS
CONHECIMENTOS VERTICAL E HORIZONTAL

Comecaremos esta secao com uma breve descricio das idéias de
Bernstein sobre a diferenciacao do conhecimento. Ele fez uma intervencao
decisiva na discussdo sobre a forma de sistemas simbdlicos (ou
conhecimento) e se propds a delinear os “principios internos de sua
construgao e base social” (Bernstein, 2000, p. 155). Como ja ¢ amplamente
conhecido, ele distingue entre duas formas de discurso — horizontal e
vertical — e, no ambito do discurso vertical, entre dois tipos de estrutura
de conhecimento — hierarquico e horizontal.

Para Bernstein, as estruturas de conhecimento diferem de duas
maneiras. A primeira, em termos do que pode se chamar verticalidade, tem
a ver com a forma pela qual a teoria se desenvolve. Nas estruturas
hierarquicas de conhecimento, desenvolve-se pela integracio de
proposicoes em dire¢do a conjuntos de proposi¢oes cada vez mais gerais.
E esta trajetoria de desenvolvimento que da as estruturas de conhecimento
hierarquico seu formato triangular unitario. Em contraste, as estruturas
de conhecimento horizontal ndo sao unitarias, mas plurais; consistem de
uma série de linguagens (ou conjuntos de conceitos) paralelas e
incomensuraveis. A verticalidade nas estruturas horizontais de
conhecimento ocorrem nao por meio da integragao, mas pela introdugao
de uma nova linguagem (ou conjunto de conceitos) que constréi uma
“perspectiva nova, um novo conjunto de perguntas, um NOvo conjunto
de conexdes e uma problematica aparentemente nova, e, principalmente,
um novo conjunto de falantes” (Bernstein, 2000, p. 162). Porque essas
“linguagens” sao incomensuraveis, elas desafiam a incorporagao em uma
teoria mais geral.”” O nivel de integracio e a possibilidade de progresso
do conhecimento rumo a uma maior generalidade e, portanto, um alcance
explanatério mais amplo, ficam muito limitados nas estruturas de
conhecimento horizontais.

Antes de discutirmos a gramaticalidade, segunda forma de variagao
do conhecimento, vale a pena fazer algumas observagdes sobre a

13 |sto nao significa dizer que tal incorporacdo nao foi tentada numa estrutura horizontal de
conhecimento como a sociologia. A partir de Max Weber e Talcott Parsons, a teoria sociolégica
esta repleta de tentativas bastante fracassadas de integrar diversos conjuntos de conceitos
em um Unico todo conceitual.
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verticalidade. A primeira é que ela incorpora e recapitula, de maneira
ardilosa, a disputa feroz na filosofia e na sociologia da ciéncia entre os
positivistas 16gicos e os nao-realistas. Bernstein assevera, implicitamente,
que os positivistas logicos (ou realistas) estavam corretos, mas apenas
com relagdo as estruturas hierarquicas de conhecimento, e que os nao-
realistas (Kuhn e os que o seguiram) também estavam corretos, mas apenas
com relacdo as estruturas horizontais de conhecimento. Em outras
palavras, os termos do debate na filosofia da ciéncia encontram-se
codificados no principio de verticalidade de Bernstein. O problema desse
debate, niao tratado diretamente por Bernstein, é que, enquanto os
positivistas 16gicos (ou realistas) nao tinham qualquer conceito do social,
Kuhn e seus seguidores nao tinham qualquer conceito do conhecimento
além do social.

Em segundo lugar observamos que as estruturas de conhecimento
horizontais tém um alcance surpreendente: incluem nao apenas a sociologia
e as ciéncias humanas, mas também a légica e a matematica. A anomalia
¢ que, nos ultimos exemplares das estruturas horizontais de conhecimento,
temos uma forma de verticalidade quase equivalente as obtidas nas
estruturas hierarquicas de conhecimento. A questao apropriada passa a
ser nao tanto o que impede a progressao em todas as estruturas horizontais
de conhecimento, mas quais as caracteristicas internas que distinguem as
estruturas horizontais de conhecimento, tais como as ciéncias sociais,
que fazem proliferar linguagens, como a matematica, em que a proliferacao
de linguagem ¢ restrita. Foi em busca de uma resposta sociologica a essa
questdo e de uma alternativa ao reducionismo sociolégico de Bourdieu
(ver Bernstein, 1996), que Bernstein comegou propondo sua distingao
entre as estruturas verticais e horizontais do conhecimento.

Passamos agora a segunda forma de variagao do conhecimento,
gramaticalidade. Sugerimos que a verticalidade tem a ver com a forma pela
qual uma teoria se desenvolve internamente (a0 que Bernstein se referiu
mais tarde como a sua linguagem znterna de descri¢ao). Por outro lado, a
gramaticalidade tem a ver com a maneira como uma teoria lida com o
mundo, ou como as afirmativas teodricas lidam com seus predicados
empiricos (ao que ele se referiu posteriormente como a descri¢ao da
linguagem externa — Bernstein, 2000).

