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RESUMO

Os estudos de Bourdieu e Moscovici, ao permitirem discutir a dimensdo simbdlica
dos fendmenos sociais a partir de uma perspectiva critica e desestabilizadora, tém
muito a contribuir para a compreensdo das atuais problemdticas educacionais.
Assim, este texto objetiva estabelecer um didlogo entre esses autores, para pensar
o campo educacional a partir de uma perspectiva psicossocial. Parte-se, entdo, de
trés eixos. O primeiro refere-se d discussdo do olhar psicossocial enquanto postura
epistemoldgica, tecendo reflexdes sobre uma leitura terndria dos fatos e das
relagoes sociais. O segundo destaca a educagdo como prdtica social, considerando
suas finalidades e seu espaco social. E o terceiro aborda a relagdo entre a educagdo
e mudanga social. Recuperam-se, assim, nogoes bourdiesianas e moscovicianas,
que contribuem para ressignificar, a partir do olhar psicossocial, as prdticas
educativas.

PSICOLOGIA SOCIAL « EPISTEMOLOGIA « EDUCAGCAO « MUDANCA SOCIAL

A PSYCHOSOCIAL PERSPECTIVE ON EDUCATION
ABSTRACT

The studies of Bourdieu and Moscovici, in discussing the symbolic dimension of
social phenomena from a critical and destabilizing perspective, have much to
contribute to understanding current educational issues. Thus, this text aims to
establish a dialogue between these authors to approach the educational field from
a psychosocial perspective. It is based on three axis. The first, refers to the discussion
of the psychosocial perspective as epistemological attitude, weaving reflections on a
ternary reading of the facts and social relations. The second, highlights education
as social practice, considering its purposes and social space. And the third, deals
with the relationship between education and social change. Bourdieusian and
Moscovician notions are thus recovered, contributing to resignifying educational
practices from the psychosocial perspective.

SOCIAL PSYCHOLOGY « EPISTEMOLOGY + EDUCATION * SOCIAL CHANGE
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UN REGARD PSYCHOSOCIAL POUR L’EDUCATION
RESUME

Tout en permettant de discuter la dimension symbolique des phénomeénes sociaux
a partir d’'une perspective critique et déstabilisatrice, les études de Bourdieu et
Moscovici, peuvent aussi contribuer d la compréhension des problémes éducatifs
d’aujourd’hui. L'objectif de ce travail est donc d’établir un dialogue entre ces deux
auteurs afin de penser le champ éducatif dans une perspective psychosociale.
Ce travail s’articule sur trois axes. Le premier renvoie d la discussion du regard
psychosocial en tant que posture épistémologique, tissant des réflexions sur
la lecture ternaire des faits et des rapports sociaux. Le second met en exergue
I'éducation comme pratique sociale, considérant ses finalités et son espace social.
Le troisiéme aborde le rapport entre éducation et changement social. De cette
maniére, on récupére les notions bourdieusiennes et moscoviciennes contribuant d
ressignifier, d partir du regard psychosocial, les pratiques éducatives.
PSYCHOLOGIE SOCIALE * EPISTEMOLOGIE * EDUCATION -
CHANGEMENT SOCIAL

UNA MIRADA PSICOSOCIAL PARA LA EDUCACION
RESUMEN

Los estudios de Bourdieu y Moscovici, al permitir discutir la dimension simbdlica
de los fenémenos sociales desde una perspectiva critica y desestabilizadora, tienen
mucho que contribuir a comprender las actuales problemdticas educativas.
Asi, este texto pretende establecer un didlogo entre esos autores, para pensar el
campo educativo desde una perspectiva psicosocial. Se parte, entonces, de tres
ejes. El primero se refiere a la discusion de la mirada psicosocial como postura
epistemoldgica, tejiendo reflexiones sobre una lectura ternaria de los hechos y
de las relaciones sociales. El segundo destaca la educacion como prdctica social,
considerando sus finalidades y su espacio social. Y el tercero aborda la relacion
entre la educacion y el cambio social. Se recuperan, asi, nociones bourdiesianas y
moscovicianas, que contribuyen a resignificar, a partir de la mirada psicosocial,
las prdcticas educativas.

PSICOLOGIA SOCIAL « EPISTEMOLOGIA « EDUCACION « CAMBIO SOCIAL
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Trata-se de compreender ndo mais a tradicdo, mas a inovacao; nao
mMais uma vida social j& feita, mas uma vida social em via de se
fazer. (MOSCOVICI, 2001, p. 62)

E certo que a orientacdo da mudanca depende do estado do sis-
tema de possibilidades [...] que sao oferecidas pela histdria e que
determinam o que é possivel e impossivel de fazer ou de pensar
em um dado momento do tempo, em um campo determinado...
(BOURDIEU, 19973, p. 63)

ERGE MOSCOVICI, PIERRE BOURDIEU. A PRESENGA DAS CITAGCOES DESSES AUTORES NA
abertura do artigo sobre educacdo, a despeito da estranheza que possa
causar em um primeiro momento, indica que a discussao que propore-
mos se fundamenta naquilo que Braudel (1958) denominou de “merca-
do comum entre as ciéncias sociais”, que compartilham um conjunto
de temadticas e de preocupacdes que precisam ser reconhecidas como
comuns.

Assim, antes de anunciar com mais propriedade do que tratare-
mos aqui, vale pontuar do que ndo trataremos: nao faremos uma compa-
racdo entre as perspectivas de Moscovici e de Bourdieu, cujas complexas
discussdes ndo permitem a listagem de suas semelhancas e diferencas.
Nesse sentido, nao pretendemos aplicar os métodos da Psicologia Social
ou da Sociologia a Educacdo nem desconsiderar as dificuldades relati-
vas a incorporacdo de teorias pensadas para o contexto social europeu
(LAHIRE, 2005; MARTIN CRIADO, 2010). Nossa intenciio é dialogar com
esses dois autores, fazendo uso de seus quadros conceituais, de modo
a formular novas questdes para o atual debate acerca dos processos de
mudanca no campo educacional.

Evidente que ndo desconsideramos que Moscovici e Bourdieu tém
questoes distintas, ainda que complementares, a responder: enquanto
Bourdieu (1997a, p. 28) discute as possibilidades de se compreender e
explicar a realidade social, considerada enquanto espaco social e do po-
der simbélico, mas “sem ignorar os conflitos que podem estar na base



das transformacoes desses dois espacos e de suas relacdes”, Moscovici
(1984/1991) interessa-se em analisar tanto o processo pelo qual as ideias
sdo transmitidas e comunicadas geracionalmente como pelo fato de elas
transformarem o modo de pensar e de agir das pessoas ao se tornarem
parte integrante de suas vidas. Fica claro que, para ambos os autores, a
dimensdo simbélica na construcdo do mundo social e os mecanismos de
estabilidade e mudanca sdo preocupacdes fundantes.

No contexto da especificidade educacional brasileira, marcada
por desigualdades de todo tipo, tanto os estudos bourdieusianos como
os inspirados nos trabalhos de Moscovici, ao permitirem a discussao da
dimensao simbdlica dos fendmenos sociais a partir de uma perspectiva
critica e desestabilizadora, tém muito a contribuir para a compreensao
das atuais problemadticas educacionais, sem privilegiar o aspecto psicold-
gico ou o sociolégico da discussao que acaba, por vezes, levando a inter-
pretacdes dicotomicas e excludentes (SOUSA; VILLAS BOAS, 2011). Dai
a nossa proposta de realizar uma espécie de “contrabando” das ideias
de Moscovici e de Bourdieu para pensarmos o campo educacional tao
propicio as abordagens transdisciplinares.

Entendemos que a compreensdo dessa dimensdo simbdlica, fun-
damental para a promocdao de mudancas de certas praticas educativas,
passa pela adocdao do que Alves-Mazzotti denominou, ja na década de
1990, de um olhar psicossocial para os problemas educacionais que preen-
cha, de um lado, “o sujeito social com um mundo interior e, de outro,
restituindo o sujeito individual ao mundo social” (1994, p. 60), uma vez
que a educagdo ndo se opera em um vazio social.

Nesse contexto de crise, que tem gerado muitas angustias e ex-
pectativas frustradas a respeito do papel da escola, do professor e de
seus agentes sociais, a questdo da mudanca também tem se tornado um
problema epistemolégico para a educagao.

