DESIGUAI.DADES REPRESENTACOES
. SOCIAIS E EDUCACAO

" aportagdes para uma analise da

\ relacao saber escolar e cldadama

José Wilson Rodrigues de Melo




Audiodescrigao:

Capa de livro em formato vertical, com estética contemporanea e
linguagem grafica académica. O fundo combina tons de azul
petroleo, bege envelhecido, amarelo-ocre e detalhes em preto,
criando aparéncia de colagem editorial. Na parte superior, em
destaque, o titulo aparece em letras brancas maiusculas sobre faixas
pretas retangulares: “DESIGUALDADES, REPRESENTACOES SOCIAIS E
EDUCACAQ:" Logo abaixo, em fonte menor, também branca sobre
fundo preto: "aportacdes para uma analise da relagdo saber escolar
e cidadania”. Ao centro da composicao, aparecem cinco silhuetas de
estudantes, vistas de perfil e alinhadas horizontalmente. As figuras
carregam mochilas e alguns seguram livros ou cadernos. Ndo ha
definicdo facial; o uso de silhuetas reforca a ideia de diversidade,
coletividade e representacao social. Os corpos ocupam o primeiro
plano e sugerem deslocamento ou trajetoria educacional. O plano
de fundo é composto por elementos visuais sobrepostos: a
esquerda, um conjunto de moradias urbanas em encosta, remetendo
a desigualdade social e territério; ao centro, mapas e linhas
cartograficas; a direita, desenhos esquematicos ligados ao universo
escolar e cientifico — como um livro aberto, diagramas geométricos,
conexdes em rede e uma arvore branca estilizada sobre uma
paisagem urbana. Na parte inferior da capa, sobre uma faixa escura,
aparece o nome do autor em letras brancas: José Wilson Rodrigues
de Melo. A direita do nome estd posicionada a logomarca da
Observatério Edigdes, composta por formas geométricas coloridas
em amarelo, azul e verde acompanhadas do nome da editora em
branco. A composicao transmite visualmente ideias de pluralidade,
acesso ao conhecimento, desigualdade social, cidadania e educagao
como pratica social. Fim da audiodescri¢éo.




José Wilson Rodrigues de Melo

DESIGUALDADES, REPRESENTACOES
SOCIAIS E EDUCACAOQ: aportacdes
para uma analise da relacao saber

escolar e cidadania

Observatério Edicoes
2026




Diagramacéao/Projeto Grafico: Gilson Porto Jr.
Arte de capa: Gilson Porto Jr. com uso de prompt autoral.
Publicado em: Maio/2026.

O padrdo ortogréfico e o sistema de citacbes e referéncias bibliograficas sdo
prerrogativas de cada autor. Considerando as legisla¢cdes nacionais e internacionais
de ética em pesquisa, de propriedade intelectual e de uso de imagens, os autores
de cada trabalho sdo plenamente responsaveis por todo seu contetdo (inclusive
pelos textos, figuras e fotos nele publicadas), isentando os organizadores de
qualquer responsabilidade em todas as possiveis situa¢des.

Todos os livros publicados pelo Selo
Observatério/OPAJE estdo sob os direitos da

@Creative Creative Commons 4.0
https://creatl org/licenses/by/4.
commons O/dzsedgi?gévecommons org/licenses/by

Dados Internacionais de Catalogagéo na Publica¢do (CIP)
Cédigo de Catalogagao Anglo-Americano (AACR2)

M528d
Desigualdades, representages sociais e educacdo: aportagdes para uma analise
da relagdo saber escolar e cidadania. [recurso eletronico]. / José Wilson Rodrigues
de Melo. — (1. Ed.) — Palmas, TO: Observatério Edicdes, 2026.

122 p.

ISBN 978-65-979848-6-2
1. Educacdo. 2. Desigualdades sociais. 3. Representacdes sociais. I. Titulo.

CDD 370.19

CDU 37:316.647.5
LCC LC213

Marcelo Diniz - Bibliotecério — CRB 2/1533. Resolugdo CFB 184/2017.

O conteudo dos artigos e seus dados em sua forma, correcdo e confiabilidade sdo de
responsabilidade exclusiva dos autores, inclusive ndo representam necessariamente a posicao oficial
da Observatorio Edi¢des e/ou do OPAJE/UFT. Permitido o download da obra e o compartilhamento
desde que sejam atribuidos créditos aos autores, mas sem a possibilidade de altera-la de nenhuma
forma ou utilizé-la para fins comerciais. Todos os artigos passaram por avaliacdo dos pares.




[UFT|

e

UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS

REITORA
Profa. Dra. Maria Santana
Ferreira dos Santos

VICE-REITOR
Prof. Dr. Marcelo Leinerker Costa

PRESIDENTE
Prof. Dr. José Lauro Martins

Pré-Reitor de Graduagédo
Profa. Dra. Valdirene de Jesus

Pré-Reitor de Pesquisa e Pés-Graduagédo
Prof. Dr. Marcos Vinicius Giongo Alves

Pré-Reitor de Extensdo e Cultura
Profa. M. Bruno Barreto

Nicleo de Pesquisa e Extensdo Observatério de Pesquisas Aplicadas ao
Jornalismo e ao Ensino (OPAJE-UFT)

Dr. Danilo de Melo Sousa

Dra. Eliane Marques dos Santos

Dr. Francisco Gilson Rebougas Pérto Junior
Dr. Fernando Rodrigues Peixoto Quaresma
Dr. José Lauro Martins

Dr. Nelson Russo de Moraes

Dr. Rodrigo Barbosa e Silva

Dra. Marli Terezinha Vieira

Dr. Sinomar Soares de Carvalho Silva

\Y

»” ., .
Observatorio
Edicodes
SELO EDITORIAL Observatério/OPAJE

CONSELHO EDITORIAL
Membros:

Prof. Dr. Nelson Russo de Moraes
Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho" (UNESP), Brasil

Profa. Dra. Maria Luiza Cardinale Baptista
Universidade de Caxias do Sul; Universidade Federal do Amazonas, Brasil

Profa Dra. Thais de Mendonga Jorge
Universidade de Brasilia (UnB), Brasil

Prof. Dr. Fagno da Silva Soares
Clio & MNEMOSINE Centro de Estudos e Pesquisa em Histéria Oral e Memoéria
— Instituto Federal do Maranhao (IFMA), Brasil

Prof. Dr. Luiz Francisco Munaro
Universidade Federal de Roraima (UFRR), Brasil

Prof. Dr. José Manuel Peléez
Universidade do Minho, Portugal

Prof. Dr. Geraldo da Silva Gomes
Universidade Estadual do Tocantins, Brasil




Como Referenciar ABNT NBR 6023/2018
Documento no todo

MELO, José Wilson Rodrigues de. DESIGUALDADES,
REPRESENTACOES SOCIAIS E EDUCACAO: aportagdes para uma
analise da relacdo saber escolar e cidadania. Palmas, TO:
Observatoério Edi¢oes, 2026. 122 p. ISBN 978-65-979848-6-2.




SUMARIO
INTRODUCAO/ 9

CAPITULO 1 - DESIGUALDADES SOCIAIS E EDUCACIONAIS / RAIZES
HISTORICAS DAS DESIGUALDADES SOCIAIS E EDUCACIONAIS / 15

CAPITULO 2 - VERTENTES NOS ESTUDOS SOBRE AS
DESIGUALDADES SOCIAIS E EDUCACIONAIS / 29

CAPITULO 3 - AS REPRESENTACOES SOCIAIS NO CAMPO
EDUCACIONAL: um /ocus na génese da racionalidade docente / 49

CAPITULO 4 - SABER ESCOLAR E CIDADANIA: um ato em torno da
sociedade / 83

CONCLUSAO /103
REFERENCIAS / 107
NDICE REMISSIVO / 117

SOBRE O AUTOR /121







INTRODUCAO

As desigualdades sociais sdo fendmenos historicos. Elas
resultam das diferentes relacGes entre os seres humanos. Ao serem
marcadas por um ambiente calcado em valores, crencas normas,
ideias, etc, € perceptivel a contribuicdo de elementos da vida
cotidiana envoltos neste processo. Assim, as desigualdades sociais
podem ser de carater racial, cultural, politico, econdmico, dentre
outros. Os fendmenos politicos interferem na vida polis. Esta vivéncia
se objetiva na cidadania. O aspecto cultural, no escopo deste estudo,
articula-se com a educacdo agenciada pela escola. Tais aspectos
ocorrem situados na interface de uns com os outros.

E possivel inexistir realidades marcadas por absoluta
igualdade social. Contudo, isso deixa de significar a aceitagdo das
desigualdades como naturais. A insatisfacdo provocada nos sujeitos
tem estado no topo dos movimentos historicos e sociais. A busca
por igualdade de oportunidades e diminuicdo das desigualdades
situa-se no estabelecimento da democracia.




Circunscrito em uma situacdo historica colonial e de
dominacdo, o Brasil, enquanto fun¢do do estado e da sociedade,
persegue ainda o desafio de atender aos direitos minimos de
dignidade exigidos na vida moderna. Essa situacao é exacerbada em
consequéncia da concentracao de renda. Por outro lado, ha no seio
da sociedade nacional uma distribuicdo iniqua dos bens culturais,
dentre estes, os denominados saberes escolares ou curriculares.

As desigualdades de distribuicdo de renda implicam em
desvios no padrao da vida social. No aspecto educacional, pode ser
abstraido haver na concentracdo de riqueza um correspondente na
distribuicdo cultural. Os saberes escolares sao triados a partir da
legitimidade dos mesmos na representacao do poder estabelecido
na sociedade. O poder do dominio de saberes articulados com o
controle social pde-se como um vértice da equacao social. Isso pode
significar um gap para as camadas populares e trabalhadoras. Ou
seja, persiste um desnivel na ancoragem das oportunidades como
condigdo para o exercicio da cidadania.

Essa configuracdo do real pde em xeque o estatuto de
justeza da democracia nos meandros da sociabilidade brasileira. Se
for tomada a igualdade juridica, ou formal, é possivel constatar um
interregno entre as proposicdes legais e as acdes do estado
configuradas em politicas publicas. Nesta seara, a suposta igualdade
se desmancha na atmosfera social. A pedra angular de sustentacao
do discurso legalista derrapa e faz desmoronar o edificio juridico
onde a igualdade e a liberdade sdo postuladas via decretos.

O contexto presente é complexo ao conferir ao mercado
uma funcdo central. Tal centralidade voltada para a superacao das
distor¢des sociais conforme o credo neoliberal. O perigoso deste
engodo é o fato de escamotearem quais sdo os segmentos com
maior oportunidade na sistematizacdo de conhecimentos exigidos
por este mesmo mercado.

Esta realidade atribui a educacdo escolar um desafio na
centralidade da logica mercantil. A escola adquire um status para




responder as demandas das transformagdes tecnoldgicas e do
mundo da producédo. Principalmente em pais com a configuracdo
econdmica do Brasil. Assim, é possivel verificar as transformacdes
presentes no capitalismo internacional situarem a escola como
agéncia focada como coadjuvante na superacdo da crise de
acumulacdo do sistema. Assim, sdo esperadas mudancgas
econdmicas para dinamizar o desenvolvimento. Em sintese, como
efeito doutrinario, é esperado que uma educagdo de qualidade se
situe como condigdo de se atingir a equidade. Por fim, fortalecer os
valores da democracia.

O discurso da qualidade credita a si a forca politica do
equilibrio social, sustentado na competitividade. Nestes termos,
enquanto as politicas sociais e educacionais ja foram centralizadas
na igualdade de oportunidades, no contexto contemporaneo o eixo
das discussdes tende a atrela a qualidade a diferenca. A diferenca
como um ponto nevralgico para a concorréncia. E, novamente, os
meéritos e os brios de cada um constituem o cimento ideoldgico para
justificar as diferengas nas gratificacdes. Embora, o discurso da
qualidade fale em equidade como principio norteador das atuais
transformagdes.

Dito isso, é observavel na ambiéncia escolar a formacao de
representacdes socias — RRSS sobre o fendmeno das desigualdades.
O cotidiano, neste ambito, constitut um recorte da realidade mais
ampla. Portanto, contribui em nivel micro na constituicdo da
realidade macrossocial. Nessa construcdo da realidade as
experiéncias vividas sdo marcantes. Hd um compartilhamento com o
outro. Neste interim, a partilhadas experiéncias instala as
representacbes. Deste modo, ocorre a producao de outros
conhecimentos sobre a realidade.

Partindo desses fundamentos e tendo uma pretensao de
articular as discussdes sobre as desigualdades, as representagdes
sociais e a educagdo, o estudo procurou focar o nicleo do objeto em
torno de aportacdes para uma analise da relacdo saber escolar e




cidadania. Ancorado neste esteio epistemoldgico, ademais de
teorico-metodologico, foi buscada uma organizagdo do presente
estudo em quatro capitulos.

O capitulo | fol denominado Raizes historicas das
desigualdades sociais e educacionais. O objetivo deste capitulo é o
de trazer alguns fatos cruciais na estruturacdo de uma sociedade
diferenciada em classes sociais. Estes acontecimentos sdo postos
como reflexos da extremidade das desigualdades sociais e
educacionais onde o surgimento deste modelo de sociedade impds
de modo severo, negando seu discurso igualitario e fomentador das
liberdades. Assim, este capitulo pretende destacar alguns fatos que
construiram o século XIX, através das revolucdes sociais e no mundo
da produgdo. O outro tépico trata da criacdo dos sistemas nacionais
de ensino como meio instituidor de um comportamento laboral
indispensavel a logica da sociedade emergente. Essa fol uma época
marcada pelas revolu¢des no capital e pelo capital das revolugdes.

Vertentes dos estudos sobre as desigualdades sociais e
educacionais. Esta foi a denominacdo dada ao capitulo Il. Este,
objetiva apresentar as principais tendéncias tedricas no estudo das
desigualdades sociais e educacionais. Para isso, apresentamos a
corrente funcionalista e a corrente conflitualista. Na primeira,
exploramos a visdo durkheimiana de educacdo e sociedade, além da
concepgao estruturalista parsoniana. Na segunda, trabalhamos as
teorias de Establet - Baudelot; Bowles-Gints, Boudieu - Passeron
dentro de uma abordagem reprodutivista da educacao.

No capitulo Ill procuramos situar as representacdes sociais
no campo educacional. A este propdsito, situamos a figura do
professor como sujeito central desse processo. Se as representagdes
sdo saberes construidos na pratica cotidiana, os professores se
colocam como sujeitos epistemoldgicos na ambiéncia escolar.
Iniclamos com um breve histérico sobre a emergéncia do conceito
de representacdes sociais. Em seguida discutimos a complexidades
do termo. Na tentativa de melhor objetiva-lo, construimos um topico




para caracterizar a natureza do objeto. Com o crescimento das
discussdes, tentamos absorver o fenébmeno em tela como um ato
discursivo. Dai, situamos a presenca do mesmo no campo
educacional como um terreno de desenvolvimento do préprio.
Neste, é possivel a propagagdo de uma acdo comunicativa docente.

E, por fim, o capitulo IV. A denominacdo fol estruturada
como: saber escolar e cidadania: um ato em torno da sociedade. O
saber objetivado pela escola estd no centro da construcdo da
sociedade. Desse modo, a distribuicdo daquele deve ser feita
equitativamente como uma forma de democratizar as
oportunidades sociais. No nosso entendimento, essa é uma
condicdao para a expressdo da cidadania na escola, porque ali sdo
desenvolvidas relagdes estabelecidas por um jogo face as
engrenagens do poder. Por esta questdo estar diretamente
relacltonada com as desigualdades sociais e educacionatis,
escolhemos o "saber escolar" e a "cidadania" como categorias de
analise

Destarte, esperamos que este estudo contribua na reflexao
sobre as problematicas sociais em conjuncdo com as educacionais.
Isso tanto nos espagos situados no poder do estado como nas
dindmicas da sociedade. Deste entrelacamento entre o todo e a
parte inferimos a escola como um ambito contraditorio. Ela situa-se
como elemento de produgdo e reproducado social. Ela configura-se
para além de uma dimensdo reprodutora onde tudo é alienacdo.
Imagina se a escola tem a forca de conter a histéria. Como se essa
tivesse um poder absoluto. No cotidiano, diante das praticas
pedagodgicas a escola cria e recria o seu papel de influir na
composigao societal. Apesar de toda a vertente controladora, essa
agéncia pode buscar articular o saber escolar com a cidadania. Deste
modo, fomentar uma sociedade justa e democratica.







1

DESIGUALDADES SOCIAIS E EDUCACIONAIS
RAIZES HISTORICAS DAS DESIGUALDADES SOCIAIS
E EDUCACIONAIS

O objetivo deste capitulo é o de trazer alguns fatos cruciais
na estruturacdo de uma sociedade diferenciada em classes sociais.
Estes acontecimentos sdo postos como reflexos da extremidade das
desigualdades sociais e educacionais onde o surgimento deste
modelo de sociedade imp6s de modo severo, negando seu discurso
igualitario e fomentador das liberdades. Assim, este capitulo
pretende destacar alguns fatos que construiram o século XIX, através
das revolugdes sociais e no mundo da producdo. O outro topico trata
da criacdo dos sistemas nacionais de ensino como meio instituidor
de um comportamento laboral indispensavel a légica da sociedade
emergente. Essa foi uma época marcada pelas revolu¢es no capital
e pelo capital das revolugdes.




1.1. O SECULO XIX: Uma era marcada pelas revolugdes no capital
e pelo capital das revolugdes.

Dois acontecimentos tiveram destaque nas
transformagdes politicas, econdmicas e sociais no transcurso do
século XVIII: a revolugdo politica francesa (1789-1792) e a revolugdo
industrial, ocorrida na Inglaterra (1780). O acontecimento da Franca
fol coroado pela queda do rei e a ascensdo ao poder de um novo
estado’ para conduzir a sociedade; a burguesia. Na Inglaterra, o tear
a vapor é o emblema dessa transformacdo que reduziu a
necessidade do trabalho humano na producao

Esse momento historico também foi possibilitado pelo
avanco na ciéncia O lluminismo deu suporte para este aumento da
producao ser alcancado. A ciéncia, que, segundo Bacon, libertaria o
homem das amarras da natureza, forjou grilhdes para amarrar o
homem ao préprio homem, mediante as relacdes de produgao. Nao
obstante, o conceito de homem livre pode ser aplicado ao burgués
proprietario. (BACON, 1979)

Essa liberdade burguesa ampliou as condi¢des de lucro do
proprietario. Surgem, assim, as fabricas e, com elas, uma nova etapa
na histéria do capitalismo e das relagdes sociais de producao.
Segundo Hobsbawn, esta foi “[...] a maior transformagdo da histéria
humana desde os tempos remotos, quando o homem inventou a
agricultura e a metalurgia, a escrita, a cidade e o Estado.
(HOBSBAWN, 1982, p.17).". Estes acontecimentos foram cruciais para
o desenrolar dos movimentos sociais no século XIX.

1 Sob o dominio do feudo a sociedade francesa era composta pelo Primeiro
Estado (alto clero e baixo clero); Segundo Estado (Nobreza); Terceiro Estado
(composto por classes diferentes: burgueses; mercadores, industriais,
banqueiros, camponeses, operarios, etc. Este Terceiro Estado era composto
por mais de 80% da populagdo francesa e ndo possuia nenhum poder
politico, mas era o Unico a pagar imposto. Em decorréncia, era quem
mantinha a economia da nacdo funcionando. Estes fatos estiveram na base
dos elementos que determinaram a revolucéo politica francesa.




Em que bases reais tais transformacdes ocorreram? O seu
reflexo mais imediato foi sentido nas condi¢des objetivas onde
acontecia a produgdo. Se nos permitirmos reportar ao periodo
historico de transicdo entre a producdo feudal e a capitalista é
possivel observar o seguinte o modo de relacdo que o artesdo
desenvolvia sobre o dominio do feudo lhe garantia a condigdo de
produtor independente. Além do mais a sua sobrevivéncia era
sustentada pelo cultivo da gleba. Sobre a maquinacao do capital, a
sua independéncia é subsumida. Esta condi¢do o transformou em
trabalhador. Um novo ser de relacdes frente a maquina e a industria.
Este novo ser livre passou a trocar sua forca produtiva por um salario
muito abaixo das suas necessidades fisioldgicas de sobrevivéncia. O
capitalismo inventou o trabalhador.

O advento da industria teve colaboracao de um ator social
do mundo do comércio: O mercador. Através da pratica da usura
esta categoria social conseguiu um grande enriquecimento. O
comércio resumia as mais diversas praticas: conquistas, pirataria,
saque, exploracdo. Esta base do capitalismo na sua fase mercantilista
serviu para instalar o capitalismo industrial. Em termos politicos, este
setor da burguesia emergente conseguiu se distanciar dos demais
tanto em poder econdmico quanto social.

Essa sede incessante pelo aproveitamento de riquezas,
agora sobre a industria, resulta numa crescente concentragdo de
rendas. Enquanto financistas e capitalistas engordavam seus lucros
por um lado, a miséria e os descontentamentos com tal estado de
coisas criavam as condi¢des para a primeira expansao do capital em
1830. Nesta época, os trabalhadores culparam as maquinas como a
razdo do desemprego. E assim passou a quebra-las. Eles ndo
compreendiam que aquelas representavam um amplificador da sua
forca produtiva. Deste modo, eram dotadas de uma maior
capacidade de exploracdo e de geragdo de mais-valia.