Quanto mais forte a gramaticalidade de uma linguagem, mais
estavelmente ela podera gerar correlatos empiricos, bem como menos
ambiguos os campos de referentes, pelo fato de serem mais restritos. Quanto
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mais fraca a gramaticalidade, mais fraca a capacidade de uma teoria de
identificar, de forma estavel, correlatos empiricos, assim como mais
ambiguo se torna o campo de referentes, pelo fato de ser mais amplo.
Dessa maneira, as estruturas de conhecimento com gramaticas fracas sao
destituidas de um meio principal para gerar progresso (ou novo
conhecimento), ou seja, nao confirma¢ao empirica. Conforme diz
Bernstein: “Os fracos poderes de descrigbes empiricas retiram um recurso
crucial para o desenvolvimento ou para a rejeicio de uma linguagem
especifica, contribuindo assim para a sua estabilidade como uma forma
congelada” (Bernstein, 2000, p. 167-168). Resumindo, enquanto a
gramaticalidade determina a capacidade que uma teoria apresenta de
progredir por meio da corroboragdo mundana, a verticalidade determina
a capacidade de uma teoria progredir de forma integrativa, por meio de
sofistica¢do explanatéria. Em sintese, podemos dizer que esses dois
critérios determinam a capacidade que uma estrutura especifica de
conhecimento tem para progredir.

Porém, apesar de todo o seu rigor e sugestividade, esta analise é
apenas um ponto de partida. Ela fornece um levantamento dos limites de
varia¢do, mas até mesmo os mais tolerantes precisam admitir que os
extremos ficam mais claros do que as zonas intermediarias. Isto se deve,
em parte, ao fato de que a natureza e a relagdo entre verticalidade e
gramaticalidade nio sio claras. Uma conjectura plausivel seria a seguinte:
a verticalidade ¢ um principio categorico; ela associa as estruturas de
conhecimento a uma categoria integradora de teorias ou capaz de proliferar
teorias. Por outro lado, gramaticalidade é um principio ordinal, construindo
um continuo de gramaticalidade no interior de cada categoria, ou, quem
sabe, em toda a extensio do espectro. Embora Bernstein represente, em
um certo ponto, a gramaticalidade como um aspecto comum apenas as
estruturas horizontais de conhecimento (Bernstein, 2000, p. 168), em outro
ponto ele associa a fisica, seu paradigma de verticalidade, “uma gramatica
forte” (Bernstein, 2000, p. 163). Isso significa que Bernstein, as vezes,
utiliza a metafora da “gramatica” referindo-se a linguagem interna, embora
geralmente ela se refira a linguagem externa.

Entretanto, mesmo se admitirmos a conjectura, as anomalias
persistem, principalmente no caso da matematica. No relato de Bernstein,
a matematica é uma estrutura hotizontal de conhecimento com uma
gramatica forte. Porém, o principal critério de gramaticalidade forte — como
a teoria lida com o mundo — nio se encaixa bem. Como admite Bernstein
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(2000, p. 163), a matematica ndo avanga por meio da corrobora¢io
empitica, como no caso da fisica. F um sistema dedutivo, e sua gramatica
parece ser puramente interna. Isso retrata a matematica como uma
estrutura de conhecimento com uma linguagem de descri¢ao forte na parte
interna, mas fraca na externa — o que a coloca numa categoria semelhante
a das ciéncias sociais. Entretanto, a histéria da matematica sugere que
esse quadro é muito inadequado. Conforme argumenta Penrose em seu
livto admiravel, The road to reality (2006), repetidamente, as concepgoes
matematicas, em um nivel extraordinario de abstracdo (um de seus
exemplos é o padrio de numeros primarios), acabam sendo essenciais
para a nossa compreensio tanto da estrutura do universo quanto da
estrutura da matéria (ver também Cassirer, 1943). Esses exemplos nio
sao evidéncia de uma “linguagem de descri¢ao externamente fraca”, mas
talvez constituam evidéncia da necessidade de uma no¢ao mais
desenvolvida do que a que a gramaticalidade envolve. Quem sabe, como
sugere Kay O’Halloran (20006), a matematica seja a linguagem que as
ciéncias empiricas devam utilizar para gerar verticalidade em suas
linguagens internas. Se for o caso, a sua falta de linguagem externa deixa
de ser estranha.

