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0 DEBATE SOBRE MENTE, LINGUAGEM £ CULTURA NA
INGLATERRA: A TEORIA DE BASIL BERNSTEIN NA £RA
POS-VYGOTSKYANA !

Moira InghilleriZ

Resumo

Em trabalhos recentes sobre linguagem e
cognicdo social hd pouca referéncia a teoria de Basil
Bernstein, apesar do fato de Que a contribuicao des-
se estudioso para a sociolingliistica e a sociologia da
educagdo € inegdvel. Esse artigo discute dois fatores
Que tém contribuido para essa omissao. Primeiro, a
organizagao do campo intelectual da educagio in-
glesa no Reino Unido, onde as formulagoes tedricas
iniciais de Bernstein sobre linguagem emergiram.
Segundo, o posicionamento politico da pesquisa de
Bernstein através da associa¢io dela com modelos
tedricos enfatizando privagdo (e.g. cultural), no es-
tudo sobre aquisicao da linguagem e socializagao.

Abstract: The debate on mind, lanquage, and culture in
england: the theory of Basil Bernstein

In recent influencial work in language and so-
cial cognition relevant to educational contexts,
references to Basil Bernstein's work are notably
absent, despite renewed recognition of the
significance of his contribution to sociolinguistics and
the sociology of education. This paper discusses two
factors which have contributed to this omission. One,
the organisation of the intellectual field of English
education in Britain, in which Bernstein's early
theorising about language took place; and two, the
political positioning of Bernstein’s research through
its association with deficit models of language
acquisition and socialisation.
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Introducdo

Muitos temas da pesquisa em sociolingiiistica
tém se mostrado relevantes para contextos educaci-
onais. Em uma série de contribuigdes recentes nessa
area, a dimensdo social da linguagem e da cognicao
tem sido focalizada em uma tentativa de restabelecer
um papel para a mente em relagdo ao mundo e as
préticas sociais (Gee, 1990, 1992, 1999; Wertsch,
1991, 1998; Wertsch, Del Rio e Alvarez, 1995; Light
e Butterworth, 1992; John-Steiner, Panofsky e Smith,
1994). Em coletanea intitulada Pedagogy and the
Shaping of Consciousness (1999), estudos de
Hallidayans tentam associar a teoria lingiiistica
sistémico-funcional e a teoria de Bernstein do dis-
curso pedagogico, considerando como a linguagem
se coloca em uma teoria da consciéncia humana. De
forma geral, esses trabalhos focalizam os padroes de
significados Que formam, mantém e estendem os li-
mites tanto dos mundos de pensamento do indivi-
duo quanto da ordem social/simbdlica. Todos
argumentah Que esses padroes sao formados e re-
formados através da linguagem em contexto. Alguns
enfatizam os conjuntos de principios divergentes, e
algumas vezes conflitantes, encontrados na compa-
racao de contextos sociais e culturais variados. Esses
principios governam o comportamento individual,
podendo, e de fato posicionando individuos de for-
ma desigual, em relacdo a aquisicdo de recursos sim-
boélicos e materiais.

Entre os autores desses estudos, no entanto,
os Hallidayans (ver também Cope e Kalantzis, 1993;
Christie e Martin, 1997) estao sozinhos na tarefa de
vincular explicitamente o trabalho deles com a teoria
socioldgica de Bernstein, apesar do reconhecimento
recente da significancia duradoura da contribuicdo
de Basil Bernstein para a sociologia da educacio e a
sociolingiistica (ver Atkinson, 1985; Atkinson, Davies
€ Delamont, 1995; Sadnovik, 1995). Esses autores
t€m revisto o trabalho de Bernstein a luz da teoria e
pesquisa contemporanea no campo da lingiistica,
sociologia e educacdo, reavaliando-o a partir de
referenciais tanto estruturalistas Quanto pds-estrutu-
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ralistas. No entanto, na drea da linguagem e cognicao
social, incluindo-se o Que Mercer (1994) denomi-
nou feoria neo-Vygotskyiana— uma drea de interesse
que foi significativamente vinculada ao trabalho inici-
al de Bernstein — referéncias ao trabalho de Bernstein
sdo inexistentes, mesmo Quando a influéncia dele faz-
se claramente visivel.

Dois fatores tém contribuido para esta omis-
sdo. Primeiro, a organizacdo do campo intelectual
da educagdo inglesa, no qual a teoria inicial de
Bernstein sobre linguagem foi desenvolvida, e no qual
James Britton adquiriu proeminéncia, exercendo in-
fluéncia sobre os estudos acerca da lingua inglesa.
Segundo, o posicionamento politico da pesquisa de
Bernstein, através da associagao dela com modelos
tedricos enfatizando privagao (e.g. cultural), no es-
tudo sobre aquisicao da linguagem e socializagao.
Cada um desses fatores seré discutido a seguir.

“lgualdade de Desempenho” e o Debate sobre
Inteligéncia

Durante o periodo do pds-guerra no Reino
Unido, um dos principais motivos para a mudanga
no foco sobre linguagem e comunicagao foi a Ques-
tdo da igualdade de desempenho educacional de es-
tudantes de diferentes backgrounds sociocultural e
socioecondmico. A aquisicdo de um conhecimento
maior sobre linguagem por estudantes e professores
foi associada, e mesmo intrinsecamente vinculada,
ao aspecto do desémpenho e alcance de uma maior
igualdade social e educacional, com énfase particu-
lar para a populagdo de estudantes da classe traba-
lhadora. Essa preocupacdo acerca da linguagem e
igualdade de desempenho, além disso, coincidiu com
outro debate j corrente no Reino Unido acerca da
relagdo entre classe social e inteligéncia ou habilida-
de cogpitiva.