Assim, os estudos desenvolvidos por Bourdieu (1966, 1972, 1978,
1998b, 2011), Bourdieu e Passeron (1970), Bourdieu e Boltanski (1975) e
Bourdieu e Champagne (1992) acerca da reproducao social adquirem es-
pecial importancia, sobretudo porque colocam em pauta a tensdo exis-
tente entre os conceitos de estabilidade e mudanca. O mesmo se pode
afirmar dos trabalhos realizados por Moscovici sobre a teoria das repre-
sentacdes sociais (2003, 2005) e sobre as minorias ativas (2011), que, ao
mostrarem como as nog¢oes de ordem e de estabilidade fundamentam
boa parte dos trabalhos nas ciéncias humanas e sociais, acabam por in-
dicar a necessidade da recuperacdo das tensdes presentes no ambiente
social como estratégias de promoc¢do de mudangas (ORFALI, 2006).!

Por sua vez, ao investigar as teorias psicologicas do conhecimen-
to social, Markovd (2006) observa que a mudanca € estudada a partir do
referencial da estabilidade, concluindo que, “apesar de termos muitas
teorias sobre os universaveis estdveis, suas naturezas, conteudo e forma,

1

Pode-se mesmo pensar
que seja essa uma das
razdes da ampla difusdo da
teoria das representacdes
sociais no Brasil, na medida
em que ela “foi usada

por muitos dos tedricos
latino-americanos em sua
luta por uma psicologia
social comprometida com
os problemas de seus
respectivos paises e em uma
tentativa de possibilitar a
conscientizagdo dos povos,
subjugado por forgas
ideoldgicas” (ALMEIDA,
2012, p. 131). Algo ndo muito
diferente do que ocorreu
em relacéo a difuséo do
pensamento de Bourdieu
no contexto brasileiro, visto,
em algumas abordagens,
como uma ferramenta de
desvelamento da dominacgao
(SETTON, 1999, 2005;
NOGUEIRA; NOGUEIRA,
2002; BRANDAO, 2010)
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A discussdo aqui
apresentada é parte da
pesquisa “Experiéncia,
historicidade e
representacdes sociais:
contribuicdo aos estudos
educacionais”, financiada
pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico
e Tecnoldgico - CNPqg -
(Processo n. 471002/2013-
5) sob responsabilidade
de Lucia Villas Boas.

3

Asch (1952/1987) realiza
uma série de experimentos
para mostrar como a
influéncia do grupo sobre os
individuos n&o é arbitraria,
tendo a fun¢do de manter o
consenso social. Moscovici
(1978, 2011), por sua vez,
critica as conclusdes feitas
por Asch ao afirmar que

0s processos de influéncia
social podem também
levar & inovacado e ndo
apenas ao conformismo.

nds ndo temos nenhuma teoria de conhecimento social baseada no conceito de
mudanga” (p. 29, grifos da autora).

De certa forma, tanto os trabalhos de Bourdieu como os de
Moscovici revelam essa tensdo entre estabilidade e mudanca, ainda que
com preocupacoes distintas: Bourdieu, ao enfocar sua discussdo na re-
producdo social, mostra que esta ndao implica necessariamente imobi-
lismo; ja Moscovici, ao analisar os processos de interacdo social e de
producdo do senso comum, tem mostrado o movimento em direcdo a
conformidade e a dimensao consensual do conhecimento.

Nessa direcdo, partimos de trés perspectivas: a primeira busca
definir qual seria a especificidade do olhar psicossocial, levando em
consideracao o ponto de vista epistemolégico desse olhar; a segunda
procura definir a educagdo como pratica social, ou seja, como algo ne-
cessariamente compartilhado, na medida em que sujeitos envolvidos se
influenciam mutuamente, ddo contetido as suas experiéncias e engen-
dram uma cultura intersubjetiva com as possibilidades e os riscos que
dai decorrem; e a terceira tem a intencdo de discutir o significado da
educacdo e da mudanca social. Com essas breves colocacdes, comeca-
mos a delinear o tripé que assenta nossa discussao: olhar psicossocial,
pratica social e mudanca no campo educacional.

A ESPECIFICIDADE DO OLHAR PSICOSSOCIAL?
Primeiramente, cabe esclarecer que o olhar psicossocial diz respeito a
uma postura epistemoldgica. Analisando o processo de constituicdo da
psicologia social moderna, Farr (2013) indica a existéncia do que no-
meou de formas sociolégicas e psicologicas dessa disciplina. Tal divisdo,
de certa forma, levou Moscovici a considerar a possibilidade de haver
teorias psicossociais sem, contudo, existir um olhar psicossocial. Como
exemplo disso, Moscovici (2005) cita a experiéncia de Asch (1952/1987)°
sobre a conformidade que estaria fundamentada em uma discussdo da
influéncia social a partir de uma perspectiva funcionalista. Para ele, as
andlises realizadas por Asch privilegiam o desejo de conformidade do
individuo as normas do grupo ou da sociedade, descartando, portanto, a
possibilidade da dissidéncia.

Contrapondo-se a essa perspectiva, os trabalhos de Moscovici,
sobretudo aqueles ligados a influéncia das minorias (MOSCOVICI, 1978,
2011), enfatizam a necessidade de um posicionamento contraditério,
inovador, para que a mudanca social se torne uma possibilidade. Segundo
ele, caberia justamente a psicologia social a andlise dessa tensao.

Alids, desde a década de 1960, Moscovici (1984/1991, 1991, 2005)
tem se interrogado sobre a especificidade do que seria esse olhar psicossocial
que, em seu entendimento, caracterizaria a psicologia social sem, no
entanto, desconsiderar a existéncia de um ponto de vista psicossocial



sobre a sociedade, que seria anterior ou mesmo independente desse
campo do saber:

Existe um ponto de vista psicossocial sobre a sociedade, do mes-
mo modo que existe um ponto de vista econdmico, um ponto de
vista bioldgico etc. Isso desde o inicio. O ponto de vista social ndo
nasce com a ciéncia socioldgica. [...] o ponto de vista “sobre” e a
ciéncia sdo duas coisas diferentes. Mas nds ndo as podemos se-
parar: € justamente o ponto de vista “sobre” que motivou, pro-
vavelmente, o nascimento da ciéncia.* (MOSCOVICI, 2005, s/p,
traducéao livre)

Para ele, uma das caracteristicas do olhar psicossocial é, justa-
mente, a presenca de uma chave de leitura terndria dos fatos e das rela-
¢cOes existentes na sociedade, por oposicdo a leitura bindria entre sujeito
e objeto herdada da filosofia cldssica que, segundo ele, “reduziram os
fendmenos psicossociais a fend6menos psicolégicos e os fenémenos so-
ciais a fenémenos individuais™® (MOSCOVICI, 1984/1991, p. 21, traducdo
livre) e contribuiram para a conceituacao do social e do individual como
duas entidades separadas:

O carater original e, inclusive, subversivo do seu enfoque [psicolo-
gia social] consiste em questionar a separacdo entre o individual
e o coletivo, em questionar a divisdo entre psiquico e social nos
campos essenciais da vida humana. Resulta absurdo afirmar que,
enguanto estamos sozinhos, obedecemos as leis da psicologia,
que nos conduzimos movidos por emogdes, valores ou represen-
tacdes. E que, uma vez em grupo, mudamos bruscamente para
nos comportar seguindo as leis da economia e da sociologia, mo-
vidos por interesses e condicionados pelo poder. Ou vice-versa.®
(MOSCOVICI, 1984/1991, p. 26, traducéo livre)

Assim, o modelo triangular por ele proposto’ critica o dualismo
presente no modelo bindrio de sujeito/objeto, em que a énfase recaia
sobre o objeto, acentuando o cardter de interagdo e de interdependéncia
entre os trés elementos — alter-ego-objeto —, em mediacdo constante:

O sujeito é sempre considerado um sujeito social devido a suas
relacdes com os outros, ao seu pertencimento social e a sua in-
tegracdo dentro de uma rede de comunicacdes (interpessoais,
institucionais ou de massas). O objeto pode se referir a diversas
dreas da realidade social [...]. Acerca de todos os objetos, a repre-
sentacdo estd em uma relacdo de simbolizacdo: vem em seu lugar
e, a0 mesmo tempo, € o produto de uma construcao da parte do

4

No original: “il y a un point
de vue psychosocial sur

la société comme ily aun
point de vue économique,
un point de vue biologique
etc. dés le début. Il ne faut
pas croire que le point

de vue social nait avec la
science sociologique. [...]
Et donc, le point de vue
‘sur’ et la science sont deux
choses différentes. Mais

on ne peut pas les séparer:
c’est le point de vue ‘sur’
qui a motivé probablement
la naissance de la science.»