2MARX, em O Capital, cuidou de perceber que sob o capital o trabalhador
produzia para além de suas necessidades vitais e organicas. Ele conseguiu




O mundo da mais valia traz atrelado em si a categoria
trabalho alienado. Esta categoria foi firmada, quando o produtor do
trabalho fol destituido dos seus meios de producdo. A alienacao foi
forjada como uma condi¢do partida na realizacdo humana. O
homem perdeu o seu carater omnilateral, isto é, a sua globalidade,
enquanto sujeito que se objetiva no e pelo trabalho. Sob o capital, o
trabalho é restrito a um meio de manutencao da existéncia, deixa de
ser uma atividade humana viva, utilizada para a realizacao de
vontades econdmicas. O trabalho partido desligou o0 homem de sua
condi¢ao humana.

Essa compreensdo profunda do trabalho, essa base
perceptiva da realidade fermentou sistematizacbes tedricas
socialistas e possibilitou movimentos revolucionarios concretos. O
proletariado delineava assim sua reagdo. Fatos dessa natureza foram
observados entre 1815 e 1848 na Europa.

A reacdo foi edificada sobretudo porque a massa
trabalhadora foi vitima de um engodo sovado ainda nos primérdios
do século XVIII. A burguesia, enquanto classe emergente, foi difusora
de uma proposta fraterna, igualitaria e livre para a humanidade. Esse
Eden terreno teria seu auge, quando a sociedade industrial
capitalista liberal atingisse a sua plenitude, seria gerido em fungéo
da esséncia humana e atribuiria aos homens a igualdade e, por isso,
a liberdade.

No bojo das promessas de uma sociedade perfeita, estavam
a igualdade de oportunidades e a melhoria das condi¢des de vida.
Estas duas metas seriam alcancadas através da abundancia
favorecida pelo liberalismo econémico. Mas a realidade construida

compreender que este excesso da produg¢do ndo pertencia ao trabalhador
e sim ao proprietario dos meios de producdo. Em suas elaboragdes, ele
assegura que: "[...] como produtor de laboriosidade alheia, extrator de mais
trabalho e explorador da forca de trabalho, o capital supera em energia,
exorbitamento e eficacia todos os sistemas de producgdo anteriores,
baseado em trabalho forcado direto.”




demonstrou que o triunfo foi outorgado a alta burguesia e a pujanga
presenciada por esta sociedade se deu pelo sacrificio das classes
trabalhadoras. O seu esgotamento de vida acontecia ainda cedo,
porque também ainda cedo ocorria a sua iniciacdo no trabalho
cotidiano. Trabalho que produzia a sua propria miséria’.

Para Hobsbawn a era do capital tem inicio em 1848. Este é
um periodo marcado por diversas revolu¢des. Nao obstante, a
politica dominante teve como tragar a introducao de:

reformas sociais que tinham como meta
defender os interesses da burguesia, dirigir
as massas, traduzir suas reivindicacbes em
termos assimilaveis pela ordem social
existente era o caminho mais eficaz para lhes
permitir uma participacdo politica sem que
se formassem ameacas incontrolaveis.
(HOBSBAWN, 1982, p.130-1)

Pelo que fomos levados a perceber, uma classe no poder ndo
queria permitir que as contradigdes impostas pelo seu modelo de
sociedade vissem a tona. Entdo a saida, pelo demonstrado, foi
buscada na cooptacao de interesses das massas trabalhadoras, visto
que estas ndo eliminaram as bases da estrutura montada no
antagonismo das classes sociais.

Esses fatos constituem alguns rasgos sociais que marcaram o
século IX — mas ndo somente este naquilo que constituiu o modelo
de sociedade com base no capital. A histéria reservou para este
século as contradi¢bes basicas onde as promessas de redencdo da
humanidade ndo foram objetivadas. Seria esse um tempo de

3 Para Marx, o capitalismo ndo era o modelo geral e racional do regime
econdmico per si, em relacdo ao qual todos os demais constituiriam
aberragdes, mas sim um modo de produgédo hegemdnico ou dominante em
uma formagdo histérica determinada. (CATANI, op. cit,, p. 55)




iluminacao e nao de ranger de dentes. No entanto, a promessa de
que o lobo e o cordeiro pastariam juntos ndo foi realizada. Esta
sociedade negou a condicdo de cidadania aos trabalhadores a
medida que ndo oferecia mobilidade social para eles. Agindo dessa
forma, negou a tese de ser um modelo de organizagdo social,
fundada na igualdade. A verdade dos fatos expds que a extremidade
social cada vez mais traduzia o trabalho partido pelas relagdes
praticadas por esta conjuncdo historica.

O fogo acompanhou a direcdo do vento. Movimentos
revolucionarios ascenderam o estopim. As levas de miseraveis,
outrora unidos para a derrubada da Bastitha (14/07/1789),
caminharam na Paris de 1871. Nao mais como aliados na luta contra
o feudo, mas na condicdo de oponentes de uma situacao presente
que lhes sugava a vida. Os aliados de ontem foram constituidos os
algozes na era das revolucbes do capital ocorridas na cidade das
revolugdes.

O mundo que a burguesia nascente sonhou para todos fol
construido para ela. O ideario iluminista baseado no avango do
conhecimento, na racionalidade, na riqueza, na liberdade frente aos
designios da natureza fol tributario na germinacdo de uma semente
humana individualista, racional e ativa, representada na figura
idealista. do cidaddo burgués. A fraternidade, a igualdade e a
liberdade que uniriam as classes sociais, foram franqueadas a este
ator social que perverteu o rumo da histéria.

Essa conformagdo da realidade permitiu a burguesia se
organizar como classe no poder que passou a ser exercido em suas
mais diversas formas de dominio cultural, social, politico e
econémico. Desse modo, os filésofos e economistas dos séculos XV
— XVIII sistematizaram a ideologia politica da burguesia, traduzida
pelo liberalismo classico.

Outra peca de importancia na configuracao da sociedade
gestada e gerida pela burguesia foi a Declaragdo dos Direitos do
Homem e do Cidadao (1789). Este € um documento que traz interno




a st a condigdo para a burguesia postar-se sobre as demais classes.
Sua textura interna ndo esconde as contradi¢gbes que negam a
igualdade em esséncia atribuida aos homens, quando da luta contra
o clero, o ret e o feudo. Conforme a anélise de HOBBSBAWN, os
conceitos de democracia e de liberdade defendidos por este texto
tém um alcance muito curto. Ele o vé como um manifesto contra a
sociedade hierarquica de privilégio dos nobres.

O conceito de liberdade esta atrelado ao de propriedade.
A igualdade é juridica. Abre espago para oportunidades no campo
profissional, muito embora as condi¢des ndo sejam iguais para
todos. A competicdo é um marco na luta pela conquista de melhores
espacos sociais e econdmicos. Se tivermos como icone uma corrida
de bicicletas, vamos observar que a maior parte tem "rodas"
quadradas.

Os sistemas nacionais de ensino foram inventados sob o
ideario da igualdade de oportunidades. O seu efeito estabilizador
garantiria a metamorfose do sudito de El rei no cidaddo livre,
ocorréncia tdo cara aos ultimos tempos. Debrucar-nos-emos a seguir
sobre este episddio.

1.2.  OS SISTEMAS NACIONAIS DE ENSINO: Ou a invencao do
comportamento fabril

Como ja foi tratado anteriormente, o capitalismo inventou
o trabalhador. Inventou-o no sentido de que foi necessaria a
formacdo de um comportamento adequado aos novos tempos,
embasado numa visdo de mundo na qual o capital estivesse sob o
controle da burguesia que se consolidava no poder e ndo mais era
classificada como classe emergente. Este poder vinha assentado no
nacionalismd* que se constitula no fermento de consolidacdo dos

40 nacionalismo é uma doutrina politica que nasceu com a burguesia de
1789. Foi quando se pretendeu a égide de um regime constitucional, onde
0 povo, constituia a alma de uma nagdo Estes dois conceitos sdo tidos como
proximos. Isto faz com que esta proximidade lhe atribua um carater




estados-nacdes. Dai serem significantes fatores como a lingua e a
escola. Esta ultima instituicdao tinha como principal desafio assegurar
a soberania nacional e popular.

Por volta de 1870, a nacdo é o grande tema de discussao
politica na Europa. O conceito de nacao embutia a necessidade de
educar o povo, em sua grande maioria ainda analfabeta, vinda do
campo.

A escola tinha um duplo trabalho a cumprir: desempenhar
um reforgo ideoldgico através da otimizacdo da realidade social e
econdmica presente e gestar um tipo de comportamento
indispensavel ao trabalho na fabrica. Sem embargo, este anseio de
educar o povo nao era apregoado por todos. Por isso, os sistemas
nacionais de ensino foram instituidos mais como bandeira da
pequena e média burguesia e ainda da pequena nobreza.

Na Inglaterra, vultosas figuras se posicionaram contra a
educacdo para o povo no que tange a instrucdo. "Ninguém esta
obrigado a saber tudo (...). Os que tém emprego devem entender as
funcbes, e ndo é insensato exigir que pensem e raciocinem apenas
sobre o que forma sua ocupagdo cotidiana (LOCKE, s.d.. Ill, 225.
Apud. ENGUITA, 1989)". Figura do porte de Francis Bacon
comungava com a ideia de nao expansao das escolas Na Franca,
ilustrados como Mirabeau, La Chalotais, Destutt de Tracy e o
denominado “principe da luz", Voltaire, ndo tinham uma visdo
diferenciada da dos ingleses a este respeito. Essas posicOes
subvertiam a questao da liberdade de direito. Ao povo, ndao deveria
ser concedido o direito de se instruir e pensar. A escola ndo era ainda
0 meio que iria adaptar as massas rudes a logica cartesiana da
fabrica. Muito embora houvesse a necessidade da burguesia garantir
a conquista do poder em detrimento do da igreja, existia o risco de

revolucionario por estar muito distante do que era confirmado no ancien
regime. No entanto, os conceitos de homem e sociedade eram
contraditorios com a igualdade e a liberdade que eram postas como uma
nova forma dissimuladora de desigualdade e opressao.




ilustrar pessoas cujo destino era situar-se na base da sociedade.
(ENGUITA, 1989).

Apesar dessa posicao dominante, as condi¢des postas no
inicio do século XIX ja encaminhavam a necessidade de implantacdo
de um sistema de ensino publico. Vinham calcadas na mistificagdo
do poder da razdo e da ciéncia. Um legado do iluminismo. A
igualdades de oportunidades, como meta viabilizadora do projeto
liberal, era considerada uma forma de romper com a desigualdade
ocasionada pela heranga familiar, um dos pontos nevralgicos do
modelo social passado. E, possivelmente, um dos principais
argumentos favoraveis a “educacdo popular”, repetimos, era a busca
da instituicdo dos estados modernos nacionais. (ZANOTTI, 1972.
Apud. PATTO, 1993, p. 21-2).

Esta configuracdo do momento histérico favorecia a
disseminacao da positividade da nova organizacao da sociedade.
Sociedade esta defendida como justa e igualitaria. A justica e a
igualdade social eram as duas molas mestras na constru¢do da
cidadania. Competia a sociedade criar mecanismos sociais que
consolidassem essa positividade no seio da populacao. O
mecanismo redentor da liberdade humana vinha enquadrado na
morfologia da escola.

A justificativa para implantacdo dos sistemas nacionais de
ensino vinha respaldada na mudanca de interesses da burguesia.
Enquanto classe no poder, ndo lhe interessava mais defender as
transformagdes sociais. Como ela ndo podia contar com a igreja,
tendo em vista o papel doutrinario que esta desenvolveu no modelo
feudal, cumpre a si fundar uma escola pautada na negacdo da
historia.

Visando desmontar a légica difundida pela revolugdo que
lhe assegurou o poder, a burguesia construiu uma pedagogia
calcada em uma filosofia da "existéncia" e ndo mais da “esséncia".
Saviani questiona este modelo, fazendo a seguinte indagacdo: ".. o
que é a pedagogia da existéncia, sendo diferentemente da




pedagogia da esséncia, que é uma pedagogia que se fundava no
igualitarismo, uma pedagogia das desigualdades? "* (SAVIANI, 1992,
p. 52)

Ndo é necessario usarmos lentes muito agudas para
percebermos que o projeto liberal estendia seus tentaculos na
formacdo de uma pedagogia legitimadora das desigualdades.
Interessava agora ndo mais ver os sujeitos sociais dotados de uma
esséncia humana, nivelando-os como iguais, mas era preciso
observar, se em esséncia os homens eram iguais, em existéncia eles
se diferenciavam. Nao obstante, a escolarizagdo tinha a virtude de
ampliar as oportunidades e por isso podia ser, enquanto institui¢ao,
redentora da humanidade. O projeto liberal, via escola, buscava
instalar a igualdade frente a diferenca, embora ndo considerasse a
diferenca como algo também construido pela sociedade no
conjunto de suas relacdes sociais de producao.

Mesmo existindo toda este debate em torno da
escolarizagdo ser ou ndo ser um mal necessario, em um periodo
entre 1780 e 1870, a qualificagdo para o trabalho prescindia da
escola. Se o capitalismo inventou o trabalhador, na sua fase
monopolista a formacdo profissional desse novo ser social teve lugar
no interior da propria fabrica. Ela educava no sentido de criar um
comportamento exigido pela producao. Agora, mais que adquirir
habilidades para o trabalho, o trabalhador precisava apreender e

> Em discussdo sobre uma tese de cunho filoséfico-histérico, do carater
revolucionario da pedagogia da esséncia, e do carater reacionario da
pedagogia da existéncia, SAVIANI (op. Cit, pp. 52-3) enfatiza que: “a
Pedagogia da esséncia ndo deixa de ter um papel revolucionério, pois, ao
defender a igualdade essencialmente entre os homens, continua sendo
uma bandeira que caminha na direcdo da eliminacdo daqueles privilégios
gue impedem a realizacdo de parcela consideravel dos homens. Entretanto,
neste momento, ndo é a burguesia que assume o papel revolucionario,
como assumira no inicio dos tempos modernos. Neste momento, a classe
revolucionaria é outra, ndo é mais a burguesia, é exatamente aquela classe
que a Burguesia explora”




aceitar as transformagdes solicitadas para o novo ser social por ele
representado. Entdo, a escola era vista como coadjuvante da fabrica
dissimulando a exploracdo e a opressao circunscrita pelo regime
trabalhista.

A liberacdo do servo frente ao feudo destituiu-o dos lacos
de dependéncia deste para com a gleba. No entanto, suas condicdes
minimas de sobrevivéncia foram subtraidas. A reboque dessa
situacao aconteceu o desmantelamento das atividades artesanais. A
realidade implantada requeria uma transformacdo subjetiva deste
ator social para nele despertar a vontade de mercadejar sua forga
obreira. Contudo, esta vontade ndo estava pronta, Era preciso forma-
la para o seu desempenho na sociedade contratual®.

A escola entdo adquire um status de aparato capaz de
edificar a vontade e a disposi¢do do trabalhador para trocar sua
capacidade produtiva no mercado. Embora ndo fosse este o seu
proposito primeiro, nada impedia tirar proveito daquela. Enguita
observa em suas analises que:

O acento deslocou-se entdao da educagao
religiosa e, em geral, do doutrinamento
ideolégico, para a disciplina material, para a
organizacao da experiéncia escolar de forma
gue gerasse nos jovens os habitos, as formas
de comportamento, as disposicbes e o0s
tracos de carater mais adequados para a
industria (ENGUITA, 1989, p. 114)

A logica do capital criou o trabalhador sob a premissa de
fundar a cidadania. Uma cidadania livre, ancorada no contrato social
e voltada para a igualdade de oportunidades. Este cimento

®HOBSBAWN (1982: 66. Cf. PATTO, op. Cit,, p. 23) assegura que em termos
de produtividade econémica essa transformagdo social foi um imenso
sucesso, em termos de sofrimento humano, uma tragédia.




ideolégico precisava ser reforcado ao mesmo tempo onde era
omitida a verdadeira funcao da escola.

Entre 1780 e 1848’, a pesquisa histdrica revela uma massa
trabalhadora ainda muito absorvida pelas promessas revolucionarias
de um mundo melhor para todos. A solidariedade entre as parcelas
sociais que uniram forcas na derrubada da era medieval constituia
um fato. Algumas atividades traziam a possibilidade de aproximar a
pobreza da pujanca burguesa. Estas atividades traziam algum
prestigio, mas ndo possibilitava acumular riqueza. Entre elas,
destacam-se o sacerddcio, o exercicio do magistério e a incrustagdo
na burocracia.

No apagar das luzes do século XIX e no nascedouro do século
XX, essa ideia de redencdo da humanidade, via escola, tinha sido
desmanchada. O instrumental adquirido via alfabeto, o papel da
imprensa na fiscalizagdo dos direitos sociais e a ciéncia como chama
libertadora da ignorancia e da dependéncia do homem frente a
natureza e a st mesmo ndo conseguiram manter a imagem idilica de
um mundo livre da opressao, da tirania, da desigualdade social e da
exploragao.

As guerras imperialistas serviram como dados concretos para
derrubar a tese de um mundo justo e igual, tendo a escola®

7 Em um texto que analisa a visdo de Marx sobre a revolucdo de 1848, ARON
(1987: 265) afirma que o surgimento do quarto estado é percebido por
aquele autor. E prossegue: “As expressdes ndo sdo as mesmas; os juizes de
valor sdo opostos, embora se encontrem em um ponto essencial: uma vez
destruida a monarquia tradicional, derrubada a aristocracia do passado, é
normal que o movimento democratico, que tende a igualdade social, se
dirija contra os privilégios subsistentes que sdo os da burguesia”.

8Na conclusdo geral do seu livro intitulado PRODUCAO DA
ESCOLA/PRODUCAO DA SOCIEDADE, André PETITAT, em uma anélise
socio-historica de alguns momentos decisivos da evolucdo escolar no
ocidente, categoriza a escola como uma inven¢do social comparada a
escrita. Em suas letras,” fica assequrado que escola e escrita perturbam a
[6gica da producdo-reproducédo cultural e social. Sem elas, ndo hd
estabilidade para os grandes conjuntos politicos, e é impossivel as classes




enquanto ator social coletivo, um papel coadjuvante. A forma como
a realidade fol apresentada diluiu a cidadania e a democracia liberal.
O homem "livre" e vendedor de sua forca de trabalho ndo conheceu
a vida abundante onde a ciéncia prometia e a escola reforgava. O
verdadeiro citoyen era o burgués proprietario. A igualdade juridica
ndo abriu oportunidades a todos. A ascensdo social ligada a herancga
familiar fol substituida pela relagdo social dominante frente aos
meios de producdo. O século XX nasceu sob a égide do desencanto.

Segundo Zanotti, a burguesia reformista propds uma
definicdo politica para a educacdo. O bode expiatério para a
explicagdo dos fatos presentes foi buscado na pedagogia tradicional.
Por isso, a intencdo do movimento escolanovista® era muito
decidido: "rever os principios e as praticas da educagdo, a fim de
fazer da escola uma instituicdo a servigo da paz e da democracia".
(ZANOTTI, apud. PATTO, 1993, p. 27). O produto da educagao
tradicional tomou corpo na rigidez e na dureza, possibilitando um
comportamento humano totalitario. A explicacdo do presente foi

socials de grande envergadura produzir-se e reproduzir-se. (PEITAT, 1994,
p.32). Pode ser extraido dai, a reproducdo da escola ndo é absoluta. Ela é
tocada pelo fermento da contradicdo, categoria tdo cara a realidade. A
escola, assim como a realidade, é mdltipla e contraditéria. Se em muito, ela
nao serviu aos trabalhadores, pelo menos contribui com alguns elementos
para perceber que o caminho para a terra prometida ndo se encontrava no
mapa da burguesia.

*Movimento escolanovista foi seu argumento para a reforma do ensino nas
teorias da psicologia, uma ciéncia nascente do desmembramento da
filosofia. As teorizagbes consequentes foram produto do cientificismo
exacerbado do século anterior. Dai, por se achar apta para apresentar um
tratamento diferenciado do ser humano, esta area do conhecimento
humano atribuiu a si o poder de intervir na escola. Desse modo, vai advogar
um novo papel para esta. “A finalidade da escola é adequar as necessidades
individuais ao meio social e, para isso, ela deve se organizar de forma a
retratar, o quanto possivel, a vida (...). A escola cabe suprir as experiéncias
que permitam ao aluno educar-se, num processo ativo de construgao e
reconstrucdo do objeto, numa interacdo entre estruturas cognitivas do
individuo e estruturas do ambiente. (LIBANEO, 1984:25)."




tomada no seu efeito e ndo no fluxo e refluxo do processo amplo
que levou a tal situacao.

A reforma da educagdo ficou a cargo de pedagogos
liberais. A escola passou a ser sinbnimo de democracia e, para isso,
necessitava preparar para a vida. Calcados nestes pressupostos, os
pedagogos liberais defendiam o surgimento de uma sociedade
igualitaria, porque democréatica.l® Democracia centrada no mérito
individual. Se num primeiro momento, a burguesia moldou o
comportamento do trabalhador pela escola, neste outro, ela
maquinou produzir a realidade politica e social a partir da pedagogia
escolanovista. Ao que parece, houve um certo exagero quanto ao
potencial produtivista — reprodutivista da escola, ou nao?

10 DEWEY, J. Democracia e Educagdo. Sdo Paulo, SP: Companhia Editora
Nacional, 1979.




2

VERTENTES NOS ESTUDQOS SOBRE AS
DESIGUALDADES SOCIAIS E EDUCACIONAIS

Este capitulo objetiva apresentar as principais tendéncias
teoricas no estudo das desigualdades sociais e educacionais. Para
isso, apresentamos a corrente funcionalista e a corrente
conflitualista. Na primeira, exploramos a visdo durkheimiana de
educacado e sociedade, além da concepcao estruturalista parsoniana.
Na segunda, trabalhamos as teorias de Establet - Baudelot; Bowles-
Gints, Boudieu - Passeron dentro de uma abordagem reprodutivista
da educacao.