O debate sobre inteligéncia centralizou-se em
torno da questdo de se a inteligéncia era inata e he-
reditdria ou se determinada e/ou afetada principal-
mente pelo ambiente. O principal representante da
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primeira visao era o psiclogo Sir Cyril Burt, que
conduziu e publicou amplamente numerosos estu-
dos empiricos, apresentados como evidéncia para a
crenca de que a hereditariedade, e ndo o ambiente,
era o fator principal na determinagao de varios niveis
de inteligéncia dentro de uma classe social particular
e entre diferentes classes sociais. Ainda que Burt te-
nha admitido o ambiente como fator secundério na
formacdao e delimitagdo do desenvolvimento
cognitivo, os resultados gerais da sua pesquisa de-
monstravam Que o componente central da inteligén-
cia (o qual ele descreveu como uma capacidade
cogpnitiva inata, geral) era conectado a uma constitui-
¢ao genética do individuo, biologicamente atualiza-
da, e que a distribuicao diferencial de gendtipos era
0 Que contava para baixos desempenhos em testes
de inteligéncia geral entre a populacao de trabalha-
dores (Burt, 1937, 1943, 1955).

Uma linha alternativa de investigacao emergiu
nos anos 50, desafiando a visao de Burt e outros
autores que privilegiavam a hereditariedade, em de-
trimento do ambiente, como a explicacao para o su-
cesso ou fracasso de estudantes na escola. De
orientagao mais sociologica, essa perspectiva surgiu
de pesquisa na drea da mobilidade social do pds-
guerra (ver Glass, 1954) e estava interessada no pa-
pel exercido pela educac@o para afetar formas mais
sutis de selecao social a partir da sua reestruturacao
(ver Himmelweit, 1954; Floud, 1956). Essa pesqui-
sa chamou atengdo para a contribuicdo de fatores
sociais (tais como tamanho da familia e condi¢oes no
lar), e de aspectos psicoldgicos (tais como, por exem-
plo, os tipos de motivacao e aspiragdes qQue estu-
dantes da classe trabalhadora e suas familias tinham
acerca da sua formagao, ou Que os seus professores
encorajavam) na desigualdade educacional. Ainda que
ndo tenha ido tao longe para sugerir ue os elemen-
tos culturais e materiais do ambiente familiar_devem
ser considerados como determinantes sociais da in-
teligéncia (Floud, 1956: 143-144; Halsey, 1958),
ao sublinhar a importancia dos fatores ambientais e
comportamentais, essa pesQuisa comegou a desafiar
com sucesso a visao amplamente mantida de que a




habilidade inata era o Unico fator relevante para o
desempenho educacional.

Foi dentro dessa mesma tradicao que o traba-
lho de Basil Bernstein emergiu nos anos 50. O traba-
lho dele foi além, no entanto, ao desafiar os
argumentos de Burt sobre cognicao e associar os ele-
mentos do ambiente de casa com os alcances educa-
cionais (Bernstein, 1958, 1961). Bernstein sugeriu
Que os modos distintivos de funcdes cogpnitivas soci-
almente derivadas — tais como, por exemplo, a per-
cepgao e o raciocinio — Que eram obtidos em fungo
da classe social dos individuos, eram desenvolvidos
e sustentados por meio da linguagem:

Sugere-se Que formas da linguagem falada no pro-
cesso da aprendizagem suscitam, reforcam e ge-
neralizam tipos distintos de relagoes com o
ambiente, e assim criam dimensoes de significa-
dos particulares. A lala marca o que € relevante —
afetiva, cognitiva e socialmente — e 2 experiéncia é
transformada pelo que € tornado relevante
(Bernstein, 1961: 288-289).

O foco de Bernstein na linguagem ofereceu
uma interpretagdo mais penetrante do Que os estu-
dos socioldgicos anteriores sobre 2 relacao do am-
biente com as medidas de inteligéncia. De acordo
com a sua teoria, desempenhos desiguais de sujei-
tos de classes sociais distintas na habilidade verbal
medida em testes de QI, por exemplo. n3o poderi-
am ser explicados somente através de algum fator
geral inato, nem visto simplesmente como resulta-
do de problemas de assimilacio ou atitude. Eles
eram, ao invés disso, uma conseQiéncia de formas
distintas de linguagem, adquiridas pelos estudantes
através de uma socializacdo com uma familiz parti-
cular e/ou em fungdo de um background'de classe.
Assim, Bernstein deu énfase 2 linguagem. toman-
do-a como a chave para influéncias ambientais no
desempenho cogpitivo. Ela era, de acordo com o
estudioso, o instrumento central, através do qual
atitudes e comportamentos individuais € sociais eram
formados e tornados explicitos.
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Essas primeiras formulagbes da teoria de
Bernstein serviram a duas importantes fungdes. Pri-
meiro, elas contribuiram para o esclarecimento acer-
ca de como fatores sociais invadem os processos
educacionais, alcancando, assim, um objetivo do tra-
balho em sociologia da educagao. Segundo, oferece-
ram insights socioldgicos, lingiiisticos e psicoldgicos
sobre a fung@o da linguagem no processo de apren-
dizagem.