A diferencga entre a sociologia e a matematica é apresentada de
forma surpreendente pelo exemplo de Moore e Maton (2001) sobre a
continuidade epistémica, exibido na histéria da prova do ultimo teorema
de Fermat:

O que impressiona nesta historia é a grandiosidade da dimensao no
tempo historico e no espago geografico e cultural. Conta a histéria
de um matematico do final do Século XX na Inglaterra, comunicando-
se de maneira eficaz com um juiz francés na Corte de Lufs X1V, e,
por meio dele, com babilonicos que viviam trés milénios antes.
Representa uma comunidade epistémica com uma existéncia estendida
no tempo e no espaco, uma comunidade onde o passado é presente,
e em que, quando membros vivos morrem, se tornarao a preocupacao
viva dos futuros membros [...]. (2001, p. 172)

A situagio da sociologia é completamente diferente.'* Por outro
lado, a matematica também compartilha este aspecto temporal com a

14 Sera mesmo? Nao se trata de uma comunidade epistémica dentro da sociologia, em que se
pressupde que “o passado esta no presente”, quando nés, na primeira década do século
XXI, interagimos com o conceito de anomie de Durkheim, ou com o conceito de burocracia
de Weber?
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literatura. Gyorgy Markus (2003) observou que a “tradi¢ao” nas ciéncias
humanas esta “sempre se expandindo” e “com grande profundidade no
tempo” (p. 15), uma caracteristica que ele contrasta com a ciéncia e que
tem uma tradi¢ao de curto prazo porque esta sempre “evoluindo” (p. 15).
Que forma de conhecimento se aproxima mais de qual? A matematica ¢ a
ciéncia, num certo sentido; e a matematica, a literatura e, talvez, a
sociologia em outro? Na realidade, ndo esta claro quais as formas que
compreendem o espago médio do conhecimento. A geografia se aproxima
mais da fisica do que da biologia, por exemplor Certamente, pois o estudo
empirico ajudaria a esclarecer a teoria, mas é também verdade que a teoria
carece de mais elaboracio.

Em BUSCA DE UMA LOGICA DAS CIENCIAS SOCIAIS E HUMANAS

Como vimos na se¢ao anterior, Bernstein desenvolve uma linguagem
de descricao, a fim de lidar com varia¢es na estrutura de conhecimento,
que nos fornece ferramentas para a discussao da variagao até hoje impares
na sociologia, com a possivel exce¢ao de Randall Collins (Collins, 2000).
A principal inten¢do de Bernstein foi desenvolver uma forma de discutir
como os diversos conjuntos simbdlicos se distribuem na sociedade. Ao
fazé-lo, ele precisava também confrontar a milenar questdo de como o
conhecimento progride. A concisao dos conceitos de verticalidade e
gramaticalidade nos leva bem proximo dessas metas. Porém, a longa sombra
do idealismo da fisica cai sobre essa tentativa, bem como sobre todas as
outras tentativas na histéria da filosofia e do pensamento social. Para
finalizar, o modelo de progressio de conhecimento de Bernstein é
inevitavelmente o modelo da fisica, ou, mais precisamente, como expressa
Cassirer, o das céncias matemiticas da natureza. Aqui, novamente o problema
recorrente da sociologia emerge ameagador: existe apenas uma forma ideal
de objetividade, ou seja, a da fisica? Ou existe outra?

Bernstein certamente procura distinguir entre a forma de progressao
nas estruturas hierarquicas de conhecimento e nas estruturas horizontais
de conhecimento. Porém, a dificuldade aparece no nome que ele da a
estas ultimas. Elas progridem, diz Bernstein, ao desenvolverem /Jnguagens
tedricas paralelas, ou seja, horizontalmente. Ou seja, consegue-se explicar
como o conhecimento se elabora, mas nio se esclarece como ele cresce.
O pathos desta descricao ¢ agucado quando a consideramos a luz das
proprias tentativas de Bernstein de desenvolver uma linguagem mais
vertical e robusta de descri¢ao para a sociologia. Contudo, de acordo com
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o seu relato de como se desenvolve o conhecimento sociolégico, sua
tentativa pode, na melhor das hipéteses, contribuir com outra linguagem
paralela. Acaba-se concluindo que, enquanto a sociologia nao conseguir
fortalecer a sua espinha vertical e desenvolver corroboragdes mundanas

mais poderosas — ou seja, ficar mais parecida com a fisica —, o

>
conhecimento sociologico nao ira progredir.

Retornamos inevitavelmente ao dilema levantado anteriormente
(Muller, 2006). Argumentamos que Bernstein caracteriza o crescimento
do crescimento hierarquico de uma forma semelhante aos relatos dos
positivistas 16gicos, e o crescimento do conhecimento horizontal conforme
os relatos de Kuhn e dos construcionistas. Isso, na realidade, anula a
possibilidade de crescimento ou progresso nas ciéncias sociais. Ficamos
entdo com uma posicao que ¢ desconfortavelmente proxima ao relativismo,
a0 pragmatismo € ao construcionismo, uma posi¢ao que nao fazia parte
da visio maior de Bernstein. Como vimos no inicio deste trabalho, para
Bernard Williams, as duas visdes — de um lado, um compromisso com a
verticalidade ou veracidade e, de outro, ceticismo em relagdio a sua
realizacdo — nao coexistem facilmente. O ultimo inexoravelmente corrdi
o primeiro.