2.1. A VERTENTE FUNCIONALISTA (paradigma do consenso).

O funcionalismo é uma corrente de pensamento com
aplicacbes em diversos campos do conhecimento, tais como a
sociologia, a filosofia, a antropologia, etc. O objetivo dessa vertente
é a busca de uma compreensdo da sociedade como um sistema




complexo dotado de agdes individuais e similares coletivas. O cerne
desse entendimento estd na procura das causalidades estruturadas
em fungdes. Assim, nessa abordagem, a sociedade é percebida como
um organismo vivo. Este, por sua vez, é composto por 6érgdos
interligados e com fungdes especificas.

Emile Durkheim (1855-1917), fundador da sociologia
enquanto uma ciéncia, dirigia o olhar para a sociedade equiparando-
a a um sistema complexo. Deste modo, este situava-se em uma
posicdo externa aos individuos com forte expressao na padronizagao
social. Essa interferencia.externa trazia nas instituicdes sociais o
principal vetor de impacto do processo coletivo. A familia, a escola,
a escola, os meios de comunicacao dentre outros sao exemplos de
instituicdes. Estas, em sua constituicao e natureza, aportam normas
e valores enquanto expressdes da vida moral em sociedade.

Neste ambito, cada instituicdo social desempenha uma
funcao e interdependente na manutencao do equilibrio, da coesédo e
da ordem social. Dentre das instituicdes a figura do Estado é a mais
proeminente, cabendo-lhe o epiteto de instituicdo das instituigdes.
Nessa condicdo, lhes é outorgado ouso da forca (coer¢do) para a
manutencdo do equilibrio social.

A vertente funcionalista gozou de prestigio e influéncia
nos primordios do século XX. Contudo, a fragilidade em detectar
contradi¢des na estrutura social, tais como a desigualdade e o
conflito social, carreou para si uma pecha conservadora. Isso, mais
especificamente, no carater reprodutivista do sistema social onde
pouco restava para um processo de transformacao.

2.1.1. Olhar durkheimiano sobre a relacdo educacéo e sociedade.
Emile Durkheim é um dos precursores da sociologia como
a "engenharia” da dinamica da sociedade. Sua visdo tedrica sofreu
influéncias marcantes da biologia darwiniana de marca
evolucionista. Assim como o organismo (corpo bioldgico), as




sociedades seriam animadas por uma “logica que as levariam ao
progresso através de um processo de mudancas.

Estas mudancas resultariam em deslocamento, onde as
sociedades simples atingiriam o mesmo estagio de desenvolvimento
das complexas. “Contrariamente aos tedricos da corrente socialista,
Durkheim ndo acredita que o conflito histérico em ter burgueses e
proletarios va acarretar em uma nova sociedade” (PETITAT, 1994, p.
13).

Nestes moldes, a educacdo apresenta uma fungdo
integrativa para manter a estabilidade do todo social. Ou seja, ela é
o elemento crucial para a existéncia da sociedade. Este poder de
construcdo reside no fato de transformar o individuo bioldgico,
portanto, ndo social, em um ser integrado socialmente. Diz
Durkheim: "a sociedade ndo encontra pronta dentro das
consciéncias as bases sobre as quais repousa, € ela prépria quem as
constroil”. (DURKHEIM,1994). Assim, a educacdo tem o poder de
construir a sociedade e, por isso, ela é constituida em um fato
eminentemente social. Conforme esta visdo, a educacao é a acao:

das geracbes adultas sobre aquelas que
ainda ndo estdo maduras para a vida social.
E por isso que ela”.. tem como objeto
suscitar e desenvolver, na crianga, um certo
numero de estados fisicos reclamados pela
sociedade politica no seu conjunto e pelo
meio especial que a crianga, particularmente,
se destina. (FREITAG, 1986, p.15)

Este "despertar” é possibilitado por um carater coercitivo. A
justificativa para tal ato é ele resultar no proprio bem dos individuos.
E aqui onde a moral é edificada como a chave da integracio social.
No contexto da sociedade, ela é solidificada pelas regras e normas
soclais executadas pela educacdo. Por isso, o ato objetivo da




educacdo é uma condi¢do sine qua non para a existéncia da
sociedade. Com outras palavras, ela é o péndulo mantenedor no
equilibrio do movimento da totalidade social.

Para este equilibrio permanecer, a ideia de conflito necessita
ser diluida. O espirito de Durkheim cuida de cauterizar o conflito
entre os grupos e classes sociais. Por isso, ele advoga a existéncia de
ramos diferenciados de educacdo em virtude da divisdo social do
trabalho. Com base neste pressuposto, os conteldos escolares
devem ser selecionados e sistematizados para atender a condigdo
“natural” da sociedade. Isto traz como consequéncia direta o
surgimento de uma rede escolar dual. Ainda segundo o autor, o
Unico conflito que pode existir a partir dai sera entre as aptiddes
individuais e as funcbes sociais. No entanto, para ndo haver
desarmonia, é preciso uma absoluta igualdade nas condi¢bes
externas da luta. (DURKHEIM, 1994)

Eis um impasse. Como possibilitar essa igualdade absoluta,
diante uma realidade social desigual? Durkheim ndo deixa de
perceber esta contradicdo tdo dbvia. A saida por ele encontrada
centra-se na diminuicdo da desigualdade de fortuna, deixando de
lado as relagdes de producao: o locus primeiro das desigualdades. E
como realizar tamanho feito? Tomando por base uma concepgao
biologica darwiniana, ele entende que a prépria luta pela vida
apresenta condi¢Bes potenciais para sanar as discrepancias que
ocasionalmente venham a ocorrer. E possivel ja situar no seu
pensamento a ideia de meritocracia. O individuo consegue superar
as desigualdades a partir dos seus préprios méritos. (DURKHEIM,
1994)

Partindo dessa fundamentacdo primeira, ele pensa a escola.
Ao mesmo tempo que ela surge como instancia niveladora de
oportunidades, também corrobora a desigualdade social. Ou seja, é
possivel haver mobilidade vertical, mas isso vai depender das
capacidades inatas de cada um. No entanto, a sociedade nao pode
perder a chance que a escola possibilita. Com o pensamento voltado




para a pender das capacidades inatas de cada um. No entanto, a
sociedade ndo pode perder a chance possibilitada pela escola. Com
o pensamento voltado para a necessidade de haver “igualdades
absolutas de condicdes, ele sugere a distribuicdo de bolsas de
estudos como uma forma de amenizar as desigualdades de origem.

Por apresentar uma funcdo tdo nobre, Durkheim defende a
escola sob o controle do estado. O estado é a instituicdo das
instituicdes. Por isso, é considerado “o cérebro da sociedade”. Sua
funcdo precipua é zelar e organizar a coletividade consoante os
interesses individuais. No entanto, o estado paira sobre os individuos
e seus agrupamentos em nome do todo social. Entdo, se o estado é
o grande guardido da coletividade a partir dos interesses dos
individuos, a escola precisa estar sob o seu controle. Ela vai perpassar
os valores da sociedade. Tais valores calcados na visao de homem e
de mundo que o modelo societal otimiza. Eis a razdo pela qual as
normas e os contelidos escolares necessitam ser supervisionados
pelo estado através do ministério e das secretarias de educacao.
(DURKHEIM,1994)

Em sintese, a educacdo precisa manter a divisdo social do
trabalho. Isto decorre na formacao de um consenso em torno das
regras do jogo social. E a escola é organizada por essas regras,
quando é situada como agente de selecdo. Nao obstante, ela traga,
imanente a sua estrutura, a condi¢do potencial de otimizar a
igualdade na diferenga. Ou seja, de dar condi¢des para os mais
capazes alcangarem seus objetivos e se diferenciarem em termos
sociais. Sem esquecer-se, porém, de que a todos devem ser dadas
oportunidades a partir da escola. A sociedade é construida com suas
vigas mestras cimentadas na educacéo. E esta a base do pensamento
durkheimiano sobre educacao e sociedade.

2.1.2. O funcionalismo estruturalista de Talcott Parsons.

A teoria de Talcott Parsons (1902 — 1979) da continuidade ao
funcionalismo, tendo, porém, realizado alguns acréscimos e




modificacOes a esta tendéncia teorica. A sociedade deixa de ser vista
como um corpo bioldgico darwiniano como inicialmente queria
Durkheim e, embora esta matriz tenha sido capital para a ideia de
"social system”, a visdo sistémica ndo abandona a abordagem
durkheimiana atinenete a educacdo. Esta é vista como um
mecanismo basico para a constituicdo dos sistemas sociais e de
manutencdo e perpetuacdo dos mesmos em forma de sociedades.
(PARSONS,1967).

Um dado novo, porém, em relacdo ao funcionalismo
durkheimiano, é a nocdo de mudanca no sistema social. De acordo
com Parsons, o conceito de estrutura ndo se refere a uma
estabilidade ontoldgica qualquer dos fendmenos, mas somente a
uma estabilidade relativa e a uma uniformidade de resultados
gerados por processos subjacentes suficientemente estavel para
que, dentro de certos limites, sua constancia possa constituir uma
hipotese validade de trabalho. Ou seja, a mudanca é necessaria para
revitalizar o sistema. E necessaria a sua continuidade e a sua
evolucdo. Ocorre, entretanto, que a mudanca é relativa e tem limites.
O equilibrio também é buscado para ser obtida a estabilidade na
sociedade. (PARSONS,1967)

Esta nocdo de equilibrio ndo é absoluta. Compreende os
sistemas sociais como imperfeitos e as falhas existentes podem
demandar insatisfacdes, traduzidas na forma de conflitos. A
sociedade, porém, ndo é captada como uma realidade de equilibrio
precario no que tange as desigualdades entre grupos, classes e
diferentes estratos sociais. Apesar da correlacdo de forgas, ela é
percebida como sendo dotada de um potencial integrador que
suplanta as divergéncias de interesses retratadas nos conflitos.

Ndo muito distante de Durkheim, Parsons vé a escola e o
estado como dois momentos unificadores da sociedade.
Unificadores no sentido de manter o status quo. Conforme sua
teoria, a escola elementar tem um papel preponderante na difusdo
de valores que visem a interiorizagdo da hierarquia a partir do meio




ambiente escolar, vindo a servir a aceitacdo da estratificacdo social.
Assim, enquanto a escola tem uma funcdo pedagdgica na
dominacdo dos espiritos, conduzindo-os a aceitagdo das
desigualdades sociais, o estado tem a funcdo de vigiar o respeito a
essa desigualdade naturalizada na divisao social do trabalho.

A partir da nocdo de social system, Parsons formula que todas
as acgdes sociais sdo concentradas em quatro func¢bes basicas: a
integracdo, a padronizacao cultural, a articulacdao coletiva e a
adaptacdao. A cada uma destas, corresponde um "subsistema"
respectivamente: o social, o cultural, o da personalidade e o do
organismo. (PARSONS, 1951).

O "subsistema social" desempenha a principal das quatro
funcbes qual seja a da integracdo. Compete a este subsistema zelar
pela lealdade coletiva, resultado do envolvimento dos individuos
com o bem comum. Este envolvimento mantém a integragdo e a
comunidade societal. Assim, todos os atores sdao convidados a
subordinarem-se aos interesses da coletividade. Ndo obstante, o
principal representante desse apelo ao bem de todos é o estado.

O simbolismo, que constitui o cerne do "subsistema cultural”,
é fruto da expressdo da vida humana. Esta expressdo demanda um
compromisso com os valores morais, estéticos, cognitivos e
religiosos, valores que sedimentam a cultura. Esta, por sua vez, é
constituida por uma linguagem relativa ao que é bom e ao que é
mau, ao certo ou errado, dentre outras percep¢des que vao sendo
internalizadas pelo processo de socializagao.

Este subsistema tem uma dimensdo pedagdgica soldada a
funcdo integrativa. E como esta relacdo se estabelece? A
socializacdo, que traz no seu bojo os efeitos da educacao, possibilita,
ndo de modo mecanico, mas no conjunto de sua multiplicidade, a
manutencao integrada da sociedade, a preservacao de ordem, do
equilibrio e a conservacdo dos seus limites.

Mas a que se deve o fato da forga integrativa ser amalgamada
pela padronizacdo dos modelos culturais? O processo de




socializacdo vitaliza a forca de integracao e através dele as pessoas
preparam-se para exercer seus papéis na sociedade e se integrar a
vida social. Este € um processo, onde a logica integrativa tende a
atribuir uma importancia capital ao sistema escolar nas sociedades
modernas, pois ele atua como vetor de estratificagdo social e de
prestigio.

Ao “subsistema da personalidade”, compete a fun¢do de
“realizagdo de objetivos coletivos que designam a atualizacdo dos
principios e exigéncias culturais (PARSONS, 1967). Este subsistema é
concebido como um exemplar Unico, singular, com sua propria
subjetividade expressa através das necessidades, atitudes e
motivacdes no sentido de maximizar as gratificacoes.

E, por fim, o subsistema do organismo, compreendendo o
organismo propriamente elemento fisico que permite as interacdes
sociais e o meio fisico onde o organismo vive. A funcdo de
adaptacao, que a ele corresponde, refere-se ao conjunto das
relagdes com o ambiente fisico, tanto no plano da informacao
quanto no da atividade motora” (PARSONS, 1967).

Embora sejam apresentados em separado, estes quatro
subsistemas ndo atuam isolados. Eles interagem mutuamente
causando uma interdependéncia. A sua atuacdo conjunta é
articulada para a integracdo e o equilibrio da realidade social.

A visdo parsoniana atribui uma funcdo de importancia aos
sistemas de ensino nas sociedades modernas. Em sua percep¢do nao
sdo os altos salarios ou a necessidade de qualificagdo que provocam
grandes demandas as escolas tipo colleges norte americanas. Para
ele,

a explicagdo reside no papel da cidadania
dentro da comunidade societal da sociedade
que se desenvolveu no mundo moderno. As
antigas bases da sociedade perdem forga,
lacos particulares de religido, etnia, regido e
classe foram minados como base das normas




sociais e das relagbes [..] A sociedade
moderna torna-se cada vez pluralista, com o
apoio em bases diversas de diferenciacdo
funcional. No sentido durkheimiano, uma
diferenciagdo crescente somente pode
acarretar integracao através de solidariedade
organica, mais do que em termos de
integracao tradicional (PARSONS, 1967, p.
138.).

Esta “revolucdo do ensino” € admitida como apresentando um
carater democratico e democratizante. Ela é cria da revolucao
industrial que engendrou a busca de um sujeito com capacidades
inatas e a sua relacdo com o mercado, sendo vista como o foco de
uma nova fase (PARSONS, 1967), marcada por uma ideologia
igualitaria que se opunha aos privilégios tipicos da aristocracia.
Conforme Parsons, “cada vez mais, os que estdo em posicdo
relativamente desvantajosa obtém chances de sucesso gracas a
selecdo cujas normas universalistas asseguraram a regulagdo em
grau consideravel...” (PARSONS, 1967, p. 103) ".

Neste jogo de acbes e conjungdes sociais e educacionais, a
escola é tida como um divisor de aguas que integra e separa ao
mesmo tempo (PETITAT, 1994, p.19). Para esta acao, a selecao dos
conteudos escolares é basica, pois eles veiculam normas, valores e
conhecimentos que deixam sua marca na formacdo do individuo
social. Valores, é certo, pautados naqueles das camadas superiores.
Assim, esta reproducao e sele¢do das elites dominantes constituem,
na visdo parsoniana, a condi¢dao primeira para a manutencdo da
ordem social.

Tanto Durkheim quanto Parsons sdo criticados por suas
concepgoes de indole conservadora. Especificamente em Parsons, a
conjectura dos sistemas ocorre em bases abstratas do todo social.
Neste ambito, a nogdo de equilibrio ndo é formada a partir de uma




descricdo empirica da realidade. H4 uma espécie de alienagdo do
conflito, da contradicdo, da luta e da mudanca social no conjunto
dos sistemas societarios.

2.2. A VERTENTE CONFLITUALISTA. (paradigma do conflito)

Em razdo dos paradoxos da corrente funcionalista, o
paradigma do conflito foi tomando corpo através das criticas aos
processos dissociativos da sociedade. Esta visdo entende que a
sociedade, em vez de ser apresentada como um agrupamento coeso,
passa a ser observada como um conjunto de grupos ou classes
sociais em constante conflito. O desequilibrio social perpassa a
questdo da dominagdo, ou seja, 0 consenso ndo é espontaneo. Ele é
imposto pelos grupos que exercem o poder na sociedade. Assim
sendo, a educagdo é considerada um instrumento reprodutor da
dominagcdo e ao mesmo tempo exerce um papel dissimulador
daquela.

Algumas consideragdes primarias sdo indispensaveis a
compreensdo da corrente conflitualista. De inicio, € importante frisar
gue ndo ha negacdo da integracdo entre as pessoas. No entanto, o
consenso € tido como uma imposicao.

O paradigma do conflito ndo traz em st um carater radical e
revolucionario. Seus parametros envolvem uma diversidade de
posicOes tedricas, desde as abordagens marxistas até os enfoques
weberianos ou mesmo as influéncias do pensamento funcionalista.
Compreende-se as teorias como maneiras diversas de ver uma
mesma realidade. Nenhuma delas é bastante a si. No entanto, uma
vez que as limitagdes sdo diferenciadas, umas sdo mais confidveis
que outras.

Para este estudo especifico, serdo destacadas, em sintese, as
elaboracbes marxistas de Baudelot-Establet e de Bowles e Gints,
além da teoria de Bourdieu e Passeron. A priori, estas formulacdes
partem da concepgao de sociedade capitalista como uma conjungao
conflituosa, marcada pela cisdo capital-trabalho assalariado.




Historicamente esta forma de organizacdo social é considerada a
ceder espago para uma nova cuja dinamica esteja centrada em outro
modelo de producéo.

A revolucdo industrial, trazendo o individualismo e a
competitividade ao capitalismo, tornou a divisdao do trabalho ainda
mais aguda. Segundo as teorias marxistas, o desenvolvimento da
economia, das tecnologias, da ciéncia e da educacdo centrou-se na
dominacdo de classe, com a qual a escola passou a contribuir,
reproduzindo a divisdo do trabalho. Esta reproducdo é uma
categoria constante nas teorias que compdem o bloco do conflito.

2.2.1. A teoria de ESTABLET-BAUDELOT: a escola como divisor das
aguas da dominagdo burguesa

Roger Establet e Christian Baudelot desenvolveram suas
teorias nos anos da década de 1970. Para cristalizarem seus estudos,
eles fizeram um adensamento do pensamento marxista atinenete a
educacao. Para eles, sendo a sociedade capitalista estruturada em
classes diferentes, o processo educativo realizado nos intersticios da
escola também é desigual. Esta instituicdo se encontra sob o
controle da classe dominante, reprodutora das desigualdades
sociats.

A teoria de Establet-Baudelot parte do pressuposto onde a
sociedade capitalista tem um carater dual calcado na divisdo social
do trabalho. Assim, este modelo de organizacao social faz do seu
sistema de ensino um instrumento Util e caro a reproducdo da
estrutura diversificada em classes. O sistema escolar manifesta uma
expressdo binaria traduzida na existéncia de redes codificadas por
estes tedricos como SS  (Secundario/Superior) e PP
(Primario/Profissionalizante)

A tese defendida é a do sistema educacional na sociedade
capitalista existir para manter a dominagado de classes. Contudo, a
ideologia tente apresentar este sistema como unitario e util
indistintamente a todas as classes. Para os autores, a rede SS




possibilita um ensino superior utilizado pela classe dirigente para
controlar o poder social. Assim, ela é conduzida a escolas superiores
como a universidades, a institutos de tecnologia, a centros
avancgados de pesquisa, etc. Em contraponto, a rede PP direciona as
classes trabalhadoras para uma formacdo de curto prazo, cujo
carater pedagogico disciplina essas classes a comportarem-se na
condigao de classes dirigidas.

Baudelot - Establet insistem no efeito seletivo da escola
primaria. Isto, para eles, ndo ocorre somente pelo fato de os alunos
apresentarem resultados ou performances desiguais. Na sua visao:

E [.] a escola primaria que assegura a
desagregacao de toda uma geracao de
escolares, atras de uma fachada de unidade
e democracia [...] A escola constitui se em um
instrumento (e ndo reflexo da separagdo
entre trabalhadores intelectuais e manuais,
gerando desde muito cedo a ruptura entre as
duas redes de escolarizagdo. (BAUDELOT-
ETABLET, 1975.Apud. PETITAT, 1994, p. 23).

O sistema escolar apresenta uma funcdo dupla: segregar e
desenvolver representacdes ideoldgicas. Ele é constituido em um
aparelho do estado atuando como uma instancia de controle.
Embora seja apresentado como parte de um sistema unificado, ele
resulta de uma rede dupla. E mesmo quando o sistema alega ter a
funcdo de instruir, o que faz, de fato, é selecionar. Quando diz
apresentar uma postura de igualdade e justica, esta escamoteando
as desigualdades de resultados, tidas como questdes bioldgicas
isoladas. Esta dimensdo doutrinaria é veiculada pelos métodos e
conteldos com os quais a escola lida. E de modo implicito é feita a
dissimula¢do da dominagao social.