0 Campo Intelectual da Educagdo Inglesa

Por volta dos anos 70, o renovado interesse
pela linguagem no campo da educagao era apoiado
por muitas areas de contetdo tedrico correlato. No
amago do ensino de inglés durante essa época, co-
locava-se uma preocupacdo com o papel Que a lin-
guagem exercia no desenvolvimento cognitivo e
emocional, devido, em grande parte, a influéncia de
James Britton e Haroldo Rosen — ambos trabalhando
no Instituto de Educacdo da Universidade de Lon-
dres, um centro importante para a disseminagao de
novas idéias para a profissao do ensino (Britton; 1967,
1970, 1970a; Barnes, Britton and Rosen, 1969).
As investigacdes de Bernstein acerca do tema /in-
guagem e classe social também eram bastante co-
nhecidas em fun¢do do desenvolvimento da sua teoria
sobre cddigos sociolingiisticos na Unidade de Pes-
qQuisa Socioldgica do mesmo Instituto de Educacao,
e da pesquisa empirica correlata Que comegou a
emergir nesse periodo (ver Lawton, 1968; Bernstein,
1973). O programa de ensino em lingiiistica e inglés
de Michael Halliday também contribuiu para o cam-
po intelectual, ainda Que ndo tenha exercido a mes-
ma influéncia Que os trabalhos de Britton ou Rosen
exerceram na educacdo inglesa desse tempo.

Em paralelo, ainda durante esse periodo de
foco emergente sobre a linguagem na educacao bri-
t3nica, também se desenvolvia o campo novo,
interdisciplinar, da sociolingiistica, a medida em que
trabalhos sobre o tema /inguagem e cultura torna-
vam-se conhecidos. No Reino Unido, sociolingiistas
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passaram a dar suporte ao paradigma da linguagem
através da contribuicao desse paradigma a varios te-
mas interrelacionados. Esses temas incluiam: a no-
¢ao de relatividade lingiiistica; a relacao entre
linguagem, cultura e pensamento; e a Questao da vi-
abilidade e/ou desejabilidade da comunicagao
transcultural, translinguistica.

Enquanto cada um dos elementos do desen-
volvimento tedrico acima referido deve ser percebi-
do como independente dos outros (e, de fato, esses
elementos ocuparam posi¢oes muito distintas), jun-
tos, eles deram origem a uma parte central do cam-
po intelectual da educacdo inglesa nos anos 60 e 70.
As idéias elaboradas por eles determinavam, em gran-
de parte, a forma dos debates sobre linguagem que
se colocavam como lugar de contestagao, onde ma-
térias de linguagem e cultura eram discutidas.
Tomadas como um todo, essas idéias continham o
Quadro conceitual e politico no Qual o paradigma da
linguagem foi construido.

Na realidade, muitas das idéias sobre lingua-
gem disseminadas durante esse periodo na educa-
cao inglesa fizeram alusoes a algumas das mesmas
fontes intelectuais, por exemplo, da psicologia
cognitiva e tradigdes lingiiisticas ou antropoldgicas.
No entanto, as diferengas entre as vérias elaboracoes
dessas idéias — particularmente no que elas diziam
sobre o impacto da cu/turanos processos lingiisticos —
eram altamente significativos no Que concerne a as-
pectos intelectuais mais profundos e mais duradouros.

A Inevitavel Distingdo entre Competéncia e Desempenho

Entre os participantes dos debates sobre lin-
guagem, tanto Britton Quanto Bernstein creditaram a
Langer e Cassirer, Sapir e Vygotsky influéncias
marcantes na formacao de suas idéias (Britton, 1970;
1987; Bernstein, 1971; 1993). Ambos entendiam
linguagem como uma forma de comportamento sim-
bélico, como um meio através do qual idéias e cren-
Gas, assim como imagens e dados sensoriais, eram
transformados em conceitos verbais. Como Langer

expressou: “linguagem € concepgao e concepcao € a
moldura da percepgao” (Langer, 1957:126). Tam-
bém € evidente nos escritos de Britton e Bernstein €
a nogao de Sapir da fungdo heuristica da linguagem,
a capacidade da linguagem interpenetrar-se com ex-
periéncias. A linguagem, sugeria Sapir, ndo somente
representa experiéncia. Ela também descobre e in-
terpreta, para os seus locutores, significados que eles
nao tinham extraido de experi€ncias em primeira mao
(Sapir, 1949: 1-44). No entanto, ainda Que Britton e
Bernstein possam ter compartilhado a visao da lin-
guagem como simbolizador e moderador da experién-
cia, suas interpretagdes sobre o peso dessa visao no
Que concerne a educacao diferiam consideravelmente.

Britton enfatizava a funcdo criativa e inter-
pretativa da linguagem nos seus trabalhos, vendo-a
como fundamental para o desenvolvimento cognitivo
e emocional de estudantes. Ele endossava a idéia,
por exemplo, no seu influente livro Linguagem e
Aprendizagem (1970), de Que através da fala e es-
crita propria, os estudantes desenvolviam suas capa-
cidades naturais para ir além de experiéncias pessoais
e construtos padronizados, modelos mentais do am-
biente mais amplo no qual eles viviam e Que eram
necessarios para o pensamento abstrato, de ordem
superior. Britton e os seguidores do modelo de cres-
cimento pessoal focalizaram Quase que exclusiva-
mente os modos cognitivo e afetivo de representagao
Que eram projetados para a experiéncia e transfor-
mados em (e pela) linguagem. A preocupagao deles
era desenvolver o potencial inato compartilhado por
todas as criangas para dar sentido ou significado a
ambientes Que nao eram os seus. A énfase estava na
criatividade e imaginacao que individuos demostravam
no construir, categorizar e classificar o caminho de-
les em direcdo a uma visao de mundo que
experienciavam.