5

No original: “han reducido
los fendmenos psicosociales
a fendmenos psicoldgicos

y los fendmenos sociales a
fenémenos individuales.”

6

No original: “El caracter
original e incluso subversivo
de su enfoque consiste en
cuestionar la separacion
entre lo individual y lo
colectivo, en contestar la
particion entre psiquico

y social en los campos
esenciales de la vida
humana. Resulta absurdo
decir que, mientras estamos
solos, obedecemos a las
leyes de la psicologia, que
nos conducimos movidos
por emociones, valores o
representaciones. Y que una
vez en grupo cambiamos
bruscamente para
comportarnos siguiendo las
leyes de la economia y de

la sociologia, movidos por
intereses y condicionados
por el poder. O vice-versa.”

7

N&ao ha espacgo aqui para
problematizar a filiacdo
epistemoldgica do modelo
triangular proposto por
Moscovici. Discutindo

o uso da metéfora do
triangulo na literatura
sobre a constituicdo social
do desenvolvimento
psicoldgico, Zittoun et al.
(2007) identificam, por
exemplo, trés modelos
principais: um triangulo
emocional enraizado na
psicanalise; um tridngulo
mediacional presente na
obra de Vygotsky; e um
tridngulo sociocognitivo
originario dos estudos

de Piaget. Apesar de

suas diferencas, a andlise
realizada pelos autores
revela um tema comum da
transformacéo da mediacdo
externa para mediagcdo
interna. Para uma critica
fundamentada em Pierce
do modelo proposto por
Moscovici, ver Fernandez-
Christlieb (1994)
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sujeito que faz uma interpretacdo em funcado de suas capacidades
cognitivas, de suas necessidades psicoldgicas, de seus constran-
gimentos sociais, dando significacdes especificas ao objeto de re-
presentacao. (JODELET, 2007, p. 15)

Tal modelo ressalta a inscri¢ao dialégica de nossos modos de ser
e de agir. Isso porque o individuo somente apreende o objeto em funcdo
de outro sujeito, também ele igualmente e simultaneamente constru-
tor de sentido (MARKOVA, 2006). Contudo, para Moscovici (2005), essa
mediacdo é sempre tensa, uma vez que é o conflito que define a relacao
do individuo com o social e, em assim sendo, é o estudo dessas tensoes
que constitui a especificidade da psicologia social. E cabe a ela lidar com
a existéncia de fendmenos indissociavelmente psicoldgicos e sociais, 0s
quais a sociologia e a psicologia ndo podem isoladamente solucionar.

Esse modelo tedrico terndrio tem sido ampliado para discutir
especificamente o campo educacional. Um exemplo disso sdo os estudos
desenvolvidos por Zittoun (2014) acerca da confianca e sua relacao com
o sistema educacional que, ao tomar a aprendizagem como um processo
social na educacgdo, tém discutido a interacao triangular alter-ego-objeto
do conhecimento, fundamentada no tridngulo psicossocial de Moscovici
(1984/1991).

Embora Zittoun (2014) afirme que a situacdao de ensino-apren-
dizagem exige sempre uma interacdo entre uma pessoa, um objeto de
conhecimento ou um elemento cultural (que é ensinado ou aprendido)
e a presenca do outro, ela chama a atencdo para o fato de que, além
de interagir com o professor a respeito do objeto do conhecimento, o
estudante trava um didlogo consigo mesmo sobre esse objeto em duas
direcdes: a primeira, relacionada ao seu conhecimento prévio acerca
daquele objeto; e a segunda, decorrente daquilo que o aluno reconhe-
ce, social e culturalmente falando, como conhecimento. Isso ressalta,
segundo Zittoun (2014), a natureza dialdgica da aprendizagem, motivo
pelo qual propde uma expansao do tridngulo psicossocial de Moscovici:



FIGURA 1
EXPANSAO DO TRIANGULO PSICOSSOCIAL

Elemento Cultural Objeto (fisico, social, imaginario ou real)

O sentido do
elemento cultural
para a pessoa

Pessoa Outro Ego

Fonte: Zittoun (2014, p. 134, tradugao livre).

A partir de uma perspectiva psicossocial e mesmo comple-
mentar, as figuras reforcam a ideia de que as interacoes e mediacoes
constantes entre ego-alter-objeto constituem os processos pelos quais
a realidade se constréi por meio da comunicacdo social, o que permite
“questionar a separacdo entre o individual e o coletivo, contestar a sepa-
racao entre o psiquico e o social nos campos essenciais da vida humana”
(MOSCOVICI, 1985, p. 26).

Isso porque a educacdo, quando marcada por um enfoque da
psicologia demasiadamente individualista, gera a ilusdo de que é pos-
sivel um sujeito existir sem a sociedade, como uma espécie de Adao
(MOSCOVICI, 1986): um sujeito que recebe apenas influéncias sociais,
levando a abordagens que ignoram serem os individuos constituidos
socialmente, ao mesmo tempo que constituem o contexto em que
vivem. Entretanto, a educacdo, quando marcada por um enfoque de-
masiadamente sociolégico, acaba por sublinhar os aspectos sociais dos
problemas educacionais, esquecendo-se do sujeito que sofre suas conse-
quéncias (SOUSA; VILLAS BOAS, 2011).

Ainda que sem preocupacao direta com a questao psicossocial,
a teoria de Bourdieu traz alguns elementos para a reflexdo no campo
educacional. Talvez pudéssemos assumir, como diria o autor (1997c,
p- 694), uma postura de reflexividade reflexa. Postura que, segundo ele, sig-
nifica “perceber e controlar no campo |[...] os efeitos da estrutura social”
(p. 694, grifos do autor).

Nessa perspectiva, “tratando-se de pensar o mundo social”, o soci6lo-
go francés nos fala da necessidade de se fazer uma ruptura, ou seja, “uma
conversao do olhar” (BOURDIEU, 1998Db, p. 49). Como ele mesmo enfatiza:

Trata-se de produzir, sendo um homem novo, pelo menos, um Novo
olhar, um olhar sociolégico. E isso ndo é possivel sem uma verdadei-
ra conversdo, uma metanoia, uma revolucdo mental, uma mudanca
de toda a visdo do mundo social. (BOURDIEU, 1998b, p. 49, grifos
do autor)

Alter

Fonte: Moscovici (1984/1991, p. 22, traducéo livre).
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8

Segundo Bourdieu (1998c,
p. 74), o “capital cultural
pode existir sob trés formas:
no estado incorporado,

ou seja, sob a forma de
disposicdes duraveis do
organismo; no estado
objetivado, sob a forma de
bens culturais - quadros,
livros, dicionarios,
instrumentos, maquinas,
que sao os vestigios ou a
realizacdo de teorias ou de
criticas dessas teorias, de
problematicas etc.; e, enfim,
no estado institucionalizado,
forma de objetivacdo que

& preciso colocar a parte
porgue, como se observa
em relac&o ao titulo

escolar, ela confere ao
capital cultural - de que é,
supostamente, a garantia de
propriedades inteiramente
originais” (grifos do autor).

9

O capital simbdlico “néo é
outra coisa sendo o capital,
qualquer que seja, guando
percebido por um agente
dotado de categorias de
percepgao resultantes da
incorporacao de estrutura
da sua distribuicéo, quer
dizer, quando conhecido
e reconhecido como algo
de ¢bvio” (BOURDIEU,
1998b, p. 145).