Para a dupla pesquisadora, esta agdo doutrinaria ndo ocorre
sem resisténcia. Ela se manifesta no interior da escola por diversas
formas: através da indisciplina, da linguagem corriqueira, da rejei¢do
cultural etc. Esta resisténcia € um indicador de que o antagonismo
de classes é transferido para o cotidiano do aparelho escolar.

O carater dual processado no sistema de ensino é um fato
originado fora do seu ambiente. Segundo os autores, estas cisdes
nos resultados dos destinos escolares vao ser sempre selados dessa
maneira porque este é um fato objetivo e estrutural que nao
desaparecera sendo quando (e pode persistir até mesmo depois que)
forem destruidas as relagdes capitalistas de produgdo. (ESTABLET-
BAUDELQOT, 1975, p. 92.).

Em sintese, os autores teorizam sobre o processo de
escolarizagdo onde mesmo apresenta resultados diferenciados,
segundo as classes sociais fundamentais do capitalismo. A escola
atua como um divisor de aguas, onde a classe no poder recebe
conhecimentos onde atuam como um exercicio de dire¢do social. A
outra é educada para a submissdo, para o papel de classe dirigida.
Embora esta seja uma visdo reprodutivista e ndo capte a categoria
da contradicdo, esta teoria foi decisiva na denuncia da acdo
doutrinaria do sistema de ensino do capitalismo no mundo
moderno.

2.2.2. BOWLES e GINTIS: o papel ideolégico da escola na
reproducao das relagdes de dominagao.

Schooling in Capitalist America é a obra na qual Bowles -
Gints concentram suas principais ideias sobre a instru¢ao nos Estado
Unidos das décadas de 1960 e 1970. A tese central reside na analise
do papel ideoldgico da escola na reprodugdo das relacdes de
dominagdo na sociedade capitalista. Para isso, ela repassa aos alunos
a meritocracia tecnocratica, considerada por eles como a ideologia
que embute a dominacao de classes. Para estes autores,




A visdo tecnocratica da produgdo,
juntamente com a visdo meritocratica do
emprego, representa a forma mais atuante
de legitimacdo do trabalho alienado e da
estratificacdo social na sociedade capitalista.
Ndo somente ela reforca poderosamente a
ideia de que a divisdo hierarquica do
trabalho é tecnicamente necessaria (ainda
que politicamente totalitaria), como ainda
justifica o ponto de vista de que a atribuicao
dos cargos é objetiva e eficiente e,
consequentemente, justa e igualitaria (ainda
que extremamente desigual. Acresce que o
individuo se torna se ndo satisfeito, pelo
menos resignado com sua posicdo na
propria  hierarquia de producdo. A
legitimidade da autoridade dos superiores
nao decorre de um dispositivo social, mas da
Ciéncia e da Razdo. (BOWLES - GINTIS
1975.In: PETITAT, 1994, p. 27).

Pelo que foi exposto, a ideologia tem um forte poder de
induzir os individuos a aceitarem o status quo. Isto fica patente,
quando eles afirmam ser a divisdo hierarquica do trabalho
necessaria, justa e igualitaria. A resignacdo € tributaria da
legitimidade da autoridade. Esta doutrinacdo camuflada estabelece
um grande hiato entre os dominios econdmicos e os setores
politicos. A dominacdo se processa de modo estabelecendo a
seletividade na estratificacdo da sociedade capitalista.

A escola é confiada esta camuflagem através da distribuicio
dos conhecimentos e selecdo conforme os méritos de cada aluno.
Essa meritocracia é sustentada pela ideologia do "dom" que tem seu




ponto alto na medida do Quociente Intelectual - Q.I. Os autores
desmancham esses argumentos baseados em dados que
demonstram onde o sucesso na carreira escolar ndo depende
sobretudo das capacidades intelectuais medidas nos testes, mas da
longevidade no processo de escolarizacdo e de outras variaveis, tais
como a origem social.

Nas analises de Bowles - Gints ha um fundamento
denominado de principio de correspondéncia. Em que consiste este
pressuposto? Eles partem do pressuposto de que o nucleo da vida
social é situado no nivel das relagdes de produgdo. Ou seja, a vida
social se origina no trabalho. Deste modo, ndo é possivel abstrair a
esfera produtiva de outras formadas pela a esfera social, como a
escola, a familia, a empresa, etc. Esta correspondéncia preserva a
esséncia das relacdes de produgdo capitalistas e ocupam muito
espaco na consciéncia dos trabalhadores. Ou seja, as instituicdes
apresentam um poder expressivo na reproducao de
comportamentos sociais internalizados de valores legitimadores do
modo de produgao presente.

Que explicacoes eles teriam para o fato do sistema de ensino
ndo ter conseguido realizar as fun¢des de igualar e democratizar,
sobretudo nos anos de 1960 e 19707

Para conseguir analisar essa questao, eles situam o problema
de modo simples. A base das desigualdades sociais reside nas
relagdes de classe e na esfera econdmica. Nao havendo mudancas a
este nivel, € muito dificil espera-las a partir de outras instancias. Aqui,
localizam instituicdes como a familiar e a escola na contribuigdo para
legitimar a ideologia e preservar um sistema produtor de
desigualdades. Esta legitimagdo acoberta as diferencas nas relacdes
autoritarias de trabalho. Isto é, a "desigualdade real" é travestida na
"igualdade formal dos cidadaos". (PETITAT, 1994, p.30).

Em sintese, Bowles - Gints definem a esfera econdmica como
a instancia, onde se concentra a reproducdo das desigualdades.
Reproducdo esta demarcada da posicdo das classes dentro da




producdo. Isto é a partir das relagdes diferenciadas do modo de
producdo capitalista. Ndo obstante, a base ideoldgica amenizar a
dureza da hierarquia na produgdo, ela é conduzida em espacos
institucionais como a escola e a familia. O carater pedagdgico dessas
instancias reflete o modelo das relagdes sociais processadas no
espaco de trabalho.

2.2.3. BOURDIEU — PASSERON: a teoria da “violéncia simbdlica” ou
a dissimulacdo da dominacao cultural

O trabalho mais importante da dupla pesquisadora Bourdieu
- Passeron é La Reprodution: Elements pour une Théorie du System
d'Enseignement, 1970. Um dos pontos nodais desta teoria é o
carater de status que o ensino superior reporta e infunde na
observacdo do status quo. Este pressuposto inicial fornece
elementos aos autores para a compreensdo onde em uma sociedade
estratificada os grupos e classes dominantes detém o controle dos
significados culturais de maior representatividade social. Estes
instrumentos simbdlicos participam da forma das relagdes de poder
entre grupos e classes sociais, entre dominadores e dominados.

Estudos anteriores da dupla ancoravam o tema da
democratizacdo dos estudos da seletividade. Uma das principais
categorias era a de capital cultural Este capital é interlocutor da
bagagem cultural e linguistica socialmente herdada e contribui no
desempenho dos individuos na escola. Todavia, inexiste uma
distribuicdo equitativa e, portanto, democratica entre os atores
socilais coletivos d a sociedade. Dai, decorre serem as possibilidades
de sucesso escolar também diferenciadas. Esta situagdo confirma a
existéncia de uma autossele¢do a partir das oportunidades objetivas
concorrendo para a ndo efetivacdo da maioria dos estudantes nos
mais altos niveis de escolaridade. Desse modo, a escola reproduz as
desigualdades sociais, muito embora faca uso de um discurso
igualitarista e democratico.




Ao desenvolverem a percepcao onde a escola contribui para
a reproducdo das rela¢des de classe, os seus estudos foram voltados
para a sistematizacdo da teoria da violéncia simbdlica. Por que a
violéncia é retratada de maneira simbodlica no interior da escola?
Tudo o que parte de uma imposicdo tem um carater violento. E na
escola ocorre a imposi¢do de uma cultura em detrimento de outras.
Eis porque esta violéncia é simbdlica. Os autores a compreendem
como uma dimensao de violéncia tdo cruel quanto a fisica. Sdo dois
nivels diferenciados de violéncia, porém, culminando com o mesmo
processo, qual seja o de suprir o esgotamento da agressao
incontidas pelas relagbes sociais.

Este processo fornece o alicerce sobre o qual é edificada a
sociedade. Nesta analise, Bourdieu - Passeron (1992) sistematizam
gue toda sociedade é fruto de uma selecdo de "significacdes" e de
acdes materiais. Ou seja, a sociedade é constituida tanto de violéncia
subjetiva quanto de violéncia objetiva. Neste cenario, os grupos e as
classes dominantes tém um papel fundamental na selecdo e
imposi¢cdo de certas significacbes declaradas como legitimas. Essa
legitimidade ilegitima possui a funcdo de dissimular as relacdes de
forca fundantes o poder dominante.

Como pedra de toque da analise da violéncia simbdlica, os
autores enfocaram o conceito de arbitrario cultural. Para eles, a
arbitrariedade ndo é absoluta porque lida com uma multiplicidade
de conteldos culturais e de poderes. Isto é como arbitrario,
possibilita o surgimento de um conjunto de culturas. Este campo é
criado pelo momento da legitimacao e da ilegitimidade. Este
momento possibilita o debate no qual a legitimidade pode sofrer
um desgaste e provocar uma transformacdo nas normas culturais e
influir na mudanca social. Embora seja meio estranho entender o
conceito de arbitrario conjugado ao de possibilidades.

Assim, a escola é meio para a viabiliza¢do dessa violéncia.
Mesmo a aparéncia imediata ndo demonstrando, ela participa da
reproducdo. A selecdo e a organizacao dos elementos simbdlicos




onde a escola realiza conhecimentos, valores, pessoas etc. nao
existem como momentos efetivos de integracdo social. Existem,
porém, como a necessidade de manter a exploragdo e as
desigualdades nas relagdes sociais de producdao, com vistas aos
interesses dominantes. A escolarizacao, portanto, no conjunto de sua
realizacdo, ndo é posta como um instrumento pleno de mobilidade
social. Ela o é em parte, porque limitada a poucos. E este processo
ocorre dissimulando a hierarquia das relagdes sociais de producao
e, a0 mesmo tempo, estabelecendo as vigas mestras da reproducao
destas mesmas relacgoes.

Uma critica que, possivelmente, deve ser atribuida a esse
estudo de Bourdieu - Passeron (1992) é ele se pretender agudo ao
sistematizar criticamente a violéncia simbélica. Porém, o mesmo tem
um carater de ficcdo socioldgica, carecendo de uma base empirica
mais palpavel. Um fator a ser ressaltado é eles perceberem a
reproducao dentro de uma visdo totalizada, quando sistematizam
que ela é flexivel a mudanca. A reproducdo também produz a
possibilidade.

Postas estas tendéncias teoricas, obtivemos elementos para
entender o papel da educacao escolar dentro de uma sociedade
organizada de modo diferenciado. Assim, a visdo do consenso aceita
as desigualdades, embora deixe aos individuos o esfor¢o particular
para vencé-las. O paradigma do conflito aponta a insercdo do
aparelho escolar dentro da logica de manutengdo do status quo e
situa a injustica escolar. No entanto, ele ndo aponta caminhos para
a superacao. Ou seja, ndo situa a categoria da contradicdo a este
nivel da realidade. Por isso, a escola é vista como sempre ligada a
reproducdo social. Nos pretendemos percebé-la como um espaco
de cidadania. Com isso, admitimos que ela ndo sé reproduz, mas
também produz a sociedade.

Este referencial é basico neste estudo, porque as
representacbes docentes podem ser situadas de uma ou outra
maneira de entender a relacdo entre escola e sociedade, tomando o




fendbmeno em foco. Ndo concebemos tais teorias como espelhos da
realidade. Todavia, elas podem contribuir na analise das condicdes e
oportunidades oferecidas pela escola aos alunos, como cidaddos, em
uma sociedade que se pretende justa e democratica.







3

AS REPRESENTACOES SOCIAIS NO CAMPO
EDUCACIONAL: um /locus na génese da
racionalidade docente

Neste capitulo, procuramos situar as representacdes
sociais no campo educacional. A este proposito, situamos a figura
do professor como sujeito central desse processo. Se as
representacdes sdo saberes construidos na pratica cotidiana, os
professores se colocam como sujeitos epistemoldgicos na ambiéncia
escolar.

Iniclamos com um breve histoérico sobre a emergéncia do
conceito de representacdes sociais. Em seguida discutimos a
complexidades do termo. Na tentativa de melhor objetiva-lo,
construimos um tépico para caracterizar a natureza do objeto. Com
o crescimento das discussdes, tentamos absorver o fendmeno em
tela como um ato discursivo. Dai, situamos a presenca do mesmo no
campo educacional como um terreno de desenvolvimento do




proprio. Neste, é possivel a propagagdo de uma acdo comunicativa
docente.

3.1. UM BREVE HISTORICO SOBRE A EMERGENCIA DO CONCEITO DE
REPRESENTAGOES SOCIAIS.

A inven¢do do termo Representacdes Sociais - RRSS é
atribuida ao psicélogo social Serge Moscovici. Este é um termo
abrangente voltado tanto um conjunto de fendbmenos quanto o
conceito envolvente dos mesmos. Ademais da teoria que busca
explica-los (SA, 1993, p. 19). Por essa abrangéncia, as RRSS acabaram
por fundar um denso campo de estudos na psicologia social e ainda
em outras areas do conhecimento como a histéria, a sociologia,
antropologia, dentre outras.

A fundacao do conceito em tela e, por que também ndo da
teoria, data do lancamento da obra La psychanalyse, son image et
son public em 1961 por Moscovici. O objeto de estudo foi a
observacdo do fendbmeno da socializacdo da psicanalise entre a
populagdo parisiense. Conforme palavras do préprio autor, ele
"queria definir os problemas e os conceitos da psicologia social a
partir desse fendmeno (p. 16)". Vejamos um pouco desse estudo.

Um texto de Palmonari e Doise (1986), sintetisa,
pretensiosa na visdo deles, a anaalise moscoviciana sobre a imprensa
francesa e a psicandlise. O pressuposto basico desse estudo
considera que estudar as representacdes sociais € ligar suas
caracteristicas as caracteristicas das relacdes simbolicas no interior
dos grupos sociais e também entre eles. Partindo desta percepcao,
deu —se o desenvolvimento da analise da representagdo social da
psicanalise na imprensa francesa nos anos 50. Trés setores foram
observados, tendo em vista a relacdo de comunicacdo que
praticavam com seus leitores e com o seu meio social e cultural. Sdo
eles: a imprensa militante (ligada ao Partido Comunista), a imprensa
catdlica e a grande imprensa. Cada um desses setores foi
caracterizado segundo a modalidade especifica que os define.




Na sequéncia dos setores da imprensa, essas modalidades
sdo: a propaganda, a propagacao e a difusdo. A propaganda tem a
marca estabelecida do antagonismo entre o falso e o verdadeiro
saber. E o confronto entre uma visdo de mundo da fonte emissora e
a de um partido opositor. A propagacao trata de acomodar outros
saberes em torno de um que perpassa uma visdo de mundo
organizada e uma crenca a propagar. No caso da difusao, a relacdo
entre as fontes e os receptores é caracterizada por uma indiferencga
entre as duas partes. A finalidade principal dessa modalidade é
construir um saber comum adaptavel ao interesse coletivo.

Para desenvolver a analise das representagdes da
psicanalise nesses trés setores da imprensa, Moscovici partiu da
seguinte hipotese:

Considerado, entdo, sob a estrutura de
mensagens, de elaboracbes de modelos
socilais, de elos entre emissor e receptor, de
comportamento visado, os trés sistemas de
comunicagdo conservam uma grande
individualidade. E  justamente  esta
particularidade que nos autoriza a retomar,
termo a termo, a difusdo, a propagacao e a
propaganda da opinido, da atitude e de
esteredtipos (MOSCOVICI, 1976, p. 497.
Apud. PALMONARI; DOISE, 1986).

Talvez seja possivel vaticinar que as representacoes
decorrentes das mensagens de cada setor especifico da imprensa
constituem um saber marcado pelo universo de cada grupo social
em seu contexto abrangente. Por contexto abrangente, entendemos

1 “Uma visdo de mundo é precisamente esse conjunto de aspiracdes, de
sentimentos e de ideias que relne os membros de um grupo (mais
frequentemente, de uma classe social) e os opde aos outros grupos
(GOLDMAN, 1979, p. 20) "




o envolvimento social e cultural tomado no sentido antropoldgico
do termo que os grupos condensam em suas particularidades de
percepcao da realidade. Dat a individualidade preservada dos trés
setores da imprensa no tocante as trés diferentes modalidades de
comunicagao.

Essa rapida e pretensiosa apresentacdo do objeto de
estudo das RRSS como um campo emergente na psicologia social
teve a intencdo de ilustrar o nascedouro dessa nova forma de se
perceber a realidade a nivel dos 6rgaos formadores de opinido,
atitudes e esteredtipos. Estes sdo saberes construidos na perspectiva
de criar um modo de ver o mundo.

Moscovici, ao criar o termo RRSS cuidou de encontrar um
ancestral para dialogar e se contrapor. Nao muito longe da
psicologia social, ele foi encontrar na sociologia durkheimiana um
canal de interlocucdo para solidificar sua teoria. Durkheim lhe
parecia um bom pareo para travar uma objecdo ao conceito de
representacao tendo em vista que este partia da nocao de
Representacdes Coletivas - RRCC. Através deste conceito, o seu
formulador intuia operacionalizar fendbmenos de cunho mais cultural
como a religido, os mitos, além da ciéncia e de categorias como
espaco e tempo no que concerne a conhecimentos ligados a
sociedade.

Na tradicdo socioldgica durkheimiana, a sociedade é
captada como uma realidade sui generis, expressa pelas RRCC que
se constituem como fatos sociais. Em Durkheim, as RRCC:

Sao o produto de uma imensa cooperagao
que se estende ndo apenas no espago, mas
no tempo, para fazé-las, uma multiddo de
espiritos diversos associaram, misturaram,
combinaram suas ideias e sentimentos,
longas séries de geragdes acumularam aqui




sua experiéncia e saber (DURKHEIM 1978, p.
216.In: SA, 1993, p. 21).

As RRCC foram edificadas como um fato absoluto oposto
a qualquer explicacdo psicolégica dos fatos sociais. Podiam ser
compreendidas a uma categoria geografica e historicamente
datadas que estende seus tentaculos sobre a “eternidade”
gnosiolégica das geracdes. Este fio da meada foi puxado por
Moscovici para desalinhar o novelo das RRCC. Logo, voltaremos a
este assunto.

Muito embora pretendesse a "eternidade" das geracbes
através do conceito de RRCC, Durkheim resolveu estuda-lo a partir
da religido de sociedades simples e primitivas, mesmo defendendo
razdes de cunho metodologico. De certo modo, essa defesa tinha
uma razdo de ser. Justificava-se, porque, no inicio do século XX,
ainda perdurava uma integridade relativa das religides e de outras
formas de "sistemas unificadores". Contudo, a sociedade presente ja
demarcava novos universos (fenOmenos) representativos que
solicitavam uma analise de abordagem mais psicossocioldgica.

Foi aqui onde os estudos moscovicianos de RRSS
desenvolveram uma interlocu¢do com a perspectiva durkheimiana
de RRCC. Estas foram consideradas como ndo mais dando conta da
complexidade das sociedades modernas em relacdo a captagdo da
realidade social e cultural. As diferencas entre o conceito
durkheimiano de RRCC e o moscoviciano de RRSS sao explanadas
por Moscovici como mais palpaveis para contribuir com a psicologia
social na atualidade:

As representagbes em que estou interessado
nao sao as de sociedades primitivas, nem as
reminiscéncias, no subsolo de nossa cultura,
de épocas remotas. Sdo aquelas da nossa
sociedade presente, do nosso solo politico,




cientifico e humano, que nem sempre
tiveram tempo para permitir a sedimentagao
que as tornasse tradi¢des imutaveis. E sua
importancia continua a crescer, em
proporcdao direta a heterogeneidade e
flutuagdo dos sistemas unificadores -
ciéncias sociais, religides, ideologia: e as
mudancas pelas quais eles devem passar a
fim de penetrar na vida cotidiana e se tornar
parte da realidade comum. (MOSCOVICI,
1984a, p. 18-9. In. SA, 1993, p. 22).

Com essas consideragdes, Moscovici desata o né que atava
o fendbmeno das representacdes a uma aproximacdo socioldgica
reducionista. Mazzotti observa:

a nocao de representacdo social proposta
por Moscovici corresponde a busca desta
especificidade, através da elaboragdo de um
conceito verdadeiramente psicossocial, na
medida em que procura dialetizar as relacdes
entre o individuo e a sociedade, afastando-
se igualmente da visdo sociologizante de
Durkheim e da perspectiva psicologizante da
Psicologia Social da época. (MAZZOTTI,1994,
p. 62)

A visdo moscoviciana capta este fendmeno de um modo
inteiro entre os aspectos individuais e sociais. Percebé-lo de modo
partido, ao que nos parece, é negar que o ser humano é dotado de
subjetividade, ndo com isso também querer subtrai-lo a
individualidade. Ele é feliz nessa construcdo, porque situa a categoria
da contradicdo como uma condicao entrelagada pela objetividade e




a subjetividade no delineamento da realidade. Apesar deste feito, a
realizacdo principal de Moscovici fol situar o objeto de estudo da
psicologia social na interface da psicologia e das ciéncias sociais. A
ocupacdo desse territorio fronteirico permitiu o estudo de
fendbmenos de natureza tanto de cunho psicolégico quanto social
sem buscar a percepcao nas extremidades, mas na totalidade
envolvente.