Pelo menos os contornos de uma possivel solucao deste impasse
podem ser vislumbrados em outra fonte predileta de Bernstein — Ernst
Cassirer (ja que Durkheim foi o primeiro). Bernstein reconhece Cassirer
explicitamente em mais de uma ocasido: “Eu me baseei em trabalho |...]
(sociolingtiistica, Luria e Vygotsky) [e] na sociologia, em Durkheim e Mead,
e especialmente na obra The philosophy of symbolic forms | A filosofia das formas
simbilicas] de Cassirer. (Bernstein, 1996, p. 147) Ao discutir aquilo que a
primeira geracao de alunos de pos-graduagiao de Bernstein recebeu para
ler, Brian Davies comenta que “sua (de Bernstein) propria determinagao
era mais tipicamente sair e ler Cassirer” (Davies, 1995, p. 40). Porém,
Cassirer permanece sem citagoes em trabalhos contemporaneos sobre
Bernstein, sem falar da sociologia do conhecimento de forma mais ampla,
0 que representa uma injusti¢a, como serd demonstrado.

Cassirer escreveu entre as duas guerras mundiais, em uma época
em que as ciéncias naturais, especialmente a fisica, estavam no auge do
seu esplendor criativo, quando as ciéncias humanas estavam em declinio
e a filosofia, pelo menos na Alemanha, “se enfraquecia e, lentamente,
desautorizava as for¢as que poderiam ter resistido aos mitos politicos
modernos” (Cassirer referia-se aqui ao endosso explicito do Nazismo por
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parte de Heidegger (Cassirer, 1946). Enquanto a matematica fornecia a
metalinguagem para organizar o crescente conhecimento da natureza
(O’Halloran, 2000), a filosofia, que desde Descartes e Kant tivera um
papel organizador semelhante também para as ciéncias humanas, comegara
a se fragmentar num processo acionado, em grande parte, pelos varios
“vitalismos” ligados as obras de Berson, Heidegger, Nietzsche e dos
pragmatistas que discutimos anteriormente neste trabalho. Para os
“vitalistas”, como o mundo da fisica e da matematica havia se separado
da Vida, e a filosofia havia sido consumida pelas abstracdes aridas da
Loégica (positivismo 16gico), a aridez conseqiiente ameagava a propria Vida.

As ciéncias humanas ndo apenas se fragmentavam internamente
(proliferando linguagens paralelas, segundo Bernstein) sem uma
metalinguagem filoséfica unificadora, mas também separavam-se
claramente das ciéncias naturais. Cassirer, como anteriormente Hegel e
Husserl, sentiu a necessidade de retornar aos primeiros principios,
reafirmar a unidade do homem como parte da natureza e, 20 mesmo tempo,
separado do resto da natureza, e, dessa forma, a unidade de todo o
conhecimento, dando a cada ramo do conhecimento o seu reconhecimento
distinto.

O gesto fundamental de Cassirer foi afirmar, contra os “vitalistas”
e os pragmatistas, que o conhecimento e, na verdade, toda a cultura, era
fundamentalmente formal no sentido de ser necessariamente mediado
simbolicamente. Para entender uma forma de conhecimento é preciso
compreender a estrutura légica dos simbolos que a compdem. Cassirer
distinguiu, em sua obra de quatro volumes, The philosophy of symbolic forms
(Cassirer, 1960), entre trés principais formas de conhecimento, uma divisao
tripla que lembra o discurso horizontal, as estruturas hierarquicas e
horizontais de conhecimento de Bernstein. Enquanto Bernstein distinguiu
a estrutura interna dessas formas, principalmente em termos do seu
potencial de distribuicdo, Cassirer as discute mais fundamentalmente em
termos de sua funcdo, de como cada uma relaciona um simbolo ao seu
objeto. Na fungao expressiva dos simbolos (paradigmaticamente encontrada
no pensamento mitico), a relacio é mimética; existe uma unidade de
simbolo e objeto, e os dois nao se distinguem. Segue-se que s6 pode haver
mitos diferentes, nio mitos melhores.