Ainda que Britton considerasse uma dimen-
sdo social e cultural para modos de representacao
nesse trabalho inicial (Britton, 1970: 19,116), o seu
modelo desenvolvimental efetivamente separava o
dominio social dos dominios afetivos e cognitivos. O
social tornou-se, em esséncia, o mundo ou ambiente
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dentro do qual as experiéncias aconteciam. Ele foi
apresentado como auténomo e real, como algo fora,
onde as experiéncias tinham lugar. Essa compreen-
sdo do social como ativo, ainda qQue a parte, envol-
veu uma escolha do autor para manter o foco do seu
trabalho no que ele entendia ser o mais significativo
e relevante — a relacdo entre estruturas de sentimen-
tos e formas simbdlicas. No entanto, isto pode ser
remetido também para a revolucao cogpnitiva na psi-
cologia dos anos S0, Quando o interesse moveu-se
de observagoes de inspiracao behaviorista acerca de
respostas manifestas estimulos ambientais para ex-
ploragdes de orientacao cognitiva sobre processos
mentais nao observaveis, Que guiavam agoes. Para a
educacdo, um resultado significativo desse novo in-
teresse nos trabalhos sobre a mente foi a influéncia
da lingiistica chomskyana, que introduziu um
desmembramento tedrico entre competéncia— o Que
o individuo sabia inferiormente, e desempenho —_o
Que um individuo fazia exteriormente (Chomsky,
1965:3-4; Bruner, 1986). Uma das implicagdes dis-
so foi Que, no tocante ao desenvolvimento cognitivo
de uma crianga, tornou-se permissivel, e mesmo de-
sejavel, perceber a mente independentemente do
mundo social — assim, enquanto a cultura moldava-
se do lado de fora da mente da crianca, o desenvol-
vimento cognitivo e emocional acontecia no seu
interior.

No entanto, o ue tinha sido apresentado como
uma distingdo tedrica entre compeiéncia e desem-
penho dentro da lingiistica, foi apresentado, no cam-
po intelectual da educacao inglesa. para universalizar
e, com efeito, des-socializar competéncias inatas (lin-
giiisticas/cogpnitivas). A competéncia foi sobreposta
ao desempenho como prova de todos os potenciais
universais das criancas — entendidos como iguais —
para desenvolver competéncias essenciais (Chomsky.
1964; Piaget, 197 |; Hymes, 1972). A compeiéncia
passou a ser vista como guiada n3o genetica ou social,
mas mentalmente, por uma logica interna da mente.
E o desenvolvimento de varias compeiéncias passou
a ser entendido como ocorrendo naturalmente no
decurso de estgios de crescimento, a partir de ope-
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racoes mentais similares e com resultados semelhan-
tes para todas as criangas.

Contrariamente a consideracao geneticista do
inato, Britton deu suporte a visao de que todas as
criancas poderiam adquirir, e de fato adquiriam, a
mesma capacidade para representar aspectos tanto
particulares Quanto universais da experiéncia por-
Que todos eram geneticamente dotados com essa
capacidade. A partir disso, no entanto, Britton con-
cluiu modelo de crescimento pessoal que os signi-
ficados eram os mesmos para todas as criangas, por
causa dessa capacidade compartjlhada e porque o
mundo no qual os significados eram gerados era o
mesmo. Ao afastar competéncia de qualquer fonte
social ou cultural, Britton e o modelo de cresci-
mento pessoal acabaram por conceber o mundo
como a fonte unificadora dos padrées de significa-
dos e suas representacoes lingiiisticas (ou nao lin-
gliisticas). Nessa perspectiva, no entanto, ainda Que
a mente estivesse livre das interpretagoes geneticistas
do inato, ndo existia nenhum mecanismo para a di-
ferenciacdo entre a capacidade da mente para
atribuir significados e os significados reais Que eram
produzidos (Britton, 1970).

O trabalho de Bernstein de fato levantou as
Questoes Que Chomsky e a psicologia do desenvolvi-
mento cognitivo deixaram de lado. Bernstein tentou
demonstrar como a mente interagia com o social e 0
cultural para gerar diferentes ordenagoes de signifi-
cados e diferentes formas de linguagem. Para
Bernstein, no entanto, mesmo que criatividade e ima-
ginagéo entrassem nesse processo, este_tanto gerava
Quanto era gerado pelo social em todas as suas for-
mas, incluindo a linguagem.

Para Bernstein, a importancia da visdo
heuristica de Sapir sobre a linguagem nao era prima-
riamente a sugestao de que a linguagem tinha o poder
de descobrir significados pelos seus interlocutores,
como era para Britton. O fato importante para
Bernstein foi que Sapir revelou a linguagem como
um modelador — para melhor e para pior — de nossas
experiéncias nos mundos possiveis, e acerca deles.
Sapir, ele préprio, ndo teria concordado com o argu-
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mento de Britton sobre um mundo objetivo dentro
do qual a experiéncia e linguagem emergiam, livres e
naturalmente, através da mente. A conexdo entre lin-
guagem e cultura foi feita por ambos, Sapir e
Bernstein, em termos de limites. As possibilidades
de descobertas da linguagem eram necessariamente
limitadas pela cultura e vice-versa. Sapir, por exem-
plo, levanta o seguinte na sua consideragdo sobre a
funcdo heuristica da linguagem, a qual Britton omite:

A linguagem estd simultaneamente ajudando-nos
e retardando-nos em nossa exploracdo da experi-
éncia, e os detalhes desses processos de ajuda e
restricdo sao depositados nos significados mais
precisos de diferentes culturas (Sapir, 1949: 8).