Denise Jodelet, como uma discipula perseguidora da obra
moscoviciana, alerta para os riscos possiveis de decorrer na
observacado desses fendmenos. Sobre as RRSS ela avisa:

o fato de que se trate de uma forma de
conhecimento acarreta o risco de reduzi-la a
um evento interindividual, onde o social
intervém apenas secundariamente; o fato de
se tratar de uma forma de pensamento social
acarreta o risco de dilui-la nos fenébmenos
culturais ou ideolégicos (JODELET,1984,
p.20).

A autora parece lembrar a critica a reducdo sociologizante
ndo se faga pela estreiteza psicologizante.

O termo RRSS vem levantando criticas, principalmente de
cunho metodologico, quanto a sua porcdo teorica. Os
guestionamentos tratam de uma considerada falta de clareza na
definicdo do conceito com destaque para o enfoque social atrelado
ao termo. Neste rol de criticas, situam-se as de Harré onde indicam
uma tripla ambiguidade no uso do enfoque social. Segundo ele, o
termo é usado para indicar as representacdes como um objeto
social, ou ainda, ela é uma entidade, algo social, e por este carater a
representacdo é compartilhada por um grupo. (HARRE,1984 e 1989.
In: MAZZOTTI, 1994, p. 69)




Em cima disso, Harré observou em grande parte das
pesquisas, o trabalho com grupos taxiondémicos, objetivados pelos
pesquisadores e caracterizados por um agregado de pessoas ligadas
pelas simples semelhancas de suas crencas.

Essas criticas fazem parte da prépria constituicdo das
representacdes como conceito e como teoria. No entanto, elas sdo
bem-vindas para ampliar a compreensao deste objeto de estudo, de
certa forma, recente como campo de pesquisa. Se isso é valido para
outras areas, para o campo educacional é mais legitimo ainda.
Voltaremos a tratar dessa questao logo mais.

E preciso percebermos, no entanto, que as RRSS englobam
tanto os construtos da percepcéo da realidade social pelo individuo
guanto a sua absorcdo por esta mesma realidade. Poderiamos dizer
que é a realidade construida pelo individuo a partir da realidade que
o constréi. Ou ainda, é a invencdo individual da realidade social que
inventa o individuo como parte integrante dela mesma. Como diria
C. VELOSO: "... é 0 avesso do avesso, do avesso do avesso..." Ou seja,
é a imagem do espelho refletida nele mesmo. Mas afinal de contas,
0 que sdo as RRSS? E o que tentaremos discutir na sequéncia.

3.2. REPRESENTACOES SOCIAIS: uma nogdo complexa

Como foi visto acima, o conceito de RRSS desenvolvido por
Moscovict buscou criar um campo verdadeiramente psicossocial,
quando o situa como um fendmeno que reside na interface da
psicologia e da ciéncia social através de uma relacdo dialética entre
o individuo e a sociedade. Ou seja, a captacdo de uma totalidade
multipla e dinamica, enquanto contraditoria, imposta na construcao
da realidade.

Bem lembrado, situamos a geografia do fendmeno. Mas
afinal de contas, o que sdao as RRSS? Por que esta é uma nogdo
complexa? Como elas se constituem? Estas sdao algumas questdes
centrais a serem desenvolvidas ao longo deste topico. Embora




salbamos da abrangéncia das mesmas, tentaremos, nos limites deste
espaco, desenvolvé-las sem a pretensdo de esgota-las.

3.2.1. REPRESENTACAO SOCIAL: é a realidade um teatro de
mascaras?

Quando falamos em representacdo social, qual a primeira
ideia vinda a mente? Estamos em um labirinto como Teseu fugindo
de um Minotauro? Ou estamos nds na sala dos espelhos, diante da
nossa imagem e, por isso, diante de n6s mesmos? Se o espelho
deforma a nossa imagem, ele nos deforma. Nao, ele deforma
somente a nossa imagem. Mas afinal, quem surge frente ao espelho?
Somos nds, mas ndo somos nos. E a negacdo da nossa afirmacao.
Esta € uma relacdo de alteridade. O nosso espelho sdo os outros.
Teseu é o Minotauro, porque é deste que foge. Sujeito e objeto sdo
categorias ndo excludentes, mas sim, encaixadas na conformagao de
um todo multiplo e contraditério. Ou seja: real. Mas qual a relagéo
existente entre o real e a fantasia? E verdade o encontro deles no
final?

Ndo ha duvidas sobre estes questionamentos quanto a
exaustdo e infinidade dos mesmos. O propésito, ao introduzi-los na
forma de trocadilhos, fol apenas o de tentar a objetivagdo da ideia,
a priori, de RRSS ou de qualquer outra coisa. A representacdo ndo é
a coisa, € a imaginacdo (a imagem em agdo = ideia) da coisa. No
bojo dessas mesmas questdes, ja fomos adiantando, de certo modo,
o universo abrangente do conceito em estudo. Logicamente a
precisao do mesmo envolve uma sistematizagdo bem mais rigorosa.

Como fundador deste campo de estudo e inventor do
termo RRSS, gostariamos de expor o mesmo com a precisdo rigorosa
de Moscovici. Em suas letras, com objetivo de fundar uma
psicossociologia do conhecimento, ele assegura que as RRSS
constituem “uma modalidade especifica de conhecimento que tem
por funcdo a elaboragdo de comportamentos e a comunicagao entre




individuos (MOSCOVIVI, 1961, p.15) ”, que se desenvolvem em um
ambiente marcado pela vida cotidiana®?

Fazendo uma digressao deste conceito, podemos
entendé-lo como um saber edificado no dia-a-dia dos sujeitos, mas
também construido por este mesmo fendmeno diario objetivado por
uma racionalidade comunicativa, sobre a qual falaremos um pouco
mais a frente. Ou seja, este conceito remete a uma “teoria” do senso-
comum?? e por isso constituido em um meio ambiente marcado pela
ideologia.

Para Marilena Chaui o conceito de “representacdo” é
atrelado ao de “ideia”. Segundo ela, “os homens produzem ideias ou
representacdes pelas quais procuram explicar e compreender a
propria vida individual, social, suas relagdes com a natureza e com o
sobrenatural (CHAUI, 1982, p. 30) ". Estas ideias edificam saberes
construidos pelos homens. Entdo, os homens, nesta logica, sdo seres
epistémicos fundantes da realidade cotidiana, mas também séao
fundados por ela. E preciso, contudo, ndo cairmos numa percepcao
idealista da realidade, perdendo deste modo a dinamicidade
multipla e contraditéria da mesma. No entanto, essas ideias se
embasam no senso-comum e viabilizam a vida pratica representada
na realidade mesma, muito embora ndo o seja em sua esséncia.
Assim, as representa¢des ndo tém a mesma estrutura da ideologia

12 Agnes Heller estabelece que a vida cotidiana é a vida do homem inteiro,
ou seja, 0 homem participa na vida cotidiana com todos os aspectos de sua
individualidade, de sua personalidade (HELLER,1989, p.17). Ela reforca ainda
gue a vida cotidiana ndo esta fora da histéria, mas no centro, do conhecer
historico: é a verdadeira esséncia da substancia social. Estas colocacbes sdo
apropriadas ao nosso estudo. Entdo, quando tratarmos desse conceito,
estaremos fazendo nessa perspectiva.

13 A visdo gramsciana sintetiza que: [...], senso comum é um nome coletivo,
como religido ndo existe um Unico senso comum, pois também ele é um
produto do devenir histérico. A filosofia é a critica a superacdo da religido
e do senso comum, e, nesse sentido, coincide com o bom senso, que se
contrapde ao senso comum (op. cit., p. 70).




por ser esta mais ampla e duradoura, mas sao parte dela. Voltaremos
também a esta discussao.

Este quadro preliminar ja nos remete a uma percepgado da
complexidade da nogdo de representagdes sociais. Para Denise
Jodelet, esses:

sdo fendmenos complexos cujos contetidos
devem ser cuidadosamente destrinchados e
referidos aos diferentes aspectos do objeto
representado de modo a poder depreender
os multiplos processos que concorrem para
a sua elaboracdao e consolidacado como
sistemas de pensamento que sustentam as
praticas sociais. (JODELET, 1984, p.34. In:
SPINK, M. 1993, p. 88).

Podemos depreender dai serem esses fendmenos
determinados, a partr da multiplicidade de processos
influenciadores da sua construcdo, mas determinantes a medida que
objetivam a realidade pratica cotidiana. E, embora sejam
processados em nivel dos sujeitos, eles sdo sociais, porque sdo
demarcados em uma ambiéncia atravessada pela intersubjetividade.
Esta dialética leva-nos a entender tais fendmenos dentro de uma
totalidade onde os constroem como produto e como processo. E
uma moeda com a "cara" permeada pela "coroa" e vice-versa.

Encontramos assim em Jodelet (1989) um conceito de RRSS
com interesse na investigacao sobre a acao docente escolar por este
constituir-se em um campo propicio a formacao de representacdes.
Nao so neste especifico, mas no campo educacional como um todo
(GILLY, 1989). Através de um conceito sintético e o objetivo, aquela
autora retrata que as representagdes sociais “sdo uma forma de
conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, tendo uma visao
pratica e concorrendo para a constru¢do de uma realidade comum a
um conjunto social” (GILLY, 1989, p. 36).




As RRSS sdo compreendidas como a disposicao de ideias
(pensamentos) estruturadas e estruturantes em torno da percepcdo
e apreensdo dos docentes da escola basica como a realidade social
influencia a educacional e vice-versa. A analise dessa mesma
realidade vai além das expectativas e propostas de melhoria da
situacdo. Por situar-se como uma representagao social, esperamos
capta-la através das implicacOes existentes entre o saber escolar e a
cidadania.

A complexidade das representacbes sociais nos obriga a
entendé-las como portadoras de uma conformacdo wna e dupla, e,
ao que parece indicar, aqui esta a transitividade entre o seu carater
subjetivo e social. O que parece ser um todo binario — e de certo
modo o é, vamos ter como um todo comunicativo, conformado pela
sua unicidade.

A totalidade no qual este fendbmeno esta envolvido
desmancha a falsa dicotomia entre o individual e o coletivo. Spink
diz que “.. é necessario entender, sempre, como o0 pensamento
individual se enraiza no social (remetendo, portanto, as condi¢des
de sua producdo) e como um e outro se modificam mutuamente”
(SPINK, 1993, p. 89). Esta diversidade faz as representacdes
apresentarem uma dupla face: produto e processo.

Como produto, elas se objetivam na forma de pensamento
ou como ‘“ideias” (CHAUI, 1982) - traduzido em um universo
carregado por informacdes, imagens, opinides, crencas etc.
Enquanto processo, as representacdes soclais podem ser entendidas
como pensamento construtor ou ainda nucleo estruturador das
mesmas. Ou seja, é a dinamica sofrida pelas condigdes de producao
gue vao assentar os elementos simbolicos instrumentalizadores e
aqui as RRSS se confundem com saberes a operacionalizagéo pratica
da vida cotidiana.

Antes de adentrar na dissecacdao da estrutura das
representacdes sociais como portadoras de uma dupla natureza
conceptual e figurativa achamos pertinente o lembrete feito por




Spink sobre o risco de cairmos em um certo binarismo no trato desse

fendmeno:
embora  util enquanto forma de
sistematizacdo do acervo de pesquisa sobre
as Representacbes Sociais diante da
diversidade das abordagens al inseridas -, a
distincdo entre produto e processo corre o
risco de introduzir no debate mais uma falsa
dicotomia produtos e processos
constitutivos, conhecimento e suas funcoes
soclais estao inevitavelmente imbricadas
(SPINK, 1993, p. 92).

O trocadilho da abertura deste topico pode ser retomado
em uma relacdo com o conceito de RRSS. O sujeito e a sua imagem
ilustram exatamente a imbricacdo entre a realidade e as
representacdes construidas em torno dela. No entanto, é possivel
perceber essas partes na conjun¢do de um todo.

Se a imagem ndo é a realidade, ela é o reflexo desta e por
isso ndo deixa de também sé-la. Entdo, se as representacdes sociais
nao constituem o "real", elas sdo condicionadas por este

A polidez do espelho condiciona a formacdo da imagem.
As condigdes impostas pelo real social influem na reflexdo do
mesmo objetivado nos sujeitos sob a forma de representagdo. O
Minotauro ndo é ele mesmo, mas a imagem que Teseu faz dele. Sera
possivel afirmarmos serem as RRSS metaforas da realidade
cotidiana?

3.2.2. A DUPLA NATUREZA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS: entre o
conceito e a sua imagem

Vimos anteriormente que as RRSS compdem uma
totalidade una e dupla por se tratar de uma composicdo binaria
intercomunicativa ao torna-la produto e processo ao mesmo tempo.




Essa condicdo precipua lhes conota uma natureza gémea
transitando entre o conceito e a sua imagem. Nessa abordagem
estrutural, Moscovici afirma ser as RRSS "um processo que torna o
conceito e a percepcao de algum modo intercambiaveis, visto que
se engendram reciprocamente (MOSCOVICI, 1976, p. 55).

Nesta mediagdo (intercambio) entre o conceptual e o
figurativo, as RRSS reinventam o real. H4 uma modificagdo daquilo
que é captado deste e a ele restituido. E como se houvesse uma lente
gue toma um motivo e quando este é revelado sofre uma espécie de
filtragem na (re) forma ou (de) forma do real. Ou seja, as RRSS o
reconstroem. Ha uma atualizacdo (agdo atualizada) deste. Sobre esta
natureza flexivel e dinamica, Moscovici argumenta:

Representar uma coisa [..] ndo é com efeito
simplesmente  duplica-la, repeti-la ou
reproduzi-la, € reconstitui-la, retoca-la,
modificar-lhe o texto. A comunicacdo que se
estabelece entre o conceito e a percepcao,
um penetrando no outro, transformando a
substancia concreta comum, cria a impressao
de realismo [.]. Essas constelacdes
intelectuais uma vez fixadas nos fazem
esquecer que sao obras nossa, que tiveram
um comeco e terdo um fim, que sua
existéncia no exterior leva a marca de uma
passagem pelo psiquismo individual e social
(MOSCOQOVICI, 1976, p. 54-7).

Dessa transitividade entre a coisa e a imagem dela
construida, é possivel observarmos o produto deste processo como
um fendmeno datado. Ele tem uma longevidade entre o comeco e o
fim. Ou seja, o tempo necessario para realizar a percepcao do fato e
a modificagdo do mesmo mediante a existéncia das condi¢des




estabelecidas tornam-no comum (factual). Esse movimento é
construido por dois processos formadores das RRSS: a objetivagdo e
a ancoragem.

Como sdo caraterizados esses processos formadores? Se
compreendemos e aceitamos que "representar uma coisa.. é
modificar-lhe o texto.. (MOSCOVICI, 1976, p.57)", vamos observar
haver, a priori, um momento de estranhamento daquilo percebido
para em seguida torna-lo coloquial, fatual, comum, ou talvez, um
real imaginario. Deste modo, a objetivacdo funciona como um
duplicador de um sentido por uma figura, i.e., dar-lhe materialidade.
Ou ainda, a sua funcdo é realizar a passagem do estranho ao familiar.
E a apropriacdo reificada do real. Por outro lado, a ancoragem
caracteriza-se como sendo um processo mais “inteligivel". Ela
intenta dar um texto a imagem. A sua funcdo se constitui em (re)
produzir uma figura por um sentido. E a interpretacdo do objeto.
Pode nos ocorrer dat ser neste preambulo onde o social e o psiquico
se intercomunicam e fazem o jogo interativo do espelho entre o
sujeito e o objeto. A objetivacdo e a ancoragem ndo sao duas
categorias distintas e autossuficientes, mas faces comunicativas de
uma mesma moeda.

A partir desta categorizacao, é possivel abstrair esses dois
processos como momentos distintos, porém, se tomarmos as RRSS
enquanto um fenémeno, esta ocorréncia se da de forma direta e
imediata. Sobre esta questdao, Moscovici assegura que:

Ao representar qualquer coisa ndo se sabe
jamais se se mobiliza um Indice do real ou

14 Kosik na obra Dialética do Concreto, mais especificamente no capitulo O
mundo da pseudoconcreticidade e a sua destruicdo, situa a “praxis utilitaria
imediata e o senso-comum a ela correspondente colocam o homem em
condicbes de orientar-se no mundo, de familiarizar-se com as coisas e
maneja-las, mas ndo proporcionam a compreensdo das coisas e da
realidade (KOSIK, 1989, p. 10). "




um indice convencional, social ou
afetivamente significante. Somente uma
evolugdo ulterior, um trabalho consciente
dirigido seja além do convencional, seja além
do figurado, em direcdo ao real, permite
sanar essa incerteza. Por essa razdo, essas
formas de conhecimento que sdo
representacdes () sdo, a0 menos no que se
refere ao homem, primordiais. Os conceitos
e as percepcdes sao elaboracbes e
estilizacbes secundarias, umas a partir do
sujeito e as outras a partir do objeto
(MOSCOVICI, 1976, p. 64).

Esta transitividade entre a figura e o seu sentido instala as
RRSS como uma episteme produtora de conhecimento, como ja
discutido anteriormente. Agora, este conhecimento realiza um jogo
de "esconde-esconde" da fonte geradora, levando a incerteza se a
mesma esta situada no ambito social ou psiquico. A questdo se
complica ainda mais se buscarmos além do onde o como explicativo
da génese de tal conhecimento.

Sa relembra os riscos alertados por Jodelet ao indagar se
estes sdo conhecimentos inerentes a prépria sociedade ou de
pensamentos elaborados individualmente. Aquele autor assegura:
"trata-se com certeza de uma compreensdo alcancada por
individuos que pensam. Mas, ndo sozinhos..." (SA, 1993. p.: 27)

Essa solidariedade pensante dos individuos abre perspectiva
para a compreensao social das representacdes. Elas encerram o
momento do encontro, dai apontar para o carater de alteridade.
Jovchelovitch situa uma compreensdo analitica desse processo,
partindo de uma aproximacao piagetiana. Ela aponta para o
extravasamento da simples agregacdo dos individuos na
conformacao social. JOVCHELOVITCH,1994)




Este pressuposto é empregado no entendimento das RRSS
onde a autora percebe nao se tratar apenas de ajuntamentos de
pensamentos, do mesmo modo como um mero agregado de
pessoas ndo resume o social. Ela busca essa analise nos processos
de comunicacao e vida que atravessam as representacdes e lhes
possibilitam um tecido peculiar. Ela expressa a logica desse se
raciocinio, afirmando:

Esses processos, eu acredito, sdo processos
de mediagdo social. Comunicagdo é
media¢do entre um mundo de perspectivas
diferentes, trabalho é mediacdo entre
necessidades humanas e o maternal bruto da
natureza, ritos, mitos e simbolos sao.
MediagOes entre a alteridade de um mundo
frequentemente misterioso e o mundo da
intersubjetividade humana todos revelam
numa ou noutra a procura de sentido e
significado que marca a existéncia humana
no mundo (JOVCHELOVITCH,1994, p. 81).

Se entendemos bem esta categoria de mediacao social,
localizada na mecanica das RRSS, postulamos ser este ato decorrente
da propria condicdo dos individuos. A dotagdo de meios
(ferramentas) possibilita a sociabilidade tragam essa comunicacdo de
st com a alteridade. Como exemplo, a capacidade linguistica funda-
nos como seres de relagdes. E este processo cria o mundo da cultura
onde também é reproduzido. Esta fundagdo da cultura como um
processo de depuragao social a partir dos saberes intercomunicados,
ddo uma porgdo social as representacdes.

Esta situacdo, entendida no sentido antropoldgico do
termo, nos possibilita a percepgdo sobre o fruto das condi¢des onde
vive um grupo. E estas sdo marcantes no universo experimental dos




sujeitos individuais. WAGNER (1994), na busca de explicar as
representacdes sociais a partir da observagdo de como os membros
de um grupo pensam, foi encontrar em BOURDIEU (1980) a categoria
“homologia estrutural'®”.

Homologia estrutural significa a existéncia de uma relagéo
causal, uma funcdo e uma histéria comum a diferentes estruturas do
campo social. Ou seja, o aspecto estruturante dessas relagdes tem
uma natureza transparente a diferentes instancias sociais. Segundo
Wagner, “a relacao estrutural entre condi¢des mentais coletivamente
compartilhadas e condigdes sociais é homoldgica por causa de sua
historia comum e sua funcdo social (WAGNER (1994, p.173)."

Essa discussdio em torno do carater social das
representacdes, que fol iniclada a partir da estrutura das mesmas,
teve o proposito de situar que os processos de objetivagdo e
ancoragem também materializam o real. Nessa dupla mediacao
entre o conceptual e o figurativo, atualiza a realidade social cotidiana

15 Bourdieu e Saint-Martin (Cf. WAGNER, op. cit, p.173) realizaram
investigagdes educacionais onde analisaram a categoria da homologia
estrutural e em uma das observacdes plastificara que Taxonomias
educacionais sdo estruturas objetivas que se tornam estruturas mentais, no
curso de um processo de aprendizagem realizado em um universo
organizado de acordo com essas estruturas, e sujeito a sangoes expressas
em uma linguagem igualmente estruturada de acordo com as mesmas
oposicoes-se classificam de acordo com a logica das estruturas cujo
produto elas sdo. Esta percepcdo categorial da homologia estrutural é
aproximativa da distin¢do lefebvriana entre o 'vivido e o 'concebido da qual
emergem as Representagdes Sociais. Concordamos com a digresséo feita
por PENIN (1989: 27) na qual ela explica que o concebido, por um lado,
constitut o discurso articulado que procura determinar o eixo do saber a ser
promovido e divulgado, representa, assim, o ideario tedrico de uma época.
O vivido, por outro lado, é formado tanto pela vivéncia social e coletiva dos
sujeitos num contexto especifico. De acordo com LEFEVBRE (1983: 223. Cf.
PENIN, op. cit), e aqui também bate, com o que fora antecedido por
JOVCHELOVITCH (op. cit.), a experiéncia vivencial ndo se reduz ao particular
subjetivismo, porque as relagdes sociais também sdo vividas antes de serem
conceituadas. Entdo, isto demarca que ha uma vivencia social atrelada ao
individual. Contudo, isto ndo significa restringi-la ao singular




através das Representacbes Sociais. Podemos presumir que os
individuos materializam a vida no seu transcorrer cotidiano através
da familiarizagdo daquilo que lhes é estranho e que o deixa de sé-lo
a partir do momento em que é construido um sentido, "um texto",
ou melhor, o estranho é interpretado.