Na fungao representativa dos simbolos (paradigmaticamente o caso da
linguagem), a relagdo é analdgica; existe uma disjungdo absoluta entre
simbolo e objeto, produzindo metaforicamente o distanciamento da
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categoria-simbolo do mundo dos especificos. Na fungao conceitual dos
simbolos (paradigmaticamente o caso da ciéncia), a relagdo é realmente
simbolica (ou conceitual); o objeto é visto como uma constru¢iao do
simbolo. Isto libera a categoria-simbolo para ser um caso geral desvinculado
de qualquer contexto particular ou determinado, e, portanto, capaz de
funcionar como um significante para toda uma classe de particulares
(Verene, 1969, p. 38). E apenas com essa desarticulagio da categoria-
simbolo e dos particulares que conseguimos gerar descricdes conceituais
estaveis do mundo que nio dependem de qualquer parte especifica, a
condi¢dao para uma descricao objetiva (Habermas, 2001, p. 18). Esta
abstracdo progressiva do sistema de simbolos dos particulares tem um
preco, a perda do “corpo vivo” e uma crescente dependéncia de “uma
natureza semantizada” (Habermas, 2001, p. 24). Somente a quarta forma
simbolica, a arte (as demais sendo mito, linguagem e ciéncia), equilibra
liberdade e abstragdo com sucesso para Cassirer. Todas as demais, em
maior ou menor grau, pagam o “preco de Descartes”, a perda da imediagao
para um poder de generalizacao maior (O’Halloran, 20006).

Podemos ver mais claramente aqui do que no caso de Bernstein
como Cassirer extrapola um conjunto de distingoes retirado de um relato
evolucionista tradicional da historia da consciéncia até as suas “dimensoes
sistematicas” (Verene, 1969, p. 44), de um relato dos estagios de
desenvolvimento até as diferengas de estrutura légica. Em outras palavras,
a teoria da civilizagdao de Cassirer pressupde um distanciamento simbolico,
cada vez mais sofisticado, das formas simbdlicas dos seus dominios de
objetos, cujo custo é mitigado pelo poder reintegrador das artes.”> A
extrapolacdo conceitual ¢ idéntica em cada caso. Podemos ver também
um argumento curiosamente paralelo ao de Durkheim, com ambos
derivando os contornos do pensamento cientifico do pensamento mitico,
ou, para Durkheim, religioso. Ao mesmo tempo, Cassirer estava
extremamente ciente da necessidade de evitar a armadilha de estabelecer
a ciéncia (ou, pelo menos, a ciéncia fisica) como o protétipo de todo o
conhecimento, e, igualmente, de estabelecer a légica estrita como o
protétipo de inteligibilidade para todas as formas do espirito humano,
como Hegel havia feito.

15 Aqui existem ecos da idéia um tanto mais pessimista de desencantamento de Weber.
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Cassirer considera a filosofia das formas simbélicas como uma
tentativa de criar um sistema que supere a tendéncia rumo a légica
inerente ao sistema de Hegel. (Verene, 1969, p. 35)

Considerando os termos desenvolvidos neste trabalho, Cassirer
pretendia que o seu sistema fornecesse um relato de verticalidade (relagoes
gerais / particulares) que nao reduzisse toda a progressao do conhecimento
aos requisitos de verticalidade da fisica. Portanto, onde Durkheim tentara
lidar com a “redugao do ceticismo” dos pragmatistas por meio de um
ataque puramente conceitual as suas principais premissas, Cassirer tenta
evitar a armadilha cognata do pessimismo cultural dos “vitalistas”, ao
evitar a subordinagdao do espirito a légica na filosofia que culminou no
positivismo légico do qual os nossos “vitalistas” contemporaneos
(construtivistas e pragmatistas igualmente) estao tentando se desembaracar.
A tentativa de Cassirer baseia-se na estrutura interna diferenciada de
diferentes formas de conhecimento, como foi para Bernstein e para
Durkheim em suas Elementary forms of religious life (Formas elementares da
vida religiosa, 1995). Enquanto o relato de Bernstein baseava-se nos
resultados da diferenga estrutural (piramides e linguagens paralelas), cuja
distribuicao diferencial ele tentou explicar, Cassirer buscou o principio
que construisse a diferenca, ao teorizar a relagdo diferencial do conceito
ao objeto em termos da objetificacao diferencial.

Cassirer comeca delineando duas amplas familias de conceitos
cientificos. A percepgao conceitualmente organizada das coisas ¢ ordenada
em um conjunto de formas organicas, que constitui as ciéncias da natureza.
A percepgao conceitualmente organizada de expressies ¢ ordenada em um
conjunto de formas simbolicas, ou ciéncias da cultura. As formas organicas
(ou conceitos naturais) diferem das formas simbolicas pela forma de
objetifica¢ao que elas produzem. Nas formas organicas, o objeto se explica
inteiramente — ¢ classificado — pelo conceito natural, pela matematizacao;
esta classificagio pode ser expressa em termos matematicos formais. O
conceito natural, idealmente expresso como uma lei, permite (na teoria) a
completa dedugido do objeto. Nas formas simbdlicas, ou conceitos culturais,
de modo contrastante, o conceito e suas propriedades caracterizam, mas
nao determinam, o objeto (precisamente).