Para obter esse novo olhar, Bourdieu (1990, p. 149) segue por um
estruturalismo construtivista ou por um construtivismo estruturalista, como
ele proprio nos explicita a seguir:

Por estruturalismo, ou estruturalista, quero dizer que existem, no
proprio mundo social e ndo apenas nos sistemas simbolicos lin-
guagem, mito etc. -, estruturas objetivas, independentes da cons-
ciéncia e da vontade dos agentes, as quais sdo capazes de orientar
ou coagir suas praticas e representacdes. Por construtivismo, que-
ro dizer que ha, de um lado, uma génese social dos esquemas de
percepcdo, pensamento e acdo que sdo constitutivos daquilo que
chamo de habitus e, de outro, das estruturas sociais, em particular
do que chamo de campos e grupos e, particularmente do que se
costuma chamar de classes sociais. (BOURDIEU, 1990, p. 149)

Nesse sentido, a sua matriz conceitual, encetada em uma abor-
dagem praxiolégica, ou seja, na teoria da pratica, desenvolve-se por
meio de um “pensamento relacional” (BOURDIEU, 1998b). Pensamento
esse que se centra na andlise da estrutura das relacoes objetivas, que
sup0e um espaco e um momento determinado, estabelecendo as for-
mas que podem tomar as interacoes e representacoes que os agentes
tém da estrutura e de sua posi¢do nesta, ou seja, suas praticas e pos-
sibilidades. O que significa, de um lado, desenvolver um pensamento
relacional entre as disposi¢coes socialmente adquiridas e desenvolvidas
pelos agentes, reunidas no que ele denominou como habitus; e, de outro,
as estruturas objetivas efou campos — campos de forcas ou de lutas/de
poder. Como diria o autor: “trata-se de construir um sistema coerente
de relagOes, que deve ser posto a prova como tal” (BOURDIEU, 1998D,
p. 32, grifos do autor).

Com efeito, a fim de apreender esse “sistema coerente de rela-
coes”, é preciso também compreender, para além das nogoes de campo e
de habitus, o conceito de capital, como o “capital econdmico, em suas di-
ferentes formas, e o capital cultural,® além do capital simbélico,’ formas
de que se revestem as diferentes espécies de capital, quando percebidas
e reconhecidas como legitimas” (BOURDIEU, 1990, p. 154).

O que fica claro é que os agentes detém um determinado poder a
partir do capital que assumem e “em proporc¢ao ao reconhecimento que
recebem de um grupo” (BOURDIEU, 1998b, p. 145), pois 0 que estd em
jogo é o poder de impor uma visdo do mundo por meio dos principios de
visdo e de divisdo, que orientam as relacoes de for¢ca em um dado campo
efou espaco social.

Ainda fazendo parte da matriz conceitual da teoria bourdieu-
siana, para além dos conceitos de campo, habitus e capital, encontram-
-se principios — da relacdo, diferenca ou diferenciacdo, visdo e divisao,



identidade, realidade, pertinéncia, da acdo historica e da alquimia —; e
nocoes — interesse, interacao, diferenca, estratégia, ilusdo (illusio) e re-
presentacdo. Nocoes e principios, conforme Abdalla (2013), que podem
contribuir para a compreensao de novos questionamentos a respeito das
especificidades do que vem a ser esse olhar psicossocial para a educacao.

Se tomarmos, entdo, o pensamento de Bourdieu (1997a, p. 205-206),
de forma a fazer uma “reflexdo teérica sobre o ponto de vista teérico
e sobre o ponto de vista prdtico”, pode-se, ainda, encaminhar algumas
posicoes, colocacoes e deslocamentos a respeito dos aspectos da teoria
bourdieusiana e das reflexoes sobre o campo da educacao.

Uma primeira posic¢do: estabelecemos, de acordo com Bourdieu
(1999, p. 9-22), que “ndo é possivel evitar a tarefa de construir o objeto,
sem abandonar a busca pelos objetos pré-construidos, fatos sociais se-
parados, percebidos e nomeados”. Diante desse aspecto, diriamos que,
para definir um olhar psicossocial para educacao, seria necessdrio dotar
de sentido o conhecimento que compartilhamos em nossas praticas e,
para isso, seria necessdrio aprender a pensar a dindmica dos diferen-
tes espacos sociais, constituidos de disposicoes estruturadas (no social)
e estruturantes (nas mentes). O que exige, segundo Bourdieu (1990,
p- 77-79), “uma espécie de experimentacao epistemoldgica”, que se ma-
nifesta em uma “mudanca de ponto de vista: trata-se de evitar tomar
como principio da prdtica dos agentes a teoria que se deve construir
para explicd-la”. E isso significa, segundo o autor (1990, p. 79), que:
“Nocdes como a de habitus (ou sistema de disposicoes), de senso pratico,
de estratégia, estdo ligadas ao esforco para sair do objetivismo estrutu-
ralista, sem cair no subjetivismo”.

Outro posicionamento suscitado pelo préprio pensamento de
Bourdieu (1997a, p. 204) reside na necessidade da conversdo radical de nos-
so olhar. E isso, de acordo com ele, significa: “ter um ponto de vista teérico
sobre o ponto de vista tedrico, e tirar todas as consequéncias tedricas e
metodoldgicas”. Ou seja, um olhar critico e repleto de possibilidades: uma
reconstrucdo permanente dos saberes a serem compartilhados e a neces-
sidade de se analisar continuamente as coacoes estruturais e os efeitos
sociais nas praticas e relacoes que se desenvolvem no campo educativo.

Todavia, outro ponto de discussdo, conforme acentua Bourdieu
(1998b), trata da posicao dos intelectuais — no caso, dos agentes sociais
(especialmente professores) — envolvidos no campo educacional, pois sdo
eles que exercem o poder simbodlico “como o poder de fazer ver — theorein—
e o de fazer crer, de produzir e de impor a classificacdo legitima ou
legal” (p. 151). Ou seja, sdao agentes de ideias e de linguagens, de conhe-
cimento, mas s6é podem desenvolvé-los de maneira subordinada pois,
como afirma o autor (1998a, p. 215): “ndo hd professor que ndo esteja
obrigado a ter em conta a situacdo e a funcao pedagégica no tocante a
elaboracao de seu discurso professoral”. E isso certamente tem a ver,
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como ele diria, com os “discursos estritamente programados” e “inteira-
mente ajustados” as “exigéncias escolares” (BOURDIEU, 1998a, p. 215).
Seria, entdo, necessdrio pensar em que medida esses agentes veem, na
aceitacao da determinacao social das prdticas intelectuais, a liberacdo da
ilusdo de liberdade.

Talvez, um ultimo ponto a destacar seria o cardter transitério
dos conhecimentos, tendo em vista o ritmo das mudancas, em espe-
cial as tecnoldgicas, e as transformacoes na construcao das experiéncias
individuais e coletivas a serem proporcionadas pela institui¢ao educa-
cional e pelo contexto econdmico e politico a ser enfrentado. Isso sig-
nificaria um repensar dos conceitos de habitus, campo e capital cultural
(e simbolico) para reconfigurar um processo continuo de socializacdo
e da (re)construcdo identitdria. Isso demandaria um trabalho cada vez
mais reflexivo por aqueles que lidam com a educacdo, a fim de con-
tribuir para a desnaturalizacdo das relacoes de dominacao e viabilizar,
como nos diz Bourdieu (1999, p. 28), “condicdes de possibilidade, que
sdo condicoes de existéncia”.

Sob essa perspectiva, podemos enfrentar esses questionamentos
retomando o conceito de representacoes sociais, que é continuamente
(re)construido na interacdo entre o sujeito e o seu contexto, uma vez
que tem por pressuposto a interdependéncia entre o individuo e o ou-
tro, entre o ego e o alter. E, nessa direcdo, trés aspectos desse conceito
nos interessam. Primeiro, ndo se trata de estabelecer uma relacao direta
entre o individual e o social e, sim, de compreender atitudes, no sentido
moscoviciano, assim como as disposicoes para a agdo — habitus — em uma
abordagem bourdieusiana. Segundo, apreender que a representacao é
a preparagdo para a agdo e, nesse sentido, analisar em que medida as re-
presentacoes sociais influenciam os comportamentos e as praticas que
se dao no campo educacional e, ao mesmo tempo, sdo influenciadas
por eles. Terceiro, por meio das representacoes, o sujeito é produtor de
sentido em sua experiéncia e em sua prdtica social, em seus desejos,
caréncias e contradicoes, definindo novas possibilidades de acdo e as
representacoes que as legitimam.

Levando em consideracdao os pressupostos epistemoldgicos que
marcam as teorias moscoviciana e bourdieusiana, a fim de que seja pos-
sivel definir um olhar psicossocial para a educacdo, o préximo item tra-
tard da educagao como prdtica social.

A EDUCACAO COMO PRATICA SOCIAL: UMA
DAS CHAVES PARA O OLHAR PSICOSSOCIAL
“Para desdramatizar a andlise e, também, para orientar racionalmente a
acdo”, usando as mesmas palavras de Bourdieu (1997b, p. 78), passaremos
a discutir a educacdo como prdtica social, especialmente no que toca as



finalidades da educacdo (para quem? para qué?) e em relacdo ao espaco
social (onde? quando?) no qual se desenvolve a prdtica educativa.'