Este é um processo atravessado por mediagdes sociais, onde
a linguagem e a cultura se fazem presentes. Essa transitividade do
"vivido" e do "concebido" (LEFEBVRE, 1983. IN: PENIN, 1989) instala
a soclabilidade, segundo as condi¢des postas no espaco ambiental
dos grupos. A natureza gémea das RRSS nos leva a crer que elas
surgem a medida que atam e desatam o singular do social e vice-
versa. Nunca é demais afirmar ser este um processo dinamico e
marcado pela contradicao.

Isso posto, daremos sequéncia, tecendo algumas
consideracdes envolventes da totalidade como categoria de analise,
vendo dai algumas implicacbes que a contornam. No inicio do
capitulo, tocamos nela muito en passant, assim como também na
questdo da ideologia e as diferengas basicas que ela comporta em
relagdo as RRSS. Consideramos ser legitimo tocar nos conceitos
aludidos para dar um maior rigor ao conceito em estudo.

3.3. ATOTALIDADE E AS REPRESENTAGOES SOCIAIS COMO UM ATO
DISCURSIVO

Como ficou esclarecido anteriormente, a relacdo entre o
concebido e o vivido ndo se restringe ao singular. Isto é, a
experiéncia vivencial ndo se reduz ao particular subjetivismo, porque
as relacOes sociais também sdo vividas antes de serem conceituadas.
Esta condicdo primeira demarca haver uma vivéncia social atrelada
ao individual. Esse pressuposto aponta na direcdo e aqui é
significativa ideia de movimento onde o singular € inserido em uma
totalidade social.

Partindo da ideia de movimento, a categoria de totalidade
vem ser interlocutora da histéria visto ser é dinamizada por uma




sucessdo de fatos temporarios. Essa dinamicidade dos fatos tem
presentes a dialética preconizada pelos homens entre si e com a
natureza. Madeira entende que "neste processo ndo existem,
isoladamente, nem o fato nem o homem, mas os momentos
articulados de sinteses provisorias pois sempre superaveis
(MADEIRA, 1991, p. 131). " Por outro lado, ressaltamos que o homem
realiza e se realiza no fato, pois € neste que se constroi e edifica o
mundo a sua volta. Essa comunicagdo homem-mundo-homem é que
move a realidade e lhe constitui como um todo integrado e
dindmico*®”

Foi dito acima que a comunicaggo homem-mundo-
homem move a realidade. Agora, convém perguntar o que é a
realidade? Qual a plastica que fazemos? As vezes, este é um conceito
perdido em um oceano de abstracdes onde arriscamos nos afogar.
Para ndo ocorrer, fomos pegar um bote salva-vidas no conceito
rigoroso que Kosik precisou. Indaga ele:

Que é a realidade? Se é um conjunto de
fatos, de elementos simplissimos e até
mesmo inderivaveis, disto resulta, em
primeiro lugar, que a concentricidade é a
totalidade de todos os fatos, e em segundo

186GOLDMAN (op. Cit.) ao versar sobre O Todo e as Partes, a partir de estudos
sobre a visdo tragica nos pensamentos de Pascal e no teatro de Racine,
retira fragmentos da obra pascalina. Achamos que seria coerente citar o
que ora se segue: "Se o homem se estudasse em primeiro lugar, veria o
quanto é incapaz de seguir adiante. Como seria possivel a uma parte
conhecer o todo. Mas, talvez o homem aspire a conhecer pelo menos as
partes que lhe estdo em proporcdo. Contudo, as partes do mundo tém
todas tal relacdo e tal encadeamento entre si que creio ser impossivel
conhecer uma sem conhecer as outras e o todo (fr 72) (p. 06) “. Nos ocorre
com isso que a realidade é um todo comunicativo onde a parte esta contida
no todo e vice-versa, além da existéncia das partes nelas mesmas, tendo
em mente que sdo segmentos do todo. Esta comunicacdo é que dinamiza
o movimento que constréi a histéria




lugar que a realidade, na sua
concentricidade, é essencialmente
incognoscivel pois é possivel acrescentar, a
cada fenomeno, ulteriores facetas e
aspectos, fatos esquecidos ou ainda ndo
descobertos, e mediante este infinito
acrescentamento é possivel demonstrar a
abstratividade e a ndo concentricidade do
conhecimento (KOSIK,1989, p. 35),

Depreendemos deste conceito ser o real absoluto inatingivel.
Ele se desloca. Nesse movimento, ele se renova. Nesta condicao, é
impossivel de ser conhecido. Ou como na tese de Domingues (1991)
sobre o grau zero do conhecimento?’. Possivelmente ainda na Critica
da Razao Pura de KANT (s/d). Entdo é dedutivel que a realidade,
enquanto totalidade concreta, ndo resulta da soma de todos os fatos.
E impossivel estanca-la em um todo inerte. Ela sempre vai ser
atualizada, porque é multipla e contraditéria. H& uma presenca
dialética ao torna-la empre um vir-a-ser; um devenir.

’Domingues (op. cit) vaticina que. Este problema deu origem na
modernidade a exigéncia especialmente moderna de encontrar o comeco
absoluto ou o grau zero do conhecimento e isto mesmo no terreno que
Aristételes tinha relegado a zona de sombra das certezas por aproximagao
o dominio das coisas humanas (..) A exte ponto chamamos de ponto
arquimediano do conhecimento, a sua funcdo de fundar (dar razdo)
nomeamos de principio da fundamentagéo suficiente do conhecimento,
segundo o belo achado de Hans Albert no seu Tratado da Razéo Critica e
que, com efeito, remonta a Descartes a Leibniz (p. 46).” Kant (op. Cit.) na
sua Critica da Razdo Pura ja alertava para esta empatia da ciéncia em
alcancar um conhecimento fundador de todos os demais, porque dotado
de um a priori e argumentava: “A critica da razdo conduz, por fim,
necessariamente a ciéncias, o uso dogmatico da razdo sem critica conduz,
pelo contrério, a afirmagbes infundadas, que sempre podem ser
contraditadas por outras ndo menos verossimeis, o que conduz ao
ceticismo (KANT, s/d, p. 34)".




Assim, entendemos que o concebido ndo se encerra na
experiéncia vivida, nem o social no singular de uma psyché. Esses
sao momentos distintos ao realizar um encontro total, mas néo se
fecham nele. Para ilustrar, poderiamos compara-los as hélices de um
helicoptero, quando estdo funcionando. Elas deixam de ser
percebidas como unidades separadas e se apresentam como sendo
um conjunto organico equilibrado que as descaracterizam do seu
ponto inercial.

No bojo dessas consideracbes, como seria pensar o
homem enquanto totalidade? Seria romper com todas as dicotomias
que o fragmentam. Ou ainda, seria toma-lo como um ser social e
singular ao estabelecer relacdes de todas as mais diversas naturezas.
Fragmenta-lo é distorcer o todo organico onde ele é resultado de
multiplas determinacdes. Neste sentido, é necessario realizar
rupturas nas dicotomias detentoras do homem um ser partido'®

18 Esta ideia de 'ser partido nos conduziu ao texto de NOSELA (1987)
intitulado Trabalho e Educacdo, onde ele acompanha as transformagdes
histdricas do mundo do trabalho que sofreu mudangas conceituais: do
tripalium da escravatura ao labor da burguesia, deste, a poiesis socialista.
Neste texto, ele recorta uma passagem do livro O Nome da Rosa, de
Umberto Eco (1983), sobre o riso... Consideramos que ela da uma certa
plasticidade a ideia aludida acima

- Mas, pergunta Guilherme, o que te assustou nesse discurso (de Aristoteles)
sobre o riso? N&o eliminaras o riso, eliminando o livro.

- Claro que nao, responde o velho monge. O riso é a fraqueza, a corrupcao,
a insipidez de nossa carne. E o folguedo para o camponés, a licenca para o
embriagado, mesmo a Igreja em sua sabedoria concedeu o momento de
festa, do carnaval, da feira, essa ejaculacdo que descarrega os humores e
retém de outros desejos e de outras ambicdes.[...]. Este livro poderia ensinar
que libertar-se do medo do diabo é sabedoria. Quando ri, enquanto o vinho
borbulha em sua garganta, o aldedo sente-se patrdo, porque inverteu as
relacbes de senhoria: mas este livro poderia legitimar a inversdo [..] e
quantas mentes corrompidas como a tua tiraria o silogismo extremo pelo
qual o riso é a finalidade do homem (op. cit., p. 535). Poderiamos concluir
que a subjetividade é a expressdo da alma humana. Poderiamos dai
também tirar o silogismo de que é ela que nos diferencia dos outros
animais.




entre o afetivo e o efetivo, entre o emocional e o racional, entre o
subjetivo e o objetivo, o entre individual e o social (MADEIRA, 1991).
O homem precisa ser construido dentro da préxis que o constitui
como um ser de relagdes, Kosik situa:

Assim, a praxis compreende além do
momento laborativa também o momento
existencial ela também se manifesta na
atividade objetiva do homem, que
transforma a natureza e marca com sentido
humanos materiais naturais, como na
formacao da subjetividade humana, na qual
0s momentos existenciais como a angustia, a
nausea, o medo, a alegria, o riso, a esperanca,
etc, ndo se apresentam como experiéncia
passiva, mas como parte da luta pelo
reconhecimento, isto é, do processo de
realizagdo da vida humana. Sem o momento
existencial o trabalho deixaria de ser parte da
praxis (KOSIK, 1989, p 204).

Este ser de relagdes que é o homem, enquanto totalidade,
interage tendo em vista uma racionalidade. Esta resulta da
objetivacdo no concreto que aqui pode ser definido como sintese
precaria, porém dinamica, de um processo histérico mais amplo. Nao
esquecamos, no entanto, que a afetividade e a porcao emotiva deste
ser também se inclui nesta condi¢do. Desse modo, o sujeito se inclui
em uma totalidade social determinada. Talvez seja coerente afirmar
frente a légica onde o singular é expressdo do geral.

Se estamos certos da relagdo acima, podemos estabelecer
que a racionalidade, inserindo o sujeito no concreto, dialoga com
valores e simbolos. Estes por sua vez tornam relativas a percepcdo e
decodificagdo dos fatos. O que poderiamos entender com isto?




Entendemos, por tornar relativa a percepgao dos fatos, a relacdo do
sujeito situado com o concreto precario, ou seja, em construcdo. E a
consequente decodificacdo daqueles passa a sofrer os vieses que
esta percepcao lhe possibilitou. Isto indica ser esta racionalizacao
atravessada pela ideologia. Dito de outra maneira, a ideologia é
ontologicamente parte da racionalidade.

Afinal, por que a racionalidade é contaminada pela
ideologia? Ao objetivar a realidade, L.e., desenvolver uma razdo sobre
ela, o individuo o faz mediante a forca dos valores e simbolos que
lhes sdo tributarios no seu modo de captar esta mesma realidade.
Ele percebe o real, mediante um juizo possibilitado pelos seus
valores. No condicionamento destes valores, tem destaque o papel
representado pelo grupo social desse individuo.

Michael Lowy, a este proposito, acorda a tese de que "os
valores das classes sociais agem sobre a estrutura categorial dos
pensadores, e condiciona sua percepcao dos fatos. (LOWY, 1985, p.
144). " A ideologia funciona, embora este ndo seja um termo bem
empregado, como um catalisador de uma reacdo quimica, onde o
seu papel é condicionante dos resultados. Assim como ocorre na
estruturagdo e comunicabilidade desta explicacdo onde o sujeito
desenvolve na percepcao do seu mundo vivido.

E em Habermas onde vamos encontrar o fenémeno da
racionalidade como por demais complexo. Um primeiro movimento
dele neste sentido é o de estabelecer a distincdo entre
“raclonalidade  cognitivo - instrumental e racionalidade
comunicativa. Em sua perspectiva, fica estabelecido que “a
racionalidade cientifica pertence a um complexo de racionalidade
cognitivo-instrumental que pode, seguramente, pretender a
validade para além do contexto de uma cultura particular”
(HABERMAS 1987, p. 81).

Inferimos dal como a raciocionalidade cientifica é gestada
e gerida em uma totalidade social apropriada de condigdes historico
estrutural. Por que esta é assim condicionada? Este condicilonamento




decorre do fato de esta racionalidade encontrar-se atrelada a um
concreto ao dar-lhe da sustentacdo. Esta base de sustentacdo é
arrematada no sujeito, por sua vez, ao dar-lhe da sentido. Entdo, esta
racionalidade cognitivo-instrumental s6 se objetiva mediante o
carater catalitico de outra dimensao: a racionalidade comunicativa.
Dirlamos, entdo, haver uma intercomunicacdo entre estes dois
momentos construidos como uma totalidade.

Entendemos a racionalidade comunicativa como a acao dos
sujeitos numa dimensdo social porque o homem é um ser de
relacbes. Estd na base da sua sobrevivéncia a sociabilidade.
Manfredo de Oliveira categoriza a sociabilidade humana, partindo
do pressuposto afirmativo onde " o homem, portanto, ndo é pura e
simplesmente, mas se faz no mundo através de sua acdo. O que em
Ultima andlise esta em jogo na acdo do homem é sua propria
humanidade, a conquista e efetivacdo do ser homem enquanto tal.”
(OLIVEIRA, 1993, p. 65). Essas consideracbes enxergam o homem
como um ser comunicador da sua agao

Deste modo, entendemos que a pratica comunicada
(comunicacdo) é a sintese de sua humanidade e sociabilidade,
percebidas aqui ndo dentro de uma dicotomia, mas enquanto
instancias interceptadas como as faces de um mesmo rosto. E esta
pratica que o edifica e o faz se expressar como um ser de relagdes
imerso em um concreto situado

Dentro da sistematizacdo onde o homem é um ser que a
comunica-a¢do, compreendemos as atividades instrumentais como
inspiradoras e se inspiram em saberes ligados a vida humana como
totalidade. Estes saberes resumem a relacdo estreita entre
racionalidade e acdo. Habermas informa, consoante a teoria do agir
comunicacional, que "a atividade instrumental se refere a toda acdo
humana que busca atingir um certo objetivo, sendo que haja uma
coordenacdo de alguns meios necessarios frente a manipulagdo de
algumas condigdes postas. (HABERMAS (1987, p.236). " Entendemos




que essas condi¢des influenclam o agir comunicacional como
aquelas de um concreto social situado e historicamente dinamico.

Manacorda menciona: “a apropria¢do individual de uma
totalidade de forcas produtivas objetivamente existentes significa,
enfim, a absoluta exteriorizacdo das faculdades criativas subjetivas
do homem, sem outro pressuposto que o precedente historico”.
(MANACORDA,1991, p. 84). Retiramos dessa assertiva que frente a
capacidade de criar e criar-se emergem os saberes sociais expressos
na forma de atos comunicativos. Enquanto ser social e por isso de
comunicacao, o homem converte necessidades em realizagbes e
assim faz-se historico. Tamanho fato é construido mediante a sua
racionalidade comunicativa exercida pela linguagem. Por linguagem,
entendemos toda forma de manifestacdo que o ser humano utiliza
para expressar sua leitura da realidade.

Dizer-se do homem um ser de linguagem e por isso
racional e histérico (percebendo nesta seara o campo ideologico), é
falar da constru¢do do mundo. Bombassaro parte do seguinte
principio: "neste ato formativo da construcdo do mundo, que se
manifesta como linguagem, revela-se a dimensdo comunicacional
inerente as acdes pelas quais o homem estabelece sua relacdo com
aquilo que constrot (BOMBASSARO, p. 1992, p. 13). "

Talvez possamos assegurar que a racionalidade comunicativa
€ um ato subjetivo condicionado que através de sua interagado social
estabelece a realidade concreta como uma totalidade resultando
para além da simples soma de suas partes, por ser dinamica e
temporaria.

Como um ato subjetivo poderilamos dizer que essa
racionalidade é afluente do universo simbolico. Esta dimensao
envolve o homem como uma totalidade e estd situado na
configuracdo do seu pensamento e de sua agdo cotidiana. Se
situarmos as RRSS nesse universo, podemos qualifica-las como um
saber social ou um ato discursivo.




Na Pés-Modernidade!, momento que traz a terceira
revolucdo tecnoldgico-industrial, os saberes informais ou sociais sdo
contrabalangados em sua base epistemologica. H& uma nova
emergéncia dos saberes?® assegurados pela linguagem com
sustentacdo de verdade na razao discursiva. Isto implica em defender
que os saberes da vida social também podem apresentar uma
racionalidade cientifica em virtude de serem produzidos nas
interacdes sociais.

3.4. AS REPRESENTAGOES SOCIAIS NO CAMPO EDUCACIONAL: Um
espago de agdo comunicativa docente.

Finalizamos o topico anterior ao comunicar ser este um
campo emergente e que pouco tem sido produzido em termos de
conhecimento. E preciso, no entanto, vermos este espaco
conformado por uma multiplicidade de significados, isso o torna

PFred Dallmayr (1986, p.145) categoriza o pds-modernismo como a
experiéncia de uma certa ruptura ou um certo distanciamento em relagcdo
aos elementos centrais da era moderna, uma era que fol inaugurada pela
Renascenga e filosoficamente por Bacon e Descartes e que alcancou sua
culmindncia politica e econdomica nas relagbes mercantis capitalistas e no
liberalismo individualista ou burgués. (Apud SILVA, T, 1993, p.15). Ver
também CONNOR, S. 1992, Cultura Pds-Moderna. Destaque para Jean-
Francois LYOTARD, pp. 29-42.

20A proposito da nogdo de saberes gostariamos de expor a distingdo que
DANDURAND & OLIVIER (1991, p. 02) conhecimento e saber. Esta diferenca
nos é util, porque conseguimos situar as representacdes sociais dentro
daquilo que os dois autores estabeleceram. A nocdo de conhecimento
enfocada é de uma dimensdo mais ampla que a de saber. Por sua vez,
aquele significa toda apreensdo simbdlica da realidade. Ja a nogdo de saber
é entendida no sentido de um processo mais restrito de apreenséo do real,
compreendendo o conhecimento cientifico que obedece a racionalidade
cientifica e é submisso a procedimento definidos de verificacdo: ou ainda,
a nogdo de saber é usada na medida em que ela indica conhecimentos mais
proximos da pratica e se torna, no limite, o equivalente de saber-fazer. O
saber, finalmente teria por caracteristica se apresentar como uma pratica
social reflexiva. E neste campo conceitual de saber que identificamos as
representagdes sociais.




uma terra fértil para as representacdes. Estas, por sua vez, cristalizam
o cotidiano escolar através de praticas permeabilizadoras o seu meio
ambiente vivido. Aqui, situamos o espaco de acao comunicativa
docente.

Mas, qual é o interesse do estudo das representagdes sociais
no campo educativo? Uma possivel resposta a esta questdo move-
nos sob a orientacao de um texto de Michel GILLY (1980), intitulado
"As representagdes sociais no campo educativo”. Antes, porém,
gostarlamos de situar algumas outras questdes, definindo o que seja
imaginario social, porque as representacdes sdo alocadas neste
universo simbodlico.

Vamos entender o conceito de imaginario social?, partindo
do pressuposto de que coletamos de outro texto denominado
Educagdo e imagindrio social: revendo a escola (FERREIRA & EIRIZIK:
1994). Este ressalta que o mundo suplanta a natureza “per st”, porque
os homens vivem o real / imaginario.

Um pouco acima fot aludido ser o homem, enquanto ser de
linguagem (racional e historico) construir o mundo. Nessa
totalidade, ele também constréi a sociedade. Esta, por sua vez, vai
ser marcada por um sistema de representacdes, fundado em
instituicdes simbdlicas objetivadas através de crencas e rituais. Sao,
pois, estas crencas e rituais que conformam uma tradicdo que
legitima a ordem social vigente. Assim, o real/imaginario esta
situado na base da sociedade enquanto uma invencao do homem
na agao social.

Através dessas colocagdes iniciais, entendemos o imaginario
social ndo como algo estatico ou tradutor da soma de significados
coletivos. E preciso capta-lo como uma totalidade dinadmica dentro
de uma dialética de praticas sociais. Tais praticas sofrem o reflexo
dos sentidos reguladores de comportamentos, identidades e
participam na distribuicdo de papéis sociais. No campo educativo,

ZyVer também CASTORIADIS, C. (1986). A instituicdo imaginaria da
sociedade.




todo esse processo permeia a geografia que comporta os atores da
escola (professores, alunos, diretores, orientadores, funcionarios,
etc.) em sua interagdo. Destaque aos professores e professoras ao
circularem como os artifices do objeto de ocupacdo da instituicdo
escolar.