Bernstein, movendo-se para além de Sapir, de-
fendeu que o desenvolvimento lingiiistico e cognitivo
estava sujeito as influéncias do poder e da regulacao
discursiva encontrados no seio de diferentes culturas,
grupos sociais e estruturas sociais. Bernstein, diferen-
temente de Chomsky, procurou alocar competéncia
(reassociada com desempenho) dentro dos limites das
relagoes de poder e seus posicionamentos diferenci-
ais resultantes, Que eram desiguais. Bernstein insistia
na idéia da competéncia como ao mesmo tempo ins-
crita cognitivamente e constituida socialmente. Isso
problematizou a visao popular de que todas as crian-
cas eram jgualmente — porque geneticamente — com-
petentes. O fato de que a percepgao do ambiente era
modelada ao longo de linhas socioldgicas e culturais
significava Que a aquisicdo de diferentes ordens de sig-
nificados ndo era necessariamente equivalente ou igual.
Diferentes percepcoes e interpretagdes mantidas pe-
los estudantes acerca de seus mundos, assim como as
formas de linguagem que essas geravam, poderiam
ser limitantes ou inovadoras, restritas ou criativas, de-
pendendo das circunstancias sociais em torno da pro-
ducio e/ou recepgao delas.

Vygotsky por Britton & Vygotsky por Bernstein

A atenc@o que Britton e Bernstein deram a
Vygotsky foi uma extensao natural do interesse de-

les nas idéias de Langer e Sapir, como discutido
acima, ainda que eles tenham abordado Vygotsky
através de diferentes perspectivas. Vygotsky, como
Sapir, enfatizou a interpenetracao da linguagem e o

ambiente, mas foi além por descrever, de fato, como
classificagdes de experiéncias eram trazidas na lin-
guagem e por ela. Para Britton, Vygotsky contri-
buiu primeiro com uma dimensao psicoldgica e mais
tarde com uma dimensao social, pelo interesse dele
na relagdo entre a linguagem, o ambiente e o de-
senvolvimento do pensamento nas criangas (Britton,
1970, 1987). Vygotsky apresentou a linguagem
como uma habilidade reguladora que auxiliava as
criangas a sistematizar e ordenar suas experiéncias
do mundo, habilitando-as a desenvolver novas for-
mas de pensamento e formas mais complexas de
comportamento. Para Britton, o argumento
Vygotskiano de que o uso monoldgico da lingua-
gem por uma crianga, a fala para ela mesma servia
como uma forma de auto-orientacao com relacdo
ao ambiente, auxiliando-a na internalizacao de ex-
periéncias (Vygotsky, 1962), dava suporte a pro-
mogdo da linguagem para a aprendizagem. Em
termos do modelo de crescimento pessoal, a ob-
servacao de Vygotsky de que a fala para si mesmo
expandia-se para a fala interna, revelava como se dava
a transformagao da linguagem para o pensamento.
Em escritos mais recentes, Britton centrou-se
mais na articulagdo da natureza social da cognicdo
por Vygotsky (e Luria), em como condigdes socio-
culturais geravam, nos individuos, instrumentos ou
simbolos auxiliares para a aprendizagem, os Quais
influenciavam novas formas de comportamento
(Britton, 1985, 1987; ver Luria e Vygotsky, 1992:
[ 14-117). Britton interpretou essa idéia da impor-
tancia das condicdes sociais da aprendizagem como
significando qQue a consciéncia de uma crianga era
moldada em interacdo com outros, na Zona de De-
senvolvimento Proximal de Vygotsky. No discurso li-
beral do modelo de crescimento pessoal, no entanto,
0 social passou a significar simplesmente o que era
interativo, e a Zona de Desenvolvimento Proximal
foi interpretada como um lugar de processos
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interativos favorédveis. Ela constituiu-se no espago
discursivo no qual a consciéncia da crianga encon-
trava uma consciéncia adulta mais madura, habilitan-
do a crianca a internalizar gradualmente varias formas
de comportamento social compartilhado. A Zona foi
percebida como o mundo cognitivo no Qual ambos
os significados particularizado e universal eram ori-
ginados e ganhavam forma para a crianga. O adulto
mediava esses significados compartilhados tanto en-
corajando a expressao da consciéncia individual quan-
to emprestando consciéncia para a crianga,
ajudando-a a tornar-se um membro de uma cultura
ou comunidade particular (Britton, 1987). Para
Britton, tais comunidades eram microcosmos do
mundo; elas também eram ambientes auténomos,
objetivos, nos Quais a aprendizagem interativa (soci-
al) tinha lugar:

Tomando comunidade em um sentido micro, é
esperado Que todos nos vivamos em um ndmero
de comunidades. Como professores, nds somos
responsaveis por uma dessas — a sala de aula. E
claro Que nds temos uma escolha: nds podemos
operar de tal formz 2 fazer com Que uma comu-
nidade de aprendizagem interativa seja (30 rica
Quanto possamos produzir ou podemos conti-
nuar a trati-la como uma mera audiéncia para
Qualquer instrucao Que escolhamos oferecer
(Britton, 1987: 26).