Temos bem presente, junto com Gimeno Sacristdn (1999, p. 33),
que a intencionalidade é condicdo necessaria para a acdo, “pois é ela que
nos move na realizacao dos desejos, das finalidades, dos interesses e das
motivacoes dos sujeitos envolvidos na e pela acdo educativa, traduzindo
tensdes e conflitos”. E ela que d4 sentido a pratica educativa, ou melhor,
a “uma selecdo de possibilidades, de contetdos, de caminhos” (p. 33)
para concretiza-la. E, nessa direcdo, ha que se considerar também as
tendéncias sociais, os elementos organizacionais, os contextos efou es-
pacos sociais em que essa prdtica é desenvolvida. O que Bourdieu (2011,
p- 95-96) chamaria de “espaco social'! e suas transformacoes”, Moscovici
(2001, p. 62) denominaria “uma vida social em via de se fazer”.!?

Essa forma de dar sentido e significado aquilo que nos cerca, em-
bora ndo seja uma forma de conhecimento sistematizado, é carregada
de representacoes sociais, que constituem o senso comum e sdo, assim,
constituidas por fatores sociais. Por isso, a breve aproximacao entre es-
ses dois autores nos ajuda a pensar que as representacoes sociais nao
apenas compreendem o mundo, mas nele nos orientam.

Esses aspectos — as finalidades e o espago social — levaram-nos a pen-
sar em um olhar psicossocial para a educacdo, que poderia se sustentar
em duas dimensoes: a normativa, idealizada e imposta como orientacao
de conduta — o dever ser da drea educacional; e a prdtica, ou seja, a re-
lacdo entre as estruturas do espaco social e seus efeitos nos agentes.
Mais adiante, discutiremos questoes que envolvem a mudanga social, que
ocorre (ou deveria ocorrer) no ambito das légicas da reforma efou da
inovacdo, desvelando, assim, as promessds e as crises por que passa o siste-
ma educacional, especialmente em relacdo a uma pratica educativa que
promete a inclusdo e gesta, cada vez mais, a exclusao social. A seguir,

10
N&o haveria espaco aqui
e nem é o objetivo desse
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texto discutir as dificuldades
relacionadas a definicdo do
conceito de pratica social e
mesmo aquelas relacionadas

apresentaremos um breve retrato de cada uma dessas dimensoes.

DA DIMENSAO NORMATIVA:

O PARA QUE E O PARA QUEM DA EDUCACAO

Sob o0 que estamos considerando dimensdo normativa agrupam-se
orientacdes para as finalidades educacionais que reforcaram (e ainda
reforcam) algumas representacoes, que continuam fortes na compreen-
sdo do que entendemos por educacdo como prdtica social. Dentre essas
finalidades, distinguimos as que normatizam a educacdao como aque-
la que contribui para: a) a formacdo humana e a do cidadao, a fim de
que se tenha uma sociedade mais democrdtica, em que sejam possiveis
a transformacao social e a emancipacdo humana; b) um “ato de inter-
vencao no mundo” (FREIRE, 1997, p. 122); ¢) a formacdo que se deseja
ter para o mundo do trabalho e para que se tenha certa ascensdo efou

a pratica educativa. A
respeito, ver Sa (1994).

1

Para Bourdieu (19973,
p. 27): "O espaco social
é a realidade primeira e
ultima j& que comanda
até as representacoes
que os agentes sociais
podem ter dele”

12

Moscovici (2001, p. 62)
explicita a respeito da
“necessidade de fazer
da representacédo uma
passarela entre os
mundos individual e
social, de associa-la, em
seguida, a perspectiva
de uma sociedade em
transformacao [...]".
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mobilidade social; d) a difusdo, reproducao e inovacao do conhecimen-
to; e) a apropriacdo da cultura; f) o cultivo do desenvolvimento pessoal,
social e profissional, entre outras finalidades, como indicam diferen-
tes autores (FREIRE, 1997; GIMENO SACRISTAN, 1999, 2005; BOLIVAR,
2000; entre outros).

O que se percebe é que essas finalidades indicadas, ao fazerem
parte do idedrio educacional, também se traduzem em determinadas
tensoOes, que estdo presentes nas falas dos autores citados. Gimeno
Sacristdn (2005, p. 29), por exemplo, destaca que, desde os anos de 1980,
a educacgdo desenvolvida em um mundo globalizado e sob a orientacdo
ideolégica de uma politica neoliberal vem provocando o que ele cha-
ma de deslegitimacdo e de “esvaziamento do estado posto ao servico da
satisfacdo dos direitos bdsicos das pessoas”. Isso significa aumentar as
desigualdades e a pobreza, desvalorizando, assim, “o sistema educativo
enquanto factor de integracao e inclusao social, em prol do aumento da
iniciativa privada, da ideologia que procura um maior ajustamento do
sistema escolar” (GIMENO SACRISTAN, 2005, p. 30).

Nessa mesma perspectiva, jd na década de 1960, Bourdieu en-
fatizava, como indicam Nogueira e Nogueira (2002, p. 17), “um novo
modo de interpretacdo da escola e da educacdao”, ou seja, “onde se via
igualdade de oportunidades, meritocracia, justica social, Bourdieu passa
a ver reproducdo e legitimacdo das desigualdades sociais” (p. 17). De
fato, para esse autor:

[...] o sistema escolar cumpre uma funcdo de legitimacdo cada
vez mais necessaria a perpetuacdo da ordem social uma vez que
a evolucdo das relacdes de forca entre as classes tende a excluir
de modo mais completo a imposicdo de uma hierarquia fundada
na afirmacg¢do bruta e brutal das relacdes de forca. (BOURDIEU,
1998a, p. 31D

A partir dessa constatacdo, a escola dissimularia que a cultura
da classe dominante é a cultura escolar, ocultando os efeitos que isso
teria nas trajetorias individuais e, ao mesmo tempo, reforcaria, como ja
mencionado, a funcdo de reproducdo e de legitimacdo das desigualdades
sociais. O efeito dessa ocultacdo demonstra a violéncia simbdlica exercida
pela escola, em especial em relacdo aos alunos com baixo capital cultu-
ral, que tenderiam a reconhecer a cultura dominante como legitima e
superior, desvalorizando, assim, a sua propria.

Mais adiante, Bourdieu (2008, p. 139), ao participar de uma en-
trevista sobre educacdo, realizada em Téquio em outubro de 1989, jus-
tifica o que jd tinha escrito anteriormente em Les héritiers, les étudiants et
la culture (1964):



Porgue o sistema escolar estd organizado de tal modo que ndo se
pode praticamente democratizar e tudo o que se pode fazer [...]
é nao reforcar a desigualdade, ndo redobrar, mediante sua efica-
cia especifica, essencialmente simbdlica, as diferencas ja existen-
tes entre as criancas que lhe sdo confiadas.” (BOURDIEU, 2008,
p. 139, traducao livre)

Em relacdo aos processos de poder que reforcam a violéncia simbdlica
vivenciada na instituicdo escolar, nao podemos nos esquecer das normas
propostas oficialmente, nem dos agentes educativos que as executam, es-
pecialmente o professor, que, como diria Bourdieu (1998a, p. 253):

[...] em sua condicdo de conservador da cultura considerada le-
gitima reproduz uma mensagem consagrada de acordo com as
normas necessariamente rotinizadas e homogeneizadas que € exi-
gida pela acdo duradoura de inculcacdo necessaria para produzir
um habitus cultivado e, por esta via, a devocdo cultural enquanto
disposicdo duradoura. (BOURDIEU, 1998a, p. 253, grifos do autor)

Entretanto, o préprio Bourdieu (1997a, p. 117) afirma que, para
se compreender a “submissdo imediata que a ordem estatal obtém?”, se-
ria necessario perceber que “as estruturas cognitivas ndo sao formas da
consciéncia, mas disposicoes do corpo e que a obediéncia que prestamos
as injuncoes estatais nao pode ser compreendida como submissao me-
canica a uma for¢a, nem como consentimento consciente a uma ordem
(no sentido duplo)”. Para esse autor, seria o mesmo que dizer que:

[..] o mundo social estd semeado de chamados a ordem, que sO
funcionam como tais para agueles que estdo predispostos a per-
cebé-los e que reanimam disposicdes corporais profundamente
enraizadas, que n&o passam por vias da consciéncia. (BOURDIEU,
19973, p. 117, grifos do autor)

Chamados d ordem, que se traduzem no dever ser das praticas
educacionais, que podem corresponder, por exemplo, aos programas
escolares, aos desenhos curriculares oficiais, as propostas formativas,
aos guias de aprendizagem, seja 14 o nome que se pretende dar a essa
dimensao, aqui denominada dimensdo normativa. Dimensdo essa que,
por vezes, apresenta um discurso democratizador, mas alimenta os
mecanismos de poder, ou seja, do poder legitimo que, conforme enfatiza
Zabalza Beraza (2000, p. 40), é “aquele que deriva do desempenho do
papel e das atribuicoes que sdo conferidas a esse papel pela normativa
oficial e, igualmente, pelos usos habituais de funcionamento da escola”.