Para CASTORIADIS (1982. In: FERREIRA & EIRIZIK, 1994: 07), o
imaginario social, como uma rede simbodlica,

Consiste em ligar simbolos (significantes) a
significados (representacoes, ordens,
injungdes ou incitacbes para fazer ou nao
fazer, consequéncias e significacbes, no
sentido amplo do termo) e fazé-los valer
como tais, ou seja, a tornar esta ligacao mais
ou menos forgosa para a sociedade ou o
grupo considerado. (CASTORIADIS (1982. In:
FERREIRA & EIRIZIK, 1994, p. 07).

Se na conformacdo do real simbolico ha um transito entre o
racional e o imaginario, podemos extrapolar para o campo
educacional escolar, percebendo que este é um locus de interagdo
da racionalidade cientifica. Dai, €é possivel haver uma
intercomunicacdo mediada pela pratica cotidiana estruturada e
estruturante de elementos simbbdlicos tais como crencgas e rituais.
Nessa abordagem, a subjetividade é destacada por ser o homem
resultado de multiplas determinacdes como sinteses de um ser
cultural e histérico. "O imaginario social ndo é, pois, reflexo da
realidade: é seu fragmento (FERREIRA & EIRIZIK, 1994). "

Isto posto, podemos situar a escola como segmento da
totalidade social. Podemos ainda distingui-la como um espago
contraditorio comum e singular. Sintetizamos assim, ndo existir uma
s escola, mas realidades escolares diversas. Cada uma dessas se
apresenta como uma obra. Tomamos o conceito da obra de Lefebvre




(1983) onde a qualifica como verdadeiras criagdes humanas. A escola
como obra é resultado da interacdo de sujeitos onde se apresentam
todos os dias.

Como arremate dessa discussdao, achamos pertinente
apresentar a citagdo que se segue tendo em vista a ligacdo feita entre
o conceito de RRSS e a escola. Esta é entendida como obra e por isso
atravessa as representacbes ao mesmo tempo que as utiliza e as
supera. Neste conjunto de defini¢des, Penin assegura:

As representacbes circulam ao redor de
coisas  fixas instituicdes,  simbolos,
arquétipos. Interpretam a vivéncia e a
pratica, intervém nelas sem por isso
conhecé-las e domina-las. Também em
relacdo a obra-escola, as representagdes
pululam, ou seja, as pessoas que se utilizam
de alguma forma desta obra interpretam-na,
explicando, desse modo, a vivencia
(vivéncias) e a pratica al realizadas.
Entretanto, a interpretacdo que as pessoas
estabelecem sobre a obra ndo lhes
possibilita conhecé-la e domina-la. (PENIN,
1989, p 29).

Descrita esta trajetoria pelo mundo do imaginario social, das
representacdes e da escola como obra, voltamos a questdo do
interesse do estudo das RRSS no campo educativo. Gilly nos
assegura: "o interesse essencial da nocao de representacao social
para a compreensdo dos fatos da educacdo é que ela orienta a
atencdo sobre o papel de ‘conjuntos organizados de significagdes
soclais’ no processo educativo”. (GILLY, 1989, p. 242).

Em nossa compreensdo, € indispensavel se conhecer o
universo simbodlico escolar para se conhecer as implicacdes que se
desenrolam na trama miuda do cotidiano escolar. Desse modo, é




possivel serem indicadas e implementadas acdes no seu interior
visando a sua transformacao no sentido de uma melhora, sobretudo
quanto ao acesso ao saber instrumental por ela praticado. Saber que
ndo é burgués, pois é universal, embora também nao seja neutro. E
crucial este ambiente também valorizar saberes outros que circulam
na forma de racionalidades comunicativas que competem na
instauracdo da realidade diaria.

Essa ambiéncia do meio escolar é propicia a formagdo de
RRSS. O cotidiano escolar constitut um recorte da realidade mais
ampla. Contudo, ele conserva o gene dessa realidade. Portanto,
contribui, em nivel micro, para construir o universo macrossocial.
Nessa construcdo da realidade cotidiana, as experiéncias vividas sdo
marcantes, porque compartilhadas com o outro. Essa partilha de
experiéncias vividas no seu processo instala as representagdes.

Essas, por sua vez, produzem conhecimentos e ao mesmo
tempo modificam estes conhecimentos porque dinamicas. Léfebvre
defende o vivido na elaboragdo de RRSS ser importante porque,
apesar da subjetividade, este adensamento do vivido contempla a
presenca do outro. (LEFEBVRE,1983)

O professor ou a professora pode ser categorizado como um
ator social agente em uma ambiéncia instituida na forma de escola.
Este mundo experienciado é o cenario proporcionador de elementos
para a estruturacdo de representacdes em torno do seu ato
especifico de trabalho. Desse modo, o cotidiano escolar influt na sua
vivéncia. A interacdo dat decorrente constitui o amalgama das RRSS
sobre este mundo imediato.

Confrontados no seu cotidiano, os docentes
ndo podem aderir a ideia de manutencdo de
diferencas ndo hierarquicas entre criancas,
que funda o modelo Ooficial de
desabrochamento ( ), porque essa ideia é
incompativel com a visdo que eles tém da




manutencdo, de fato, de uma funcédo
diferencial da escola. Apesar de uma
estrutura unificada de acolhimento, sempre
ha para eles, entretanto, os fortes’ e os fracos
marcados por recursos escolares desiguais E
é sempre pelo modelo hierarquico que
organizam o essencial de sua pratica. (GILLY,
1989, p. 06).

Essa sistematizacao pode sugerir a seguinte pergunta: como
esse amalgama se concretiza no professor e na professora em forma
de representacao social? A resposta pode nao ser téao simples quanto
aparenta. Mas é possivel afirmar o exercicio do magistério como
oferta de uma experiéncia pessoal e profissional adensado com o
conhecimento socialmente elaborado, adquirido durante a formacgéao
como professor ou professora. Ou seja, este ator social faz
interlocugdo com uma gama variada de saberes. Estes saberes lhes
tornam um agente de interacdo entre os fundamentos da
experiéncia e o que foi capitalizado a si (o particular, individual,
subjetivo) e aquilo que o antecedeu. Ou seja, o que ja fora construido
socialmente antes de sua interacdo com o conhecimento
sistematizado pela humanidade ao longo de sua historia. Nesta
intermediacdo entre o individual e o social, sdo edificadas as
representacdes

Dessa maneira, as representagdes dos professores e das
professoras sobre as desigualdades sociais e educacionais sdo
construidas a partir do seu trabalho na sala de aula, mas também
leva em conta todo o seu universo de valores culturais, como
também sua vida social. Assim, elas sdo objetivadas na forma de
saberes que aqueles e aquelas tém internalizado através de suas
experiéncias e que orientam sua pratica na tomada de decisées no
cotidiano escolar.




Em suma, o campo educativo é favoravel a formacdo de
representacdes e através dos discursos dos sujeitos envolvidos no
processo, demonstra a forma onde eles ou elas entendem e explicam
a realidade social e a educacional. Neste universo, podem ser
observadas as bases onde é construida a cotidianidade escolar. Esta
se constitui em um espaco de comunicagao docente.

A titulo de conclusao deste capitulo, gostariamos de salientar
que o mesmo é central na discussdo da problematica porque
constitui o momento instrumental e analitico que nos dara suporte
para dissecarmos as representacdes dos professores e professores
da pesquisa sobre as desigualdades sociais e educacionais. Muito
embora, isto seja feito em um numero reduzido e datado no tempo
e no espaco. Eis o que o leitor vai encontrar nessa segunda parte do
trabalho.







4

SABER ESCOLAR E CIDADANIA:
um ato em torno da sociedade

O saber objetivado pela escola esta no centro da construgdo
da sociedade. Desse modo, a distribuicdo daquele deve ser feita
equitativamente como uma forma de democratizar as
oportunidades sociais. No nosso entendimento, essa é uma
condicdao para a expressdo da cidadania na escola, porque ali sdo
desenvolvidas relagdes estabelecidas por um jogo face as
engrenagens do poder. Por esta questdo estar diretamente
relacltonada com as desigualdades sociais e educacionatis,
escolhemos o "saber escolar" e a "cidadania" como categorias de
analise.




4.1. A DISTRIBUICAO DO SABER ESCOLAR COMO UM EXERCICIO DE
CIDADANIA

E central a discussdo em tono dos saberes (bens culturais)
na escola como expressdo de democracia. Essa institui¢do é tomada
como centralizada na distribuicdo de saberes. Assim, para cumprir
bem a sua funcdo, a escola precisa ficar atenta a sua especificidade.
Isto leva em consideracdo a contextualizagdo histérica, por se estar
lidando com um objeto de cunho social.

Entendidos os chamados codigos da modernidade (ler,
escrever, contar, expressar-se, resolver problemas) como o nucleo de
todo o processo educativo, cumpre destacarmos o seu papel politico
no selo da sociedade. Estes codigos apresentam um carater
instrumental, mas é importante percebemos além deste aspecto.
Habilitar-se ou ndo dos mesmos constitui aquilo que ja chamamos
de senha de participacao na vida social. Com outras palavras, eles
sdo vistos como sendo a prépria condigdo para o exercicio da
cidadania.

Este discurso € atualizado em torno da qualidade como um
balsamo benigno para a educacdo. A qualidade entendida como
meio para se alcancar a competéncia e a competitividade. Mello, a
este respeito, enfatiza que “centrar a atencdo na aprendizagem (e,
portanto, no ensino) e melhorar as condi¢des de aprendizagem,
implica situar a questdo pedagdgica no centro das preocupacdes das
politicas de melhoria qualitativa. (MELLO,1993, p.37) ~

Ndo restam duvidas de que o discurso em si tem uma
ponta de coeréncia. Todavia, é significante ficarmos atentos aos
propositos maiores envolvidos. Este ufanismo em torno da
qualidade esconde o fato de as politicas voltadas para
competitividade através da competéncia sdo marcadas pela
diferenciagcdo extremada dos sujeitos. E este tipo de diferenciacdo
traz em consequéncia um processo mais amplo de exclusdo social.
Este projeto da qualidade como algo mistico e com matizes




messianicos é envolto em uma aura onde a "mao invisivel" do
mercado invade a escola.

A propésito deste chamamento a qualidade no fazer
pedagogico da escola, D'Antola registra:

a existéncia de um projeto educacional que
contemple os interesses e necessidades das
camadas populares, podem ser apontados
como responsaveis pelo carater seletivo da
educacdo formal. (... Uma das formas de
constar a ineficléncia do trabalho
pedagogico realizado no sistema escolar é
através da reprovagdo, que ocorrem nas oito
séries do 1° grau, causando uma
descontinuidade nos estudos de seus alunos.
(D'ANTOLA, 1989, p. 56-57).

Esta observacao leva a perceber como a reten¢do do aluno,
sobretudo nas primeiras séries, tem sido, dentre outros fatores, uma
realidade que também demonstra a agonia do sistema educacional.
Dessa forma, a repeténcia tem sido um dos fatos mais preocupantes
visto prolongar-se por até cinco ou mais anos da vida letiva de
muitos estudantes. Como consequéncia advém o abandono da
escola, percebido, em geral, pelo aluno em uma dimensdo s6 e
unicamente pessoal.

Ao tratar da qualidade, mister se faz abordar a perspectiva
em que esta ocorre. Ou seja, arguir a quem ela serve ou ainda, o que
se entende por isso. Nesta visdo, é preciso compreender que a
qualidade seja historicamente contextualizada. Por qualidade, deve
ficar claro esta ndo ser a mesma coisa quando se trata de
atendimento a classes diferentes. Ela ndo é uma categoria "universal,
atemporal e neutra (GARCIA, 1983, p. 3)."

Nesta abordagem, Therrien afirma que:




O discurso da qualidade total proposto pelo
estado como elemento inovador que ira
contemplar os anseios sociais dos "excluidos’
apresenta as mesmas referéncias de suas
nascentes que sdo o chdo da fabrica onde
impera a razdo instrumental. (THERRIEN
(1994, p. 15)

Nessa direcdo, a logica em destaque é, mais uma vez, a do
capital. Os sujeitos sdo percebidos como forgas que precisam ser
aperfeicoadas para melhor produzir. Em jogo, esta o valor dos
sujeitos enquanto mercadoria que pode cada vez mais ser
maximizada. A condicdo humana desses sujeitos ndo é posta em
evidéncia por essas politicas que objetivam reorientar a dinamica
dos saberes e conhecimentos.

Tais discussdes estao presentes na base do pensamento
pedagdgico que o estado objetiva impor como novo caminho para
a salvagdo das massas de um processo de exclusdo social mais
avassalador. Permear o sistema educacional com essa logica
empresarial é, certamente, desconsiderar a natureza da educagdo e
negar a escola como um espaco de formagdo e socializacdo. No
plano politico é também fechar a escola como um espaco de
construgao de cidadania.

Voltemos a ideia da escola como centro distribuidor de
conhecimentos ou de "saber escolar". Este movimento nem sempre
acontece de forma retilinea e uniforme. Nem sempre ocorrem os
resultados esperados. Ha uma ingeréncia dos sujeitos clientes dos
projetos elaborados fora da instancia escolar. Silva observou que o
produto daquilo que os alunos acumulam em termos de saber
escolar ndo estd ligado a um plano pedagogico elaborado pelo
estado e outras agéncias. Ele afirma: “é exatamente a suposicdo de
que um produto uniforme, 'escolarizacdo, esta sendo oferecido a




todas as criancas, independentemente de sua classe social, que
permite uma distribuicao desigual (SILVA,1992, p.128)."

Esta tese capta a posicao da escola no processo de
reproducao social. Ela percebe que a pretensdo de neutralidade da
atividade escolar no trato com classes sociais diferenciadas, ndo
obstante, o processo escolar, como qualquer outro, é contraditério.
Neste caso, € fundamental perceber no cotidiano outras questdes
interpostas, dificultando ou facilitando, o acesso ao saber escolar
pelas camadas populares. E no dia-a-dia que o mundo das
possibilidades se faz presente.

O pensamento gramsciano é uma matriz tedrica que busca
dar conta dessa realidade. Na sua sistematizacdo, a cultura
humanistica € um bem social e historico. Pelo seu conceito de
cultura, fica estabelecido que o saber universal € um meio de
desenvolvimento das potencialidades individuais dentro de uma
perspectiva mais ampla da vida social. Podemos inferir que, em
consequéncia desse dado, a medida que os sujeitos possam
sistematizar uma compreensdo de si e do mundo, eles descobrem
sua posi¢do na sociedade. Nao a toque de caixa, mas através de um
ir e vir entre o conhecimento formal, o saber dos sujeitos (da
vivéncia) e a realidade Imediata. Com isso, a escola pode ser um
espaco voltado ao exercicio da cidadania.

Nao obstante, essas colocagdes nao sao desatreladas de
outras maiores como a do estado em sua ambivaléncia: sociedade
civil e sociedade politica. Contudo, é indispensavel serem exploradas
as brechas onde acontecem a circulacdo de ideias, como uma forma
de justificar a hegemonia??, para a construcdo da expressao social e

22 O conceito de hegemonia foi construido por Gramsci. Ele situa que esta
€ uma forma de dominacdo que as classes dominantes utilizam através da
direcdo intelectual e moral da sociedade. Em suas préprias palavras, ele
afirma: " [...] a supremacia de um grupo social se manifesta de dois modos,
como dominio e como dire¢do moral e intelectual. Um grupo social &
dominante sobre os adversarios que tende a liquidar ou submeter com a




politica dos sujeitos. Com outras palavras, a cidadania e a
democracia emanam desses debates, onde a pluralidade das ideias
circula como uma forma de serem justificadas e até mesmo serem
aceitas como as mais plausiveis.

Isso nos leva a uma compreensdo de que o acesso ao saber
escolar deve ser desenvolvido como uma maneira de as camadas
populares, sobretudo as trabalhadoras, alcancarem a cultura,
entendida como um instrumento indispensavel a uma vivéncia
democratica. Vislumbramos assim, nao haver democracia numa
sociedade que prossegue negando o dominio do saber efetivado
pela escola a grande maioria. Com isto, ndo pretendemos reduzir
que sé o dominio dos codigos de instrugdo seja suficiente para
inventar uma vida de melhor qualidade para todos. Acreditamos,
entretanto, ser fundamental repensar a escola e, com isso, repensar
o estado e redefinir o tecido social.

Assim, discutir a qualidade da escola das camadas
desfavorecidas € colocar em pauta o papel desses excluidos nos
grandes projetos que 0s incorporam ou ndo. Se esses sujeitos, tanto
individuais quanto coletivos, adquirem dentro da fisiologia social
uma condigdo do tipo one-way, os pressupostos para contempla-los
com os denominados cddigos da modernidade ndo passardo de
uma vitrine ao esconder a natureza fragil de papel de seda.

Os sujeitos precisam também ser vistos na amplitude
social e particular. Reduzi-los a uma simples mercadoria na légica do
capital, quando esperam ampliar o seu potencial produtivo, é
esquecer sua condicdo humana e por isso interessado na felicidade.
Fazer do mercado um fetiche na promocéao da felicidade é olvidar o
homem como ser de ética. E por ética entendemos aquilo que
preserva a condicao humana. Para tanto, o saber universal pode ter
um papel importante na fundacdo do didlogo com a realidade

forca armada, e é dirigente em relacdo aos grupos afins ou aliados
(GRAMSCI (1978, p.70) ”




construida em uma ambiéncia imediata. A ecologia da escola
imprime essa necessidade humana da ética.

4.2. SABER ESCOLAR, SELECAO CULTURAL E SOCIEDADE: um jogo
face as engrenagens do poder

A educagdo, em sentido /lafo, tem um significado
correspondente a formacdo e socializacdo do individuo ao entender
como a construcao de saberes desenvolvidos pelo homem frente a
si, aos outros e a natureza. A socializacdo, neste particular, é vista
como o processo continuo de apreensao de novas situacdes ao qual
o individuo se vé submetido. Esta apreensdo resulta na adaptacédo e
assimilacdo de novas vivéncias na constituicdo das experiéncias de
vida.

Se dirigirmos um olhar para a educagao, na sua exterioridade,
captaremos ser ela um ato de alguém sobre alguém. Fruto de uma
intencionalidade. Sintetizamos assim que toda experiéncia
"individual" possivel é resultado do conteudo transmitido pela
educacdo. A esse conteddo chamamos de cultura.

A educacdo escolar, por sua vez, nao abrange a educacao
como um todo, mas também pode ser situada como modo de
socializacdo. Nesses parametros, a instituicdo escolar é qualificada
como um espaco, onde se da aprendizagem de saberes sistematicos,
requerendo uma gama variada de atividades para a sua apreensao.
Todavia, em sendo um espago social especifico, essa agéncia é
inserida em um contexto mais amplo. Em meio a essa situacao, a
crianga quando inicia a escolaridade, comegca a0 mesmo tempo
assimilar um modo sistematizado de vida.

Nao perdendo de mente a relacao entre educacao e cultura,
é crucial entendermos a segunda ndo como uma totalidade absoluta.
Se tomarmos a cultura como sintese da produgdo humana, em uma
abordagem antropoldgica, vamos perceber que ela é relativizada
consoante as idiossincrasias dos grupos sociais que a constroem.
Nessa aproximacao, podemos afirmar a existéncia deuma profusao




variada de culturas. Ndo obstante, ha uma interposta e se faz
hegemonica entre as outras.

Essa diversidade sobre a perspectiva da dominacao nas
sociedades marcadas por uma diferenciagdo social é fundada na
divisdo do trabalho. Como decorréncia, predomina uma negagao da
identidade cultural das camadas ndo-abastadas. Arroyo é categorico
ao afirmar:

[..] imperam mecanismos de permanente
degradacao e moral dos trabalhadores nos
processos de trabalho, nas condi¢bes de
existéncia maternal e social a que sdo
submetidos, na repressdo e no medo em que
sao mantidos (ARROYO,1987, p. 80)

Essas colocagdes iniciais permeiam a selecao cultural
escolar. Os sistemas escolares constituem os bracos educativos dos
estados. Estes, por sua vez, tém os seus aparelhos sob o controle dos
grupos detentores do poder. O saber que esses grupos autenticam
vai constituir a base da cultura escolar. E importante frisarmos,
porém, que essa engrenagem ndo é totalmente hermética. Se assim
o fosse, a escola teria forca suficiente para conter a histéria. Isso ndo
é verdade.

[.] as escolas ndo sdo meramente
instituicdes de reproducao, instituicdes em
qgue o conhecimento explicito e implicito
ensinado molda os estudantes como seres
passivos que estardo entdo aptos e ansiosos
para adaptar-se a uma sociedade injusta. [...].
Assim como a escola estd envolvida em
contradi¢des que podem ser dificeis de ela
resolver, assim também as ideologias estdao
cheias de contradicdes. Elas nao sao




conjuntos coerentes de crencas. E inclusive
possivelmente errado concebé-las como
sendo apenas crengas. Elas sdo, ao invés,
conjuntos de significados vividos, praticas e
relacbes sociais que sao muitas vezes
internamente incoerentes (APPLE, 1989, p.
31-32).

As sociedades modernas transmitem os saberes
legitimados e colados ao processo de producdo. Esta eleicdo no
mundo dos saberes deu origem a correntes que se substabeleceram
na defesa da tradicdo. Essa tradicdo defendia uma selecdo cultural
centrada naquilo que o humanismo classico identificava como uma
"decantagdo” e uma "cristaliza¢do" daquilo que mais apurado as
geragdes produziam (FORQUIN, 1991, p. 26). O humanismo classico
ndo revela, entretanto, o fato de a seletividade ser feita de modo
arbitrario. Isto remonta o fato de que ".. uma recolocagdo do
problema perpétuo da escolha que se fez dos seus ancestrais
(WILLIAMS, 1961. Cf. FORQUIN, 1991, p. 27)." A selecdo da memoria
cultural € uma questdo também do poder de grupos remanescentes
que estiveram a frente da sociedade.