O que Cassirer estabelece aqui como a principal distingao logica
entre as duas familias de conceitos é a possibilidade de subsuncio dos
particulares por meio de uma lei estrutural. Em suas palavras, “nés sé
entendemos uma ciéncia em sua estrutura légica a partir do momento em
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que esclarecemos o modo como ela atinge a subsungao do particular e do
unversal” (citado na Introducdao do Tradutor, Cassirer, 2000, p. xxxv).
Onde as ciéncias naturais buscam a subsungdo perfeita, levando a “unidade
do ser” (de um conceito ligado a um especifico), as ciéncias culturais
buscam a subsuncdo imperfeita, levando a uma “unidade de dire¢ao”, em
que um conceito indica certas caracteristicas do particular, mas ndo exaure
o seu potencial semantico. Aqui a idéia de “imperfeicao” nao deve ser
interpretada como algum tipo de déficit. Ao contrario, os principais objetos
das ciéncias culturais, expressoes, exibem uma liberdade que os objetos
naturais nao possuem, porque os objetos culturais sio sempre mediados
de uma forma que os objetos naturais nio o sio, por meio de certa
autoconsciéncia ou reflexao.

Em outras palavras, onde as ciéncias naturais geram conceitos das
coisas, as ciéncias culturais geram conceitos de conceitos. Isto coloca
limites rigorosos sobre a possibilidade de subsun¢ao dos particulares por
meio de conceitos que se dizem universais nas ciéncias culturais. O
resultado ¢ que as descri¢des nas ciéncias culturais podem expressar
regularidades que possuem todos os contornos da verdade, mas cuja
descricao nao pode ser encontrada com todos os detalhes em nenhum
caso particular. O particular é classificado pelo universal, mas nao
subordinado a ele.

O exemplo de Cassirer é o do conceito de Burkhardt de “Homem
Renascentista”, que oferece uma descricio genérica que nao sera
encontrada, em todos os aspectos, em nenhum homem especifico do
Renascimento. Os discursos vertical e horizontal de Bernstein e suas
estruturas de conhecimento sao exemplos desses conceitos; existem outros
na sociologia, embora existam poucos na sociologia da educagao.

Aqui, o que vemos Cassirer fazer ¢ admitir a primeira parte da critica
que Vico e os “vitalistas” langaram contra o naturalismo cientifico, ou
seja, que a mathesis universalis (ou matematizacao) nao consegue explicar os
objetos culturais. Em outras palavras, para Cassirer, o naturalismo cientifico
¢ um caso especial, ndo o geral. Mas um caso especial de qué? Cassirer
fornece a surpreendente resposta: ¢ um caso especial de constituigao de
objetividade. A subsuncio perfeita é apenas uma forma de se constituir a
objetividade; a subsungio imperfeita é outra. Ambas buscam o mesmo fim,
ou seja, alcangar a maior absor¢ao do objetivo pelo conceito, levando em
conta a forma particular de resisténcia oferecida pelo tipo de objeto em

188 Educacédo em Revista, Belo Horizonte, v. 45. p. 159-196. jun. 2007




questdao. Seguem-se duas conclusGes: os objetos culturais nio sio
analisaveis como os objetos naturais. Porém, isso nao absolve, de forma
alguma, as ciéncias culturais da obrigacdo para com a verdade, que é buscar
a quantidade maxima de abstracido ou objetificacio possivel de acordo
com as circunstancias e com a natureza dos objetos em estudo. Durkheim
nao teria cedido tanto para os pragmatistas, mas, curiosamente, o resultado
final ¢ o mesmo: tanto para Durkheim como para Cassirer o conhecimento
do social deve ser objetivo para que possa ser conhecimento.

A posicao de Cassirer nesta histéria comega a se esclarecer. Enquanto
Durkheim assevera a objetividade do social (“fatos sociais”), ele o faz sem
demonstrar em suas discussoes metodologicas de que forma a objetividade
nos “fatos sociais” poderia ser constituida diferentemente dos “fatos
naturais” — a caracteristica comum e principal de ambos para Durkheim,
em sua externalidade. Para essa omissdo — ja que a discussio sobre o

pragmatismo demonstra claramente que se trata de uma omissiao —, ele

>
continua sendo considerado em alguns circulos mal informados como um
positivista. Bernstein, por outro lado, demonstra aquilo que Cassirer
poderia chamar de “formalismo conceitual”, que nio era tdo equivocado
quanto parcial, uma parcialidade que ele somente situou tardiamente
dentro de uma estrutura metodologica mais ampla, com sua discussao
sobre as linguagens internas e externas da descri¢ao. Ele ainda ¢
considerado como um “estruturalista”, provavelmente nos mesmos
circulos mal informados, devido as omissoes inadvertidas que lhe sdo

imputadas.

Em seu quarto estudo sobre The logic of the cultural sciences [A logica
das ciéncias culturais), Cassirer faz o seu jogo mais ousado, o qual é argumentar
que as explicagdes formais e causais sao separadas artificialmente, nao
apenas nas ciéncias naturais, desde que a ciéncia pés-Newton extirpou o
formalismo Aristotélico,'® mas também nas ciéncias culturais. Ambos os
ramos das ciéncias precisam ser reintegrados. Mas como isto poderia ser
compreendido sem uma reversio ao naturalismo? Foi isto que Cassier se
dispos a fazer.