Na leitura que fizeram de Vygostsky, Britton e
os seguidores do modelo de crescimento pessoal
continuavam a suporQue 2 emergéncia e a modela-
gem de significados que ocorriam na interagdo era
transferida para o mundoatravés de micro-contextos
como a escola e a familia. Dessa forma, a fonte dos
significados construidos por estudantes e por seus
mediadores adultos nunca foi investigada além do
ambiente imediato (ex.: conhecimento transmitido
pela escola), ou dos prépries individuos. Tampouco
a assimetria da relacao enire professor e estudante
dentro da Zona focalizada foi investigada. Ao invés
disso, a aprendizagem social foi entendida como li-
vrando a sala de aula do aspecto da assimetria do

c

poder. Viygotsky foi essencialmente recontextualizado
em uma teoria pedagogica Que ofereceu uma racio-
nalizagdo para a aprendizagem interativa em sala de
aula com base na linguagem. A Zona demonstrava
como as criangas adqQuiriam a habilidade para regular
e refinar seus comportamentos individuais através da
linguagem, interativamente com adultos e/ou pares —
enquanto a crianga permanecia o tnico criador € ino-
vador dos seus proprios significados.

Para Bernstein, em contraste, a Zona de De-
senvolvimento Proximal de Vygotsky ndo seria vista
simplesmente como um lugar neutro (ou potencial-
mente neutro) para a criagao ou froca de significados
mutuamente interpretaveis. Enquanto Britton pode
ter suposto que a presenga de adultos incentivadores
(professores, pais, etc.) representava tudo o Que era
necessdrio para assegurar a comunicagdo interativa
bem sucedida, Bernstein enfatizava as diversas fon-
tes (e recursos) culturais, tanto dos qQue atribuiam
significados quanto dos significados que eram atri-
buidos (Bernstein, 1971: 123 e 176; 1996: 147;
ver também Atkinson, 1985: 14). A compreensao,
por Bernstein, da consciéncia como modelada soci-
ologica e culturalmente, poderia sugerir Que dentro
da Zona, os conflito e/ou negociagdo estratégica acer-
ca do significado, iriam ocorrer naturalmente.

Além do mais, para Bernstein, a Zona seria a
representacdo cognitiva do mundo social. Conse-
Qlientemente, os signiﬁcados, assim como os ins-
trumentos Que eram usados ou tornados disponiveis
dentro dela — o contexto social da aprendizagem —
seriam sujeitos a uma regulacao social impar e a
distribuicao do contetido e moldura do conhecimen-
to a ser adquirido e/ou transmitido. A regulagdo
das experi€ncias pela linguagem era mediada por
adultos transmitindo o Que, de acordo com
Bernstein, eram os cddigos ou principios
organizadores do mundo social no qual eles propri-
os estavam inseridos (Bernstein, 1990; 1996: 17-
38). Assim, os adultos ndo eram simplesmente
habilitadores ou facilitadores, mas potencialmente
modeladores ou, em maior ou menor grau,
determinantes da consciéncia da crianga, porque

Ebucacio em Desate & ForTALEZA

S e
ANO23 & V.2 @ Ne42 & 2001 ¢ 83

R




dentro da Zona de Desenvolvimento Proximal era
possivel para um adulto socializador trazer signifi-
cados (e as regras para a articulagao deles) Que nao
eram compartilhados pela crianca e vice-versa.

Como Vygotsky, Bernstein percebia que pala-
vras e significados eram constituidos e constituiam
as bases historicas e culturais das mentes individuais.
Bernstein, no entanto, levantou a Questao dos limi-
tes externos, e internos, na emergéncia e ratificacdo
de significados /egitimos em contextos de comunica-
¢ao micro e macro. Para Bernstein, o fato de que a
linguagem tinha como raiz a cultura, significava Que
ela estava necessariamente sujeita as influéncias do
poder e da regulacdo discursiva. A leitura ue Britton
fazia de Vygotsky, no entanto, permanecia fora da
visao de Bernstein acerca da cultura, como um lugar
de contestagao de significados. Para Britton, a Zona
de Desenvolvimento Proximal tornou-se um lugar de
liberdade social e discursiva; um espaco cognitivo
onde os significados compartilhados de uma cultura
eram descobertos, articulados e validados. Britton
efetivamente neutralizou a comunicagao lingiiistica/
social/cultural, sugerindo que os significados esta-
vam universalmente disponiveis no mundo; desco-
bertos mais do que adquiridos tacitamente, e ¢
trocados e negociados abertamente em interacoes
com outros.

No final, os educadores ingleses adotaram as
perspectivas de Britton e do modelo de crescimento
pessoal para definir a sua agenda para os anos 70. A
conclusdo de Bernstein de que o processo educacio-
nal resulta em produtos socialmente impares, devido
em parte a diferentes conjuntos de cddigos
sociolingiiisticos operando entre estudantes e esco-
las, ndo foi aceita (ou expressa) nos termos do mo-
delo. Ao invés disso, foi argumentado que no nivel
cognitivo individual, todos os estudantes, a despeito
de seu background de classe/cultural, eram iguais,
porque inatamente competentes. O modelo buscava
ativar o papel do aprendiz (o leitor, o escritor, etc),
focalizando o processo de aquisigao, mais do Que os
produtos (distintos) Que resultavam. Ainda Que essa
perspectiva desenvolvimentalista tenha trazido mui-
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tos ganhos, a tendéncia, dentro do modelo de cres-
cimento pessoal, para distinguir potencial inato ou
competéncia e desempenho real, também fez muito
para obscurecer e/ou negar o papel da classe e da
cultura na linguagem e na aprendizagem.