13
No original: “Porque el
sistema escolar esta

organizado de tal modo que

no puede practicamente
democratizar y todo lo
que pude hacer [..] es no
reforzar la desigualdad,
no redoblar, mediante

su eficacia especifica,
esencialmente simbolica,
las diferencias ya
existentes entre los nifios
que le son confiados.”
(BOURDIEU, 2008, p. 139)

Se0g SejIA e1oNT 8 ejepqly esoqies ewiie- ap ey

£Z 8LOT Jew/uel |p-p1'd Z91'U 8p'A VSINOSId 3A SONYIAVD



UM OLHAR PSICOSSOCIAL PARA A EDUCACAO

28 CADERNOS DE PESQUISA V.48 n.167 p.14-41 jan./mar. 2018

Levando-se em conta essas ideias, observamos que, de certa
forma, hd uma mudanca radical no olhar para a educagao, que perde
aquela visdo de educacdo transformadora e democratizante ao abordd-la
enquanto processo complexo que, muitas vezes, reforca e legitima as
desigualdades e as injusticas sociais. Frente a essa dimensdo normati-
va, configurada pela ordem estatal, a possivel saida, segundo Bourdieu
(1998c), seria definir um papel estratégico para os intelectuais “contra
o enfraquecimento do Estado” que estd minado, como revela o autor,
“por fora pelas forcas financeiras e, por dentro, pelos cimplices dessas
forcas financeiras” (BOURDIEU, 1998c, p. 56). Segundo o autor, os inte-
lectuais, os sindicatos e as associacOes precisariam ocupar seus espacos
nesse processo de constituicao do Estado e apontar para os mecanismos
de reproducdo da dominacgdo simbdlica a fim de que possam servir, es-
pecialmente, a transformacdo do espaco social, no caso, a instituicdao
educacional.

A partir de reflexdes como essas é possivel observar que, apesar
dos chamados d ordem, conforme acentua Bourdieu (1997a, p. 117), que
desenvolvem uma forte tendéncia a conservacdo do status quo, hd pos-
sibilidades de mudanca das finalidades educacionais e do espaco social
em que elas se concretizam, pois 0 jogo do poder, ao ser jogado, pode
produzir resultados inesperados.

Entretanto, se tomarmos o ponto de vista de Moscovici (2011), a
fim de melhor compreender a dimensdo normativa da educagdo e en-
tender as finalidades postas pelo campo da Educagdo, podemos partir,
também, de alguns de seus pressupostos. Primeiramente, seria preciso
considerar, junto com Moscovici (2011, p. 75), que “as atividades da so-
ciedade em seu conjunto, ou de um grupo, conduzem sempre ao estabe-
lecimento de uma norma e a consolidacdao de uma resposta majoritdria”.
Resposta essa que evidencia, sobretudo, a for¢a do poder e a submissdo d
autoridade, como afirmaria Jodelet (2012, p. 58). Em segundo lugar, seria
necessdrio sopesar que,

[...]J] uma vez gue esta norma e esta resposta foram elaboradas, os
comportamentos, as opinides, os medos de satisfazer as necessi-
dades e, na realidade, todas as acdes sociais se dividem em quatro
categorias: o que esta permitido e o que esta proibido, o que esta
incluido e o que estd excluido. (JODELET, 2012, p. 75)

Como afirma Sawaia (2012, p. 8): “A sociedade exclui para in-
cluir e esta transmutacdo é condicdo da ordem desigual, o que implica
o carater ilusério da inclusdao”. Em terceiro lugar, cabe sobretudo pon-
derar que “os grupos e os individuos sdo muito diferentes em relacdo ao
grau de interiorizacdo das normas e as respostas sociais”, podendo ha-
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ver “compromisso profundo”, “adesdo superficial” ou até uma “resposta



automadtica”. Em quarto lugar, saber que “a existéncia de um conflito
interior, ou discrepancia entre os graus de adesdo as normas e as opini-
oes, cria uma predisposicao para a mudanca e um potencial para mu-
dancga” (SAWAIA, 2012, p. 75). Esses altimos aspectos indicam formas
diferenciadas de legitimacdo social e individual, que podem provocar
espacos de conservacao efou transformacdo das prdticas educacionais
vivenciadas.

Tais pressupostos, até aqui sintetizados, podem contribuir no
sentido de compreender, como enfatiza Moscovici (2011, p. 163), que
“sdo as normas sociais que determinam a funcao que domina e, por-
tanto, modela as interacoes sociais e os intercaimbios de influéncia”.
Diriamos, ainda, que sdo elas que delineiam a dimensao prdtica, ou me-
lhor, as relacdes de forca e de sentido, na construcao do espaco social
da Educacao, tal como indicaria Bourdieu (1997a, 1998a, 1998b, 2007).

DA DIMENSAO PRATICA: RELACOES DE

FORCA E DE SENTIDO NA CONSTRUCAO

DO ESPACO SOCIAL DA EDUCACAO

Para analisar a dimensdo pratica da educacao mediante a construcao
de um espaco social de sentido e significado para seus agentes ef/ou ato-
res envolvidos, e a fim de assinalar mais alguns aspectos a respeito do
que estamos considerando olhar psicossocial da educacao, partimos, em
principio, da seguinte afirmacao de Bourdieu:

A pratica tem uma logica que ndo € a da ldgica e, consequente-
mente, aplicar as logicas praticas a ldgica l6gica, é arriscar destruir,
através dos instrumentos que utilizamos para descrevé-la, a légica

gue gueremos descrever. (19973, p. 145-146)

Se considerarmos as palavras de Bourdieu (1997a), perguntare-
mos qual é, afinal, a l6gica que sustenta a educac¢ao como pratica social
e como definir alguns aspectos que nos permitam compreendé-la.

Para melhor situar essas questdes, recorremos mais uma vez a
teoria de Bourdieu (1997a), que vem contribuir na medida em que pri-
vilegia uma leitura relacional dos diferentes pontos de vista que, aqui,
constituem o espaco das posicoes e das tomadas de decisdo dos agentes
envolvidos com a prdtica educacional, tendo em vista um determinado
campo de producdo e de relagoes de forca — uma estrutura estruturada —,
e as possibilidades para se instituir um novo habitus — uma estrutura es-
truturante, que possa vivificar relages de sentido para os agentes em acao.

Entretanto, como destaca Bensa (2005, p. 150), ao analisar as
praticas discursivas utilizando-se da teoria de Bourdieu, é preciso ob-
servar dois aspectos fundamentais: a) as “l6gicas da pratica zombam da
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légica pela légica”, porque estabelecem ndo a “busca da coeréncia, mas
de poder”; b) as “prdticas sdo habitadas por sombras especificas que lhes
escapam”, se entendermos que “as relacoes de sentido permanecem in-
separdveis das relacoes de forca”. Ou, como pontuaria Miceli (1998, p.
XIII): “Assim como ndo existem puras relagoes de forca, também nao hd
relacdes de sentido que nio estejam referidas e determinadas por um
sistema de dominacdo”.