Cassier distingue entre quatro formas de analise que, juntas,
constituem uma abordagem geral as ciéncias da cultura. A primeira ele

16 Fato este que estd sendo retificado pela fisica quantica “moderna”.
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chama de “analise da obra” (como nas “obras da cultura”), o que significa
uma classificagdo empirica geral dos tipos de objetos a serem estudados
nas ciéncias culturais. Tendo isolado os tipos de objetos — as classes
materiais diferentes da cultura, como a arte, a religido, a pedagogia etc. —,
uma segunda analise se faz necessaria, que ele chama de “andlise da
forma”; ou seja, uma morfologia das diferentes formas em termos de
estrutura e fun¢ao.'” Tendo estabelecido as propriedades formais essenciais
de uma forma cultural, Cassirer argumenta que o que precisamos agora ¢
explorar como os conteidos dessas formas variam através dos grupos
sociais e dos periodos temporais. Isto requer aquilo que ele chama de
“analise de causa” — uma analise causal da variacdo social e historica das
configuracées formais. Finalmente, e esse modo de analise s6 pode vir no

<

final, ele sugere que comecemos “uma analise de atos”, analise das

3
disposi¢oes ou habitos que constituem as experiéncias subjetivas das
formas culturais. O que isto denota ¢ uma seqiiéncia presuncosa de analises
que demonstram como os momentos descritivos, conceituais, causais e
interpretativos da analise podem ser considerados como parte de uma
estratégia analitica geral. Dois pontos aqui merecem uma énfase especial.
O primeiro é que cada momento constitui um posicionamento analitico
“objetivo”; e o segundo é que momentos “causais” e “formais” nio
pertencem as formas organica e simboélica, respectivamente. Toda a analise
cientifica nas ciéncias culturais pode, em principio, abragar todos esse
métodos analiticos. Com isto, 2 unidade do conhecimento fica, mais uma
vez, preservada.

Por mais grosseiro que isto possa parecer, esta abordagem mostra a
principal virtude de Cassirer, que ¢é ter demonstrado a unidade essencial
da investigagcdo conceitual, mostrando a saida para o impasse que o
naturalismo cientifico, a versao dominante da unidade, havia criado. Ao
mesmo tempo, e da maneira mais elegante possivel, ele demonstra como
a alternativa vitalista/construtivista acaba se tornando o “falso avanco”
que ela é de fato. A verdade é que o fracasso das ciéncias naturais em
tratar de forma adequada com o fenémeno cultural nio é motivo para
rejeitar uma ciéncia da cultura, ou uma ciéncia social. Em outras palavras,
Cassirer fornece o esbo¢o de uma justificativa filoséfica para o objetivismo
cientifico tanto nas ciéncias naturais como nas sociais.

17 Um exemplo do tipo de andlise que Cassirer aponta aqui sdo as famosas morfologias de
orientagcdo de codigo e pedagogia de Bernstein.
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A SOCIOLOGIA DO CONHECIMENTO NOS ESTUDOS EDUCACIONAIS:
0 CAMINHO A SEGUIR

A partir da tensdo entre ser verdadeiro e a idéia da verdade
identificada pelo filésofo Bernard Williams, este trabalho deu quatro
passos em dire¢dao a uma base adequada para a sociologia do conhecimento
nos estudos educacionais (e de forma mais ampla). Em primeiro lugar,
documentamos a debilidade da posi¢ao socioconstrucionista quando
surgiu na década de 1970 e que, com algumas mudangas, continua conosco
hoje (e amplamente, embora nio inteiramente, incontestada) (Weiss;
McCarthy; Dimitriadis, 2006; Young, 2006). Para fazé-lo, nos baseamos
nos notaveis paralelos entre o diagnéstico de Durkheim das debilidades
do pragmatismo e os problemas que o socioconstrucionismo do anos 1970
fez surgir. Nosso segundo passo foi ampliar a discussdo de Durkheim e
estabelecer seus dois zzsights fundamentais para a sociologia do conhecimento.
O primeiro foi que a socialidade do conhecimento nao enfraquece sua
objetividade e a possibilidade da verdade, sendo antes uma condigao para
que ocorram. O segundo ¢é o papel-chave que ele di a diferenciacdo (para
ele, entre o sagrado e o profano) como as origens do pensamento especulativo
e o crescimento do conhecimento. Apesar desses znsights, Durkheim se
preocupou mais com as condi¢oes para a possibilidade do conhecimento —
a questao Kantiana expressa em termos sociolégicos — do que com o
desenvolvimento do préprio conhecimento. Além disso, da mesma forma
como o modelo de verdade de Kant foi a geometria de Euclides, para
Durkheim foram as ciéncias naturais. Isso limita o grau em que a sociologia
do conhecimento de Durkheim pode, por si s6, fornecer uma alternativa
adequada ao pragmatismo e ao socioconstrucionismo.