As Politicas do Campo Intelectual

A separagao entre o individual e o social foi
também reproduzida nas politicas Que orientaram a
estruturagdo do campo intelectual inglés que emer-
giu nos anos 70 — e, consequentemente, o destino
da posicao de Bernstein dentro desse campo foi de-
terminado. A insisténcia dele na presenca da dimen-
sao social nos processos lingiiisticos e cognitivos
foi considerada irrelevante para o crescimento pes-
soal e também veio a ser julgada incongruente com
a politica radical de igualdade e com a politica libe-
ral do relativismo.

As politicas do ensino de inglés Que nos anos
70 giraram em torno de questoes de linguagem e
cultura vieram de uma variedade de fontes politicas e
intelectuais tanto de dentro Quanto de fora do Reino
Unido (Mathieson, 1975; Abbs, 1980, Allen, 1980;
Ball, 1982; Burgess e Martin, 1990). Uma politica
radical de igualdade desenvolveu-se dentro da edu-
cagao inglesa, exemplificada no trabalho de Harold
Rosen, o qual representou a linguagem e a cultura
de classe trabalhadora como uma fonte de expressao
criativa e um meio em direcao ao poder tanto no
contexto pedagdgico quanto além dele (ver, por exem-
plo, Searle, 1973; Rosen, 1974). Ao adotar uma
agenda comprometida com a ratificacdo do valor da
fala da classe trabalhadora, e com a tentativa de achar
para ela um lugar legitimo na sala de aula, no entan-
to, Rosen, e educadores e pesquisadores, como ele,
representaram incorretamente o papel e as conse-
Qiiéncias de classe e suas relagdes com a linguagem
e a cultura. Na tentativa de interpretar politicamente
o modelo de crescimento pessoal através da recep-
¢ao a diversidade lingiiistica e ao multiculturalismo
na sala de aula, eles, paradoxalmente, mantiveram a
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sua consideracao inadequada da dimensao social da
linguagem e da cognicao.

A influéncia indireta de Chomsky € clara na
afirmacdo, de autoria de Rosen, de que todas as lin-
guagens carregavam o potencial para expressar
significados similares os Quais poderiam, conseqien-
temente, ser potencialmente expressos em qualquer
linguagem. Essa idéia estava no amago da critica de
Rosen a Bernstein (ver Rosen, 1972). A sugestao de
Bernstein de Que potencial e real estavam sujeitos a
forgas visiveis e invisiveis Que atuavam na estrutura
social, era incompativel com o modelo teérico de
Rosen. Além do mais, Rosen ignorou o argumento
de Bernstein de Que a manutencdo de um sistema de
classe pressuporia uma distribuicao desigual do ca-
pital simbolico, assim como do capital material, in-
cluindo o acesso a formas particulares de linguagem
e aos significados ligados a elas. Ele também foi ne-
gligente com o argumento correlato, de que um dos
objetivos de um sistema de classes € mascarar e/ou
restringir o acesso a certas orientagoes para os signi-
ficados e as suas realizacoes lingisticas, em particu-
lar aquelas nas Quais uma mudanca nos principios
pode ocorrer, i.e., codigos elaborados (Bernstein,
1971:202-236; 1972; 1972a).

A agenda politica priméria de Rosen para
reinstalar a cultura popular da classe trabalhadora e
as formas de sua expressao como uma presenca legi-
tima na sala de aula, a despeito do Quanto essa agen-
da alcangou, desencorajou uma concepcao mais
ampla das ligagoes entre linguagem, cultura e estru-
tura social. A crenca dele, e do modelo de cresci-
mento pessoal_no valor das contribuicoes lingiiisticas
expressivas/interativas dos estudantes da classe tra-
balhadora para o contexto pedagégico, foi converti-
da na idéia de Que a expressividade desses estudantes
era o meio em direcao a liberacdo da nao igualdade
educacional e social.

Uma fonte importante de suporte para essa
posicdo veio, nos anos 70. do trabalho de Labov
sobre o inglés vernaculo dos negros, mais notavel-
mente relatado em A Ldgica do Inglés Nao Padrao
(Labov, 1972: 201-240), um dos classicos da
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sociolingiistica como aplicada a educagao. A de-
monstracao auténtica, por Labov, da estrutura gra-
matical l6gica subjacente a fala das criancas negras
da classe popular americana foi articulada a discus-
sdo cientificamente construida contra as teorias de
privagdo. Essas teorias tinham alcangado proeminén-
cia na época, tanto na Inglaterra quanto nos EUA, e
o trabalho de Bernstein tinha sido involuntariamente
tomado como base para elas. O argumento de Labov
de que “a légica do inglés padrao ndo pode ser dife-
renciada da légica de nenhum outro dialeto em in-
glés” (Labov, 1972: 229) era congruente com a outra
tendéncia da teoria sociolingiistica, em ascensao, Que
declarava a potencial igualdade de todas as linguas,
mas com suas raizes intelectuais no trabalho de Franz
Boas e nao de Chomsky.