Mas como é possivel, entdo, fazer a leitura sistemadtica do real, de
tal modo que a interpretacdo tenha alguma relacdo de sentido? Bourdieu
(2007, p. 144) parte do principio de que a atividade prdtica é orientada
também por fungoes prdticas, fazendo com que os agentes se orientem e
se ajustem as condicoes objetivas, de modo que se realizem acdes ora
ritualizadas, ora improvisadas. Nessa perspectiva, hd necessidade de se
“compreender a logica especifica das prdticas cujo principio € a disposi-
¢do” (BOURDIEU, 1997a, p. 208, grifos nossos). Essa disposi¢do é entendida
pelo autor como habitus, que é o

[..] principio gerador e unificador que retraduz as caracteristicas
intrinsecas e relacionais de uma posicdo em um estilo de vida uni-
VOCO, isto €, em um conjunto univoco de escolhas de pessoas, de
bens, de praticas. (BOURDIEU, 1997a, p. 21-22)

Ou seja, é por meio das disposi¢oes dos agentes que se realizam
as potencialidades, inscritas em suas posi¢oes. Com efeito, como indica-
ria Bourdieu (1996, p. 303):

A confrontacdo de toda uma vida entre as posi¢cdes e as disposi-
coes, entre o esforco para construir o posto e a necessidade de se
habituar ao posto, com o0s ajustamentos sucessivos que tendem a
reconduzir os individuos deslocados ao seu /lugar natural, ao fim de
uma série de chamadas a ordem, explica a correspondéncia que se
observa regularmente, por mais longe gue se leve a anadlise, entre

as posicdes e as propriedades de seus ocupantes. (grifos do autor)

Sendo assim, para compreendermos as decorrentes posicoes e
tomadas de decisdao que vivificam a dimensao pratica da educagao, seria
preciso mais uma vez recuperar a nogao de habitus na teoria bourdieusia-
na para analisar as representacoes daqueles que vivenciam a dimensao
prdtica do campo da educacdo, tendo em vista suas disposicoes subjeti-
vas e as condicOes objetivas em que suas praticas estdo inseridas, enfim,
a acao histérica desenvolvida pelos agentes em interacgao.

Além disso, para Bourdieu, é preciso observar ainda que as
praticas educacionais desenvolvidas especialmente nas escolas podem
“sempre se tornar o objeto de uma dupla leitura: a primeira, puramente



interna, vincula as prdticas a légica prépria da instituicdo, e a segunda,

puramente externa, leva em conta as funcoes externas das relacées in-

ternas” (1998a, p. 262). Bourdieu (1998b) nomeia essas funcoes de princi-
pios organizadores efou relacionais, pois orientam e organizam as praticas

e as representacoes que se tém sobre elas. Assim como Bourdieu, Doise

(2001, p. 193) diz também que “as representacoes sociais sao 0s princi-

pios organizadores dessas relacdes simbélicas” entre individuos ou gru-

pos, “constituindo ao mesmo tempo um campo de troca simbdlica e

uma representacao desse campo”.

Tomamos, assim, o ponto de vista de Moscovici (2003, p. 216-218),
considerando, também, que ele contribui para o entendimento da dimen-
sdo prdtica educacional, na medida em que apresenta questdes que nos
fazem refletir sobre o significado das representagoes sociais e, mais ainda,
sobre seu significado/sentido para a pratica. Eis algumas dessas questdes:
1. Saber que o status dos fendmenos da representacio social é simbo6-

lico, porque estabelece um vinculo, constréi uma imagem, evoca,
“dizendo e fazendo com que se fale, partilhando um significado por
meio de algumas proposicoes transmissiveis e, no melhor dos casos,
sintetizando em um cliché que se torna um emblema” (MOSCOVICI,
2003, p. 216).

2. Saber extrair de uma massa considerdvel de indices de uma situacdo
social e de sua temporalidade aquilo que constitui o nticleo semantico
de alguma concepcao generalizada no corpo social e que o “estrutu-
ra em algum momento, ao ponto de motivar histérias, acoes, acon-
tecimentos” (MOSCOVICI, 2003, p. 217).

3. Examinar o que se repete, de um lado, o que se repete permanen-
temente — o problema da reducdo semantica — e, por outro, o que
os motiva e os fundamenta — “o problema daquelas ‘ideias’ que, de
algum modo, possuem o status de axiomas, ou principios organizati-
vos, em determinado momento historico, para certo tipo de objeto
ou situacdo” (MOSCOVICI, 2003, p. 217).

4. Refletir sobre a questdo de contetidos de pensamento a serem forneci-
dos pelo social, especificando como se “desenvolvem socialmente e
como sdo organizados cognitivamente em termos de significacoes
e de uma acao sobre suas referéncias” (MOSCOVICI, 2003, p. 218).

5. Saber que “esses processos sdo a acdo de sujeitos que agem por in-
termédio de suas representacgoes da realidade e que constantemente
reformulam suas proprias representacoes”, pois estamos “sempre
em uma situacao de analisar representacoes de representacoes”, o
que implica, segundo Moscovici (2003, p. 218), “metodologicamente
falando, compreender como os sujeitos, na maneira como cada um
de nés age, chegam a operar ao mesmo tempo para se definir a si
mesmos e para agir no social”.
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6. Compreender, enfim, como afirma o autor, que “toda a represen-
tacdo social desempenha diferentes tipos de funcoes, algumas cog-
nitivas — ancorando significados, estabilizando ou desestabilizando as
situacoes evocadas — outras, propriamente sociais, isto é, mantendo
ou criando identidades e equilibrios coletivos” (p. 218, grifos do autor).
Para isso, é importante que retomemos mais alguns aspectos da
teoria moscoviciana (1978). Primeiramente, como mencionamos, ha
trés condicoes que afetam a emergéncia da representacao social:
a informagdo, que é necessdria para a compreensao do objeto a ser
analisado; a focalizagdo, que é uma das condicGes para que se efe-
tive uma andlise de qualidade; e a pressdo para a inferéncia, que se
concretiza pela necessidade de agdo, de tomada de posicao para
se alcancar reconhecimento ou adesdo dos outros. Em sequéncia,
as representacoes sociais cumprem uma multiplicidade de funcdes:
atribuem sentido aos objetos e acontecimentos sociais, contribuindo
para tornar o sistema de interpretacdo mais perceptivel e coerente
(organizagdo significante do real); constituem uma orientacdo para a
acdo, ao modelarem os elementos do contexto em que o compor-
tamento ocorre (organizagdo e orientagdo dos compotrtamentos); sdo im-
prescindiveis nos processos de interacdo e de comunicacdo entre os
individuos e os grupos (comunicagdo); e intervém para a diferenciacdo
social dos grupos em interacao (diferenciagdo social).

Certamente, a medida que compreendemos os aspectos até aqui
delineados, poderemos entender melhor que é preciso, como assina-
la Gimeno Sacristan (1999, p. 29), olhar para a “prdtica educativa como
acao orientada, com sentido, em que o sujeito tem um papel fundamen-
tal como agente, mesmo incluido na estrutura social” (grifos do autor).
Consideramos, também, que tratar da dimensdo pratica da educacdo é
tratar de experiéncias de vida, de trajetérias desenvolvidas e de possibili-
dades de abrir brechas “em direcdo a possibilidades que seja preciso criar
do nada” (BOURDIEU, 1997a, p. 63). Brechas que nos ajudem a pensar na
possibilidade de uma educacdo que dé significado as possibilidades de
mudanca social, em que se ressalte o papel central da educacdo como
pratica social, como acdao que tenha sentido e que dé sentido ao mundo.

A EDUCACAO E A MUDANCA SOCIAL

A mudanca é uma problemadtica complexa no campo das ciéncias hu-
manas e sociais em geral. Embora, como observa Markova (2006, p. 27),
experimentemos e comuniquemos “tudo na vida como se fossem mu-
dancas, independente do fato de estarem saturadas com eventos tem-
pestuosos e apaixonantes, ou serem transformacoes graduais, quase
imperceptiveis”, hd uma expectativa, presente no senso comum, de se



pensar a educagao como um campo privilegiado de mudancas a des-
peito de certas prdticas sociais que, conforme as ja conhecidas andlises
bourdieusianas, acabam por manter o status quo.

Retomemos aqui as discussoes desenvolvidas por Markova
(2006), que mostram como as interacoes sociais sdo profundamente en-
raizadas na cultura e altamente resistentes a mudanca, o que explica,
talvez, o fato de a estabilidade ser, em geral, tomada como ponto de
referéncia. Também, na 4rea educacional, inimeros sdo os exemplos
em que as investigacdes sao pautadas para a discussao das causas e das
razoes dos distarbios da estabilidade.

A pressuposicdo da estabilidade também é uma problemadtica
discutida no ambito da sociologia. Elias (1981/2003), por exemplo, ob-
servou que a estabilidade é concebida socialmente como o normal, sen-
do o movimento concebido como algo excepcional. Segundo ele, isso
tem prejudicado a andlise da caracteristica dinamica prépria do pro-
cesso social. Mais uma vez, como afirmamos desde o inicio, as ciéncias
sociais tém um conjunto de questdes que precisam ser reconhecidas
Ccomo comuns.

Com esses dois exemplos, gostariamos apenas de ilustrar como
a associacdo entre educagao e mudanca social é complexa, embora nao
caiba aqui recuperd-la, haja vista os inumeros debates em diferentes
campos do saber.

Nessa perspectiva também envereda Bourdieu (2011, p. 151),
quando diz: “Vé-se como € ingénua a pretensao de resolver o problema
da mudanga social, atribuindo a renovagdo ou a inovagdo um lugar no espa-
co social” (grifos do autor). No caso da educacdo, essa inovacdo, como
enfatiza Candrio (2005, p. 19), “aparece como uma necessidade, mas nao
se revela uma condigdo suficiente”. Além disso, segundo esse autor,

[...] a semelhanca do que acontece com a producao dos resultados
escolares [...], também os efeitos das mudancas deliberadas em
educacdo tém um carater incerto, ndo predeterminado, dependen-
te de multiplas varidveis de contexto. (CANARIO, 2005, p. 109)

Diante dessas colocacdes e considerando o olhar psicossocial
como uma postura epistémica, quais elementos deveriam ser debatidos
no ambito da dimensao inovadora da educagao como prdtica social?

Primeiramente, consideramos importante definir as duas légicas
que, segundo Candrio (2005), direcionam a concepc¢ao de mudanga social:
a légica da reforma e a da inovagdo. A primeira — a légica da reforma — é
imposta de cima para baixo e produz o que o autor denomina “mudan-
cas formais, mas raramente transformacoes profundas, durdveis e con-
formes com as expectativas dos reformadores” (CANARIO, 2005, p. 93).
Portanto, trata-se de uma mudanga instituida, de uma “mudanca
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planificada centralmente, exdgena as escolas”, reforcando “uma clara
separacao no tempo e no espaco entre os que concebem e decidem e os
que aplicam” (CANARIO, 2005, p. 93). A segunda — a 16gica da inovagdo —
segue, conforme esse autor, 0 movimento inverso, ou seja, trata-se de
uma mudanga instituinte, que parte dos agentes e/ou dos atores sociais. E
isso significa que “existe coincidéncia ou, pelo menos, uma relacao mais
proxima e direta entre os que concebem, decidem e executam” acoes no
campo da educacio (CANARIO, 2005, p. 94).

Em segundo lugar, pensamos ser importante, também, recu-
perarmos algumas nocoes em Bourdieu e Moscovici que nos ajudem a
refletir mais profundamente sobre o significado da educacdo e da mu-
danca social. Com efeito, essas nocoes poderiam contribuir para definir
quais seriam os efeitos dessas légicas de reforma ef/ou de inovacdo sobre
a prdtica educativa.

A primeira nocao que consideramos necessdrio conhecer e que
mobiliza, para nés, a educacdo para a mudanca social, é a nogao de
estratégia. Bourdieu (2002) entende a estratégia como uma acao prdtica,
inspirada pelos estimulos de determinada situacdo histérica. A estraté-
gia envolve, também, um “apostar (no sentido de empenhar-se)”, e, ao
mesmo tempo, “visa limitar a inseguranca que é correlativa da imprevi-
sibilidade” (BOURDIEU, 2002, p. 196-197).

Entretanto, se pretendemos compreender a nocdo de estratégia
como um dos elementos importantes para a educacao desejada, capaz
de refletir a respeito das possibilidades de mudanga social, é importante
considerar alguns pontos da teoria bourdieusiana referentes a essa nocao.
Primeiro, é preciso levar em conta que as estratégias atualizam principios
interiorizados e isso ndo se trata, como enfatiza Bourdieu (2003, p. 125),
de um “cdlculo cinico” nem da “busca consciente da maximizacao do
ganho especifico”, mas de “uma relacdo inconsciente entre um habitus e
um campo”. Como ele mesmo diz, o habitus “é gerador de estratégias que
podem estar objectivamente em conformidade com os interesses objecti-
vos dos seus autores sem terem sido expressamente concebidos para esse
fim” (BOURDIEU, 2003, p. 125). Ou ainda: “As estratégias de que falo sdo
accoes objectivamente orientadas por referéncia a fins que podem ndao
ser os fins subjectivamente buscados” (BOURDIEU, 2003, p. 125).

Segundo, é preciso lembrar que a nocdo de estratégia também po-
deria indicar uma antecipacao do futuro, configurada pelo habitus, que é
sua matriz geradora. Mas, neste caso, seria necessdrio considerar, também,
a estrutura do campo a que ela se refere pois, para Bourdieu (2003, p. 120):

A estrutura do campo é um estado da relacdo de forca entre os
agentes ou as instituicdes envolvidas na luta ou, se preferir, da dis-
tribuicdo do capital especifico que, acumulado no decorrer das lu-

tas anteriores, orienta as estratégias posteriores. (grifos apostos)



Além disso, argumenta o autor:

Esta estrutura, que estd no principio das estratégias destinadas
a transforma-la, estd ela propria sempre em jogo: as lutas cujo
lugar € o campo tém por parada em jogo o monopodlio da vio-
léncia legitima (autoridade especifica) que é caracteristica do
campo considerado, quer dizer, em Ultima analise, a conservacao
ou a subversdo da estrutura da distribuicdo do capital especifico.
(BOURDIEU, 2003, p. 120-121, grifos nossos)

Terceiro, é importante lembrar que a nogao de estratégia, para
este autor, traz uma dimensao reprodutora das condicoes que geraram
o0 habitus, a0 mesmo tempo em que integra Novos aspectos, por vezes até
contraditérios. Segundo Bourdieu (2011, p. 122):

As estratégias de reproducéo - conjunto de praticas, do ponto
de vista fenomenoldgico, bastante diferentes, pelas quais os indi-
viduos ou as familias tendem, inconsciente e conscientemente, a
conservar ou aumentar seu patriménio e, correlativamente a man-
ter ou melhorar sua posicao na estrutura das relacdes de classe -
constituem um sistema que, sendo o produto do mesmo principio

unificador e gerador, funciona e transforma-se como tal.

Nesse sentido, essas estratégias dependem, primeiro, da dispo-
nibilidade dos instrumentos de reproducdo, assim como do “estado —
volume e estrutura — do capital a ser reproduzido” (BOURDIEU, 2011,
p.- 122). E, ainda, segundo o autor: “qualquer mudanca em uma ou outra
destas relacdes acarreta uma reestruturacao do sistema das estratégias de
reproducao” (p. 122). Neste sentido, as acoes dos agentes seriam, entdo, o
resultado entre os efeitos das disposicoes e os das posicoes: “uma luta en-
tre a histéria objetivada e a histdria encarnada” (BOURDIEU, 1980, p. 12).

Se tomarmos o pensamento moscoviciano a fim de obter fer-
ramentas de andlise para o entendimento da educacdo e da mudanca
social, serd preciso compreender as nocoes de influéncia social e de
mudanca, quando Moscovici (2011, p. 100-115) trata das minorias ati-
vas, bem como considerar a nocao de conflito como o “ponto crucial da
mudanca”.

Nessa perspectiva, é importante situar o que o autor entende pelo
processo de influéncia social. De acordo com ele: “a influéncia se exerce
em duas direcdes: da maioria em relacdo a minoria e da minoria em
relacdo a maioria” (p. 74). Trata-se, segundo Moscovici (2011, p. 73-74),
de “um processo reciproco que implica acdo e reacdo tanto da fonte
como do alvo”, ou seja, “cada membro do grupo, independentemente
de sua posicdao, é uma fonte e um receptor potencial de influéncia”.
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Entretanto, nesse processo, é importante saber “por que e como um
agente social, sobretudo em posicao minoritdria, é capaz de exercer a in-
fluéncia”. Para responder a essa indagacdo, o autor destaca alguns pres-
supostos, que sintetizamos a seguir: a) os grupos efou os individuos “sdo
muito diferentes em relacdo ao grau de interiorizacdo das normas ou
as respostas sociais”; b) apresentam, portanto, “discrepancias entre os
graus de adesdo as normas e as opinioes”, o que “cria uma predisposicao
para a mudanca e um potencial de mudanca”; ¢) “quando uma minoria
tenta influenciar a sociedade em relacdo a normas ou respostas forte-
mente interiorizadas, encontra