Nosso terceiro passo foi retornar a obra do principal durkheimiano
contemporaneo, Basil Bernstein, e sua analise extremamente original das
estruturas de conhecimento e sua variacao. Bernstein leva os znsights de
Durkheim muito além do que fizeram todos os demais. Entretanto, como
Durkheim, ele fica preso ao pressuposto de que a fisica representa o modelo
de todo o conhecimento. Ironicamente, isto o torna incapaz de fornecer a
base do progresso atingido por sua propria teoria. Nosso quarto passo é
retornar a obra do filésofo alemao Ernest Cassirer, pouco conhecido entre
os socidlogos. Em vez de classificar as diferentes estruturas de
conhecimento, Cassirer classifica diferentes tipos de objetividade, de
acordo com a relagao que os conceitos de forma de conhecimento tém
com seu objeto. De maneira crucial, isto permite que a sociologia se liberte
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da armadilha da compara¢io com as ciéncias matematicas, a0 mesmo
tempo, sem renunciar a possibilidade do conhecimento sociolégico
objetivo. As ciéncias naturais de Cassirer sio um caso especial de
objetifica¢ao, e nao um modelo para a prépria objetividade.

Argumentamos que Cassirer nos leva além de Bernstein, teorizando
a fonte da progressao do conhecimento — obyetificacio — com base em duas
formas diferentes de subsuncao. Simplificando, enquanto Bernstein, apesar
dos seus melhores esforgos, nos deixou com uma explicagao insatisfatoria
da progressao do conhecimento para a sociologia — como uma expansao
lateral de novas linguagens —, Cassirer, entretanto, explica a perspectiva
diferencial para o crescimento do conhecimento na sociologia em termos
da expressividade de seu dominio do objeto. Enquanto se pode argumentar
que Bernstein cedeu demais para os céticos em sua descri¢do do progresso
sociologico apenas em termos de proliferacao horizontal, e ndo em termos
de verticalidade, Cassirer nos permite reconsiderar as possibilidades da
sociologia em termos de uma verticalidade diferente.

Além disso, a analise de Cassirer sugere que a sociologia poderia ser
examinada de acordo com os quatros modos que sao discutidos “Em busca
de uma légica das ciéncias sociais e humanas”, neste trabalho: “obra”,
“forma”, “causa” e “ato”. Seu argumento ¢ que esses modos sao igualmente
aplicaveis a todas as formas de conhecimento. Mal comegamos a explorar
as implicagoes de nossa caminhada para a sociologia da educacao. Basta
dizer, por enquanto, que ela nos conduzird muito além das ingenuidades
bem-intencionadas do socioconstrucionismo.

Para a sociologia, em geral, deve ficar claro que ela possui uma
riqueza constrangedora entre a quarta modalidade de Cassirer (o
interpretativo, onde o subjetivo sobrepuja o objetivo) e o primeiro modo
(em que a particularidade é fracamente incluida no referencial conceitual
generalizante, se ¢ que isto acontece). A nossa fraqueza permanece na
segunda e na terceira modalidades, que se referem as analises conceitual
e causal. Esta claro que é af que devemos concentrar nossos melhores
esforcos.

Retornemos pela ultima vez a Williams. De forma extremamente
ardilosa, ele sugere que um compromisso com a veracidade despojado de
um compromisso com a verdade acaba numa falsa valorizagio da
sinceridade, aquele principio tao valorizado pela industria da imagem.
Imaginar que a sinceridade, um compromisso com o conhecimento do
nosso ser interior, seja sustentavel com o compromisso comensuravel de
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conhecer 0 nosso mundo externo, natural ou social, é talvez a ilusio central
de nossa era. Como Harry Frankfurt afirmou em seu pequeno, inesperado
e estimulante best seller, On bullshit (Sobre falar merda, publicado no Brasil,
em 2005, pela Editora Intrinseca),

a proliferacdo contemporinea de merda tem também fontes mais
profundas, em varias formas de ceticismo que negam que tenhamos
qualquer acesso confiavel a realidade objetiva |[...] [que leva a] a
busca de um ideal alternativo de sinceridade |[...] As nossas naturezas
sao, de fato, enganosamente sem substancia — notoriamente menos
estaveis do que as naturezas das outras coisas. E, na medida em que
isto ¢ verdade, a propria sinceridade é “merda”. (Frankfurt, 2005,
p. 64-67)
E o mundo além da “merda” que vale a pena explorar. Além disso,
¢ (ou deveria ser) o mundo de que trata a educagao. A natureza desse

mundo e as condi¢des em que ele molda o curriculo definem o projeto da
sociologia do conhecimento educacional.
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