Aidéia de que todas as linguagens ou varieda-
des de linguagem eram diferentes mas iguais (i.e.,
todas podiam ser usadas para expressar a mesma
coisa) foi usada como argumento contra a idéia Que
se tornou associada com a hjpotese do déficit. Esta
hipétese afirmava que linguagens ou variedades de
linguagem diferiam em termos do que elas eram ca-
pazes de expressar (i.e., todas eram deficientes ou
inadequadas para a expressao de certos significados)
devido aos usos culturais e histéricos para os qQuais
elas teriam sido colocadas ou, nos termos de
Bernstein, para as diferentes bases sociais da produ-
¢ao delas. Mas enquanto essas idéias levantaram ques-
toes cruciais acerca da relacao entre linguagem,
cultura e cognicao, antes de tornarem-se o foco de
sérias consideragoes em educacdo, elas foram situa-
das, dentro das exigéncias da politica cultural do pe-
riodo, meramente em oposicao uma a outra. Além
disso, com os debates sobre déficit-diferenga, a po-
sicdo diferente mas igual tornou-se a Unica politica-
mente aceitdvel, a Que educadores e pesquisadores
de esquerda e liberais podiam defender. Labov con-
cluiu Que o comportamento verbal era determinado
nao por privagao verbal ou cultural (sem expressao
dentro de uma posicdo radical ou de uma visao libe-
ral, relativista), mas pela presenca ou auséncia de
assimetria ou solidariedade entre falantes em uma




situacao social (Labov, 1972:212-213; ver também
a critica de Bernstein para essa hipotese, em
Bernstein, 1990: 114-119). Isso fortaleceu a solu-
cao de Rosen e do modelo de crescimento pessoal
para a desigualdade educacional, que foi encontrada
valorizando mais a linguagem da classe trabalhadora
e mudando as relagoes entre professores e estudan-
tes no contexto pedagdgico. No entanto, isto teve o
efeito simultaneo de encorajar uma falta de conside-
racao pela preocupacao de Bernstein para localizar a
distingdo entre um uso potencial e um uso real da
linguagem para além da desigualdade de uma situa-
¢do social dada (como Labov tinha feito) e dentro
das escolas e da propria estrutura social (classe),
ambas agindo seletivamente sobre significados legi-
timados. Enquanto Que em Labov, e em outros mo-
delos sociolingiiisticos, o poder é entendido
simplesmente como a diferenga em peso entre um
falante e outro, para Bernstein, o poder pode ser
legalizado pontualmente, mas € gerado socialmente.

No final, o modelo de crescimento pessoal,
em conjungdo com aplicagdes particulares da
sociolingiiistica em educacdo, politicamente motiva-
das, como discutido acima, estabeleceu uma defini-
¢ao de cultura na educagdo inglesa como ambiental,
como alguma coisa a/i fora no mundo, distinto da
concepgdo de Bernstein sobre cultura como social,
alguma coisa simultaneamente aqu/ dentro na men-
te. A nocao de cognicao como uma atividade social
foi confusamente interpretada como comportamen-
to compartilhado € aprendizagem em interagao com
outros, os Quais assumiram similaridade e igualdade
do que entra (input) e do que sai (output), sem con-
sideragao do background social/lingiiistico.

Ao desenvolver, no campo da educagao, a vi-
sao do mundo social como separado do mundo
cognitivo — mesmo Que em geral isso parecesse res-
peitar diferenga acima de déficit — o aspecto crucial
do significado foi eliminado da discussao, e, com ele,
a consideracao séria acerca do trabalho dos proces-
sos sociais externos/visiveis sobre o desenvolvimento
e estruturagao interna/invisivel da consciéncia huma-
na. As exigéncias politicas desse periodo desviaram
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a atencdo de um debate intelectual mais focalizado
sobre linguagem, cultura e cogni¢do no contexto do
paradigma da linguagem e, ao fazer isso, afetaram a
recontextualizacao de Vygotsky e Bernstein dentro
do contexto da educacao.

0 Paradoxo Recuperado

Ao levantar questdes sobre a interrelacao en-
tre mente, Iinguagem e 0 social, existe sempre O po-
tencial para discutir aspectos referentes ao
determinismo social, psicolégico, ou mesmo biolo-
gico. Os recentes cuidados de Delpit acerca do tra-
balho de Gee no Discurso, por exemplo, fizeram
ecoar criticas similares feitas ao trabalho de Bernstein
nos primérdios, Quando ela escreve:

A argumentagcdo de Gee sugere um perigoso tipo
de determinismo como flagrante, porque ela ca-
sou-se com as biologicistas: ao invés de ser olha-
do do seu lugar pelos seus genes, vocé € agora
olhado sem esperanga, de um status de classe baixa
a partir do seu discurso (Delpit, 1995: 154).

Existe uma leitura de Bernstein, no entanto
(ver também Gee, 1990: 164-193), Que sugere uma
consideragdo dinamica, mais do qQue estatica, da re-
lacao entre linguagem, cultura e pensamento.
Subjacente a visao de Bernstein de que padroes de
significados e suas realizacdes lingiiisticas se origi-
nam na estrutura social (onde os mundos de pensa-
mento colidem), esta a idéia de que a linguagem
tem uma base social/material, assim como uma base
social/simbdlica. O que esta refratado e refletido
através da linguagem €, de acordo com Bernstein, a
ordem social/simbdlica e a relacao dos individuos
com ela. Quando esta relagdo permanece dinami-
ca, independente da matéria para limita-la, os indi-
viduos sao sempre potencialmente conscientes dos
seus comportamentos sociais/lingiiisticos, e dos de
outros sujeitos. Em encontros via didlogos (sejam
intra — ou inter — individual ou intra — ou inter —
cultural), os individuos podem perceber, e de fato
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percebem, o papel que valores divergentes ou
conflitantes desempenham tanto na sustentacao
Quanto na alteragdo de significados culturais. Isto
sugere a possibilidade, pelo menos, da
transcendéncia dos limites sociais/lingiisticos, e nao
a manutengdo da ordenacao social/lingiiistica. Além
do mais, isto pressupde um mundo social onde
criatividade e limites acerca da cognicdo tém, e po-
dem ser, tomados em conjunto sem contradicao.
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