Sobre a questdao da bagagem cultural, dois pontos sdo
relevantes na atualidade de acordo com o pensamento forquiniano.
O primeiro diz respeito a rapidez com que as bases cientificas do
saber mudam. Aqui, chama-se a atencao para as disciplinas, onde o
saber é construido por uma superacdo constante e uma luta contra
a defasagem. O segundo é atinente a selecdo cultural escolar. Essa
selecdo, segundo o pensamento aludido, ndo se objetiva somente
sobre o passado, mas também sobre o presente. (1991, p. 27).

No espaco escolar, os contetdos culturais dominantes sdo
centralizados. Este, em geral, constitui um dos fatores primordiais no
estabelecimento de um quadro pintado pelas desigualdades na
escola. Desigualdades estas que também traduzem a realidade no




campo social, ndo querendo fazer disso uma relagdo biunivoca ou
ainda uma equacao linear, ou delimitar a explicagdo dessa realidade
a cultura. Mas o confronto cultural, sobretudo das camadas
populares, situando ai as trabalhadoras, também pode ser tido como
vértice de uma situagdo injusta e poderosa onde milhares e milhares
de criancas sd@o expelidas do convivio escolar ainda muito cedo na
sua vida letiva.

A este propdsito, concordamos com o que Ezpeleta e
Rockwell sinalizam na discussdo da cultura como algo que interfere
na cotidianidade da escola, com destaque a baixa performance
alcancada pelas criangas. Dizem as duas:

a cultura tende a ser considerada
determinante do comportamento dos
sujeitos envolvidos professores e alunos. O
fracasso dos alunos procedentes de grupos
‘minoritarios ou de ‘classe baixa é explicado
pelo conflito dos seus proprios padroes
culturais e os da escola, que coincidem com
os da classe média O conceito de cultura
orientou a perspectiva no sentido de alguns
processos importantes na escola. Sem
duvida, o viés relativista do conceito também
fol um obstaculo a reconstrucdo de outros
processos, vinculados a  dominacao
ideolégica, ao poder e a apropriacdo e
construgdo de conhecimentos em uma
sociedade de classes (EZPELETA e
ROCKWELL, 1986, p. 44).

Feitas essas ponderagdes, voltamos a destacar que, além da
transmissao de saberes exigir sincronia ndo somente com o passado,
é crucial serem observadas as condi¢ées de aprendizagem, o




contexto social e cultural. Isto possivelmente aponta para a
notoriedade de ndo haver um Unico modelo de saber como também
ndo ha uma Unica cultura.

A instituicdo escolar tem sido um dos principais loct de
legitimagdo da modernidade, trazendo latente a inspiracao
baconiana, segundo a qual a luz do conhecimento iluminaria as
trevas da humanidade. Mas com Descartes ocorre a matematizarao
do conhecimento, o que possibilitou o surgimento da era mecanica
e do vapor. Foi nesse periodo que escola se constituiu como templo
sagrado de contemplacao da nova razdo.

Essa emergéncia coincidiu com o fortalecimento da
economia capitalista na sua fase acumuladora. A légica da ciéncia
passou a incorporar-se as maquinas e aos produtores como uma
forma de maximizar a producdo. ‘Inicialmente vista como uma
simples auxiliar da forca de trabalho, ela sera concebida como a
principal forca produtiva a servico das classes superiores
(HABERMAS, 1973; WRIGHTE, 1985. Apud. DANDURAN & OLLIVIER,
1991, p. 03-23).

Esta constatagdo é estabelecida tendo como ponto de
exclamacdo o vinculo interposto entre o saber veiculado pela cultura
escolar e a sociedade. Entendida al a sociedade no que tange aos
interesses privados mantenedores do status quo.

Este é o modelo instituido nos paises de indole econdmica
e social capitalista. Contemplando essa indole, esta passou a ser a
légica no que a ciéncia, e aqui pode ser incluida a escola, cerziu de
modo tdo reforcado com a sociedade. "Os fatores que trazem as
capacidades de produgdo, de difusdo e de apropriagdo dos
conhecimentos e dos saberes se tornaram centrats, tanto para os
individuos quanto para os grupos de toda natureza (DANDURAND
& OLLIVIER, 1991, p.56). "

A propésito dessa afirmagdo é possivel arguir se a escola
tera capacidade de manter o seu 'imperialismo' (DANDURAND &
OLLIVIER, 1991). Tendo em vista o fato de a realidade ndo ser




hermética e ha a emergéncia de novos saberes, possivelmente essa
hegemonia sera ultrapassada. Novas instancias sdo reconhecidas
como legitimas para a transmissao de saberes tais como empresas,
sindicatos, meios de comunicagdo, etc. Neste rol podem ainda ser
incluidos os movimentos sociais onde a cada dia conquistam mais
espago gestando outros saberes e engenho de direitos.

Neste universo de consideracdes, fica estabelecido: “a
cultura escolar tem concomitantemente sofrido um processo de
aculturacdo e de apropriacdo de saberes e conhecimentos
provenientes de outros horizontes que aparecem muitas vezes como
jogo de relagdes conflituosas entre grupos sociais” (DANDURAND &
OLLIVIER, 1991). Deste modo, entendemos que a selecdo cultural é
exercida na constituicdo do saber escolar e sua relacdo com a
sociedade envolve uma série de implicagdes expressas na forma de
um jogo, face as engrenagens do poder, reiteramos.

4.3. O "SABER ESCOLAR" E A “CIDADANIA" COMO CATEGORIAS DE
ANALISE

Sempre que nos ocorre tratar da categoria 'saber’nos vem
a mente a alegoria do 'Prometeu Acorrentado’ Nunca é demais
lembrar essa figura da mitologia grega como ilustracdo da metéafora
do homem em busca da liberdade frente a si e ao mundo. O
emblema do fogo é uma analogia ao saber como fonte de libertacao,
frente ao desconhecimento escravizante.

Tendo o drama de Prometeu na comissdo de frente das
ideias, gostariamos de situar o que entendemos por saber. O saber
significa toda e qualquer forma de apreensdo da realidade. Sua
construcdo resulta do dominio de signos articulados pelos sujeitos
na interpretacdo da ambiéncia e também de si. Quando falamos em
sujeito, ademais da abordagem individualista, também o tomamos
na porgao social.

Se entendemos o sujeito em uma captagdo ampla da sua
condi¢do de vida, e al estdo contemplados os outros, nos ocorre




condensar o saber dentro de uma dinamica também convergente
para o social. Isto é, o saber resulta das trocas diretas e indiretas
realizadas pelo sujeito na construcao da sociabilidade. Assim, talvez,
possamos aferir o saber é um construto social a medida da
contemplacao das manchas e marcas de tantos sujeitos outros.
Nessa construcdo reconstruida, o saber se faz social, e, ainda,
historico.

Se para n6s é claro este estatuto do saber, o que
chamariamos entdo de saber escolar? Esta questao traz em seu bojo
a necessidade de uma anterior, qual seja, o que entendemos por
escola? Ezpeleta e Rockwell sinalizam para uma defini¢cdo muito feliz
o entendimento de escola:

A instituicdo escolar... existe como um 'dado
real concreto’, onde a normatividade e o
controle estatal estdo sempre presentes, mas
nao determinam toda a trama de
interrelacdes entre os sujeitos ou o sentido
das praticas observaveis. Na verdade, cada
escola é produto de uma permanente
construcao social. Em cada escola, interagem
diversos processos sociais a reproducdo de
relacOes sociais, a criacao e transformacao de
conhecimentos, a conservagao ou destruicao
da memoria coletiva, o controle e a
apropriacdo da instituicdo, a resisténcia e a
luta contra o poder estabelecido, entre
outros. (EZPELETA e ROCKWELL,1986, p.58).

Esta compreensdo da escola como um 'dado real concreto é
legitima, porque da conta da contradicdo como uma categoria
basica atravessada pelo real. E a escola sendo parte deste também
se conforma como um “momento singular do movimento social”




(EZPELETA & ROCKWELL, 1986). A escola € um espaco para o
exercicio de cidadania e ilustracdo mediante o dominio do saber
como construcao social e historica. Ela é situada, em nossa lente, no
reino das possibilidades estabelecidas como um vir-a-ser, enquanto
estagio de pratica social. Nesta mesma abordagem, diz Penin:

[...] a escola, ao mesmo tempo que reproduz
as desigualdades presentes no contexto
social oprimindo os individuos pertencentes
as camadas populares, é também espaco
onde os individuos que a ela pertencem
podem se apropriar do saber escolar,
utilizando-o em seu projeto social
(PENIN, 1989, p. 5).

Posto isso, o nosso entendimento analisa a escola
constituida em um ambiente fortemente marcado pelo transito de
racionalidades no seu cotidiano. Nessas vias de navegacao, a
racionalidade cientifica é eleita como um saber instituido na
orientacdo da pratica escolar. Ou melhor, é o objeto de ocupacdo. A
eleicdo deste tipo de racionalidade comporta vinculos indo do social
ao politico e abrangendo, nesta juncao, o econémico e o cultural.
Entdo, j& podemos antecipar o saber escolar comofruto de uma
escolha arbitraria, situando-o como Unico saber legitimo (porque
cientifico = "verdadeiro”) e, assim, deixando de fora outros. No
entanto, ndo pretendemos capta-lo em uma diretividade apenas
com uma indole reprodutora, mas que também seja obturado como
algo contraditorio.

Na escola, a cientificidade é estruturada em um curriculo.
Ele é operacionalizado através dos conteddos ensinados. Estes, por
sua vez, ndo sdo um "que fazer" neutro. Ele se objeta como algo
permeado por relacdes de poder. A sua eleicdo nao esconde os seus
interesses sociais particulares. A ideia do curriculo oficial (seja




explicito ou oculto) envolve a seletividade cultural. Ndao podemos
perder de vista a sua estreita ligagdo com o estado e com o processo
do controle hegemdnico?®. Controle exercido através da circulagdo
de ideologias cujo objetivo é cimentar, através do convencimento e
da aceitacdo, uma visdo de mundo ao esconder os propodsitos de
manutencdao da ordem presente. Neste processo, a escola
desenvolve um papel central na formacdo e expressdo de
intelectuais. Isto em decorréncia de atuar frente a organizacao da
cultura®.

Para este estudo, vamos tratar a questdo do curriculo
chamando-a de “saber escolar”. Situamos esta categoria, porque
entendemos haver uma arbitrariedade no campo educacional
escolar por possuir um carater hierarquizado e hierarquizante capaz
de influir, também, no estabelecimento das desigualdades sociais e
educacionais.

Partimos desse pressuposto, atribuindo a este saber um
status de senha para a participacdo dos sujeitos no contexto da
sociedade. Soldamos um elo deste atributo com a expressao da
cidadania. As manifestacdes sociopoliticas dos sujeitos ndo sdo
determinadas, mas influenciadas pelo grau de instrumentalizacdo e

23 Sobre hegemonia, ver também PORTELLI, 1977. Gramsei e o bloco
histérico. PATNAIK (1980). Gramci's concept of common sense: toward’s a
theory of subaltern consciousness in hegemony process...

2Neste sentido, GRAMSCI (1988) afirma: “A escola é o instrumento para
elaborar os intelectuais de diversos niveis. A complexidade da funcao
intelectual nos varios Estados pode ser objetivamente medida pela
quantidade de escolas especializadas e pela sua hierarquizacdo: quanto
mais extensa for a drea escolar e quanto mais numerosos forem os graus,
verticais da escola, tdo mais complexo serd o mundo cultural, a civilizagéo,
de um determinado Estado (..). A proposito desta citagdo, € significante
para essa discussao situar o que GRAMSCI classifica como sendo cultura. E
organizacao, disciplina do préprio eu interior, é tomada de posse de sua
propria personalidade, é conquistar uma consciéncia superior, através da
qual compreender seu préprio valor histérico, sua propria fungédo na vida,
seus direitos e seus deveres... (Cf. NOSELA, 1992: p.15).




informacao que este tipo de saber encoraja. Sem com isso querer
mistificad-lo, nem tampouco negar sua pouca importancia para os
movimentos sociais ou para qualquer outra forma de expressdo da
vida humana.

A escola é um lugar de distribuicdo desses conteudos
instrumentais e informativos. Mesmo ndo sendo a Unica agéncia que
se presta a este servico, ela é a mais tradicional e aceita pela
sociedade. E ai se encontra embutida sua fungdo social e politica. No
entanto, este carater distributivo ndo deveria ser o seu unico
proposito. E preciso dota-la de condicdes para torna-la um espaco
para o exercicio de cidadania. E a cidadania ndo se restringe ao mero
armazenamento de cédigos culturais. Ela é também o momento da
praxis. Sendo este o seu estatuto, ela deve construir e ser construida
pela formagdo dos sujeitos enquanto cidadaos.

a tendéncia democratica, intrinsecamente,
nao pode consistir apenas em que um
operario manual se torne qualificado, mas
em que cada cidaddo’ possa se tomar
governante’, e que a sociedade o coloque,
ainda que ‘abstratamente’ nas condigdes
gerais de poder fazé-lo (...). (GRAMSCI. Apud.
GARCIA, 1992, p. 50),

Mas afinal, o que entendemos por cidadania? Por que
identificamos a escola como instancia de expressdo da mesma? Séo
guestdes que tentaremos desenvolver a seguir, tendo como fundo a
discussdo sobre as desigualdades sociais e educacionats.

A cidadania, situada como um conceito ou uma pratica, tem
sido mais destacada como objeto de estudo na area das ciéncias
juridicas como também da ciéncia politica. Para o nosso campo de
estudo, as areas de sociologia da educacdo e psicologia social, a




cidadania tanto envolve os direitos e deveres, como a expressao de
liberdade e igualdade dos sujeitos como cidadaos.

Na sociologia da educacdo, entendemos o direito a escola e
ao dominio do saber que nela é veiculado como uma condicdo a ser
assegurada pelo estado enquanto instituicdo, em tese, voltada ao
bem coletivo. No entanto, é preciso vermos que o estado,
representado no dominio dos que assumem a sua gestdo, como se
furtar a este papel, sobretudo no tocante a escolaridade da maioria,
embora busque mostrar o contrario. E neste sentido a garantia do
direito a uma educagdo de qualidade também traz em seu bojo a
exigéncia de vida digna em meio a justica social. Este
descompromisso do estado frente ao que professa em seus
estatutos e o modo como a realidade social se estabelece demonstra
o descompasso entre o dito e o feito nesta seara.

Esta falta de vontade politica entorna um quadro de
desigualdades ao comprometer os principios de igualdade e
liberdade como pressupostos basicos de uma sociedade
democratica. Democracia aqui entendida no seu sentido /ato, qual
seja o de ampliacdo das oportunidades através da universalizagdo
das condi¢des para o alcance social de interesses. "A democracia
entendida como uma grande solu¢do enquanto modo de regulagao,
enquanto compromisso para que se possa construir algo”.
(GRZYBOWSKI, 1991, p.20).

Na psicologia social, j& ha uma maior especificidade na
observacdo de como os sujeitos ou grupos se constroem enquanto
cidadaos. Este processo leva em conta a expressao da vida rotineira
consolidada no "aqui-e-agora” enquanto uma sintese de multiplas
determinacdes onde também se esbocam na construcdo de uma
dada realidade social.

Dentro dessa abordagem, Spink localiza que desta interacao
do imediato vivido e das marcas culturais permeadas no imaginario
social de uma determinada coletividade vao surgir as impressdes ao




interagir na forma de RRSS e constituir uma realidade comum. Assim,

ela assegura:
[...] a elaboracdo de representagdes sociats,
enquanto formas de conhecimento pratico
gue orientam a agdo, se da na interface de
duas forcas monumentais. De um lado os
conteldos que circulam numa dada
sociedade e que tém suas origens tanto nas
producbes  culturais mais remotas
constituintes do imaginario social, quanto
nas producoes locais e atuais que emergem
da convivéncia cotidiana De outro lado,
temos as forcas decorrentes do proprio
processo de interacao social e as pressdes
para definir umas dada situagdo de forma a
confirmar e manter identidades coletivas
(SPINK,1994, p. 93-4).

Inferimos dat ser essas duas forcas monumentais expelidas
nas formas de contelddos culturais e de uma acdo coercitiva na
construcao da realidade social impostas como elos dinamizadores
fundando a cidadania tanto dos sujeitos quanto dos grupos que os
comportam. Essa dupla apreensdo, os individuos exercem-na na
acomodacao ou na reivindicacao dos direitos a eles assistidos. Ao
mesmo tempo, a compreensao representativa destes direitos move
a acao social cotidiana e se expressam, no caso da escola, na
insatisfacdo dos pais com o desempenho do/a filho/a ou ainda de
um professor ou professora, quando busca realizar bem o seu
trabalho. Sem esquecer dos grupos articulados para solicitar
instalacbes de unidades educacionais nos bairros e tantas outras
formas de manifestacao.

Isto posto, assinalamos a cidadania onde os sujeitos-
cidadaos devem ser contemplados pelo seu direito a educagdo ao




contemplar a escola e o saber nela trabalhado. Assim, exista como
condicao para a igualdade de oportunidades se realizar como um
meio de vivéncia democratica. Ser cidaddo é dispor da condicao
potencial de realizar-se como membro da polis e como sujeito
dotado de aspiracdes marcados na sua vivéncia.

Se concebermos a escola como espago de cidadania, é
preciso a entender como /locus de transmissao e assimilacdao de
conhecimentos e construcdo de sociabilidade. Ou seja, € um
ambiente de expressao social. E essa expressdo deve aventar para a
condicao potencial das camadas populares da sociedade. Aqui, as
entendemos como coletivos de sujeitos ao alcancar a sistematizacao
da cultura através do dominio do saber escolar para a realizacdo dos
seus propositos politicos e sociais.

Nesta vertente, entendemos que os sujeitos das camadas
populares, em sua grande maioria, ndo sao respeitados na sua
condigdo de cidaddo em nossa realidade politica e social. A metéafora
do Prometeu Acorrentado ilustra o drama das criancas e adultos que
por ndo dominarem os cédigos da leitura e da escrita sdo despojadas
da sua cidadania. Sem reduzi-la ao dominio do saber escolar e sem
atribuir a este saber uma aura mistica, entendemos esta ser uma
necessidade social e politica para a sociedade tornar-se democratica
e por isso, justa.







CONCLUSAO

A justica social, em nivel de sua expressdo pela via escolar,
€ necessaria a assuncdo de compromissos com um projeto de
socledade. Uma proposta calcada na realidade concreta dos/as
alunos/as das camadas populares. Tanto no ponto de partida quanto
no de chegada. Neste ambito, € indispensavel fortalecer o estatuto
social docente para o fortalecimento da participagdo na diminuigdo
daas desigualdades sociais e educacionais. Nao obstante seja
conhecida a limitacao da natureza escolar impressa nesse processo.

Tais consideracdes imprimem a observar a importancia da
realidade cotidiana escolar. Contudo, as politicas educacionais
precisam inovar ao reconhecer este nivel da realidade. Assim, aquele
é perpassado por saberes com um fundo de validagdo na pratica
situada dos sujeitos concretos. E essa absor¢do passa ao largo de
uma aceitacado integral dos mesmos. Mas, a importancia de conhece-
los para dialogar e até mesmo transformar o sentido daqueles no
alcance desejado pelas mudancas institucionats.




Esses saberes necessitam ser contemplados até mesmo
como uma forma de encontrar elementos facilitadores para a
apreensao dos saberes sistematizados. A analise das RRSS assegura
a existéncia do didlogo na construcdo das mesmas. Poe este
fendmeno, elas se instituem como uma acdo comunicacional
validada na pratica cotidiana da escola. Caso essa questao seja bem
trabalhada, é possivel vislumbrar a melhoria da qualidade do ensino
nas unidades escolares.

Talvez ndo seja demasiado afirmar essa empreitada diante
do enfrentamento de desafios na objetivacdo concreta no cotidiano.
E imprescindivel o respeito politico e social pelos sujeitos
epistemoldgicos na ambiéncia escolar. Possivelmente, tamanhos
desafios fortalecam a identidade dos/as professores/as e demais
profissionais da educacéo.

Essas afirmacdes buscam no presente objetivar perspectivas
de futuro. A totalidade social marcadamente iniqua. A realidade
mostra uma maioria excluida de participagdo na vida cidada. O
estudo sobre desigualdades, representacbes sociais e educacao
levou a reflexdo sobre o/a aluno/a de escola publica urbana
periférica. Diante disso, é possivel assegurar sobre um/a aluno/a
com baixo desempenho escolar venha a ser um excluido em
potencial. Esta condicdo constroi para ele/a as perspectivas mais
dolentes para o mundo do trabalho. O risco maior ainda é encontrar
lugar nesse mundo do trabalho. A sociedade, cada dia mais, centra
a producdo no dominio dos conhecimentos e informacdes. E assim,
pode-se ampliar as desigualdades sociais e educacionais.

E ingenuidade acreditar no poder da escolar para conter ou
fazer a histéria sozinha. Contudo, ndo se faca sem ela. Assim, a
contemporaneidade pde como imperativo operar mudangas
substantivas no sistema educacional. Nem sempre as perspectivas
de futuro social sdo as mais promissoras para a maioria. Contudo, é
imprescindivel evitar tornar-se cépticos diante da realidade. Faz-se
indispensavel mantermos viva a chama da especa com fé na vida na




vida, na humanidade e no que vira. As desigualdades sociais sdo
fendmenos historicos. E fato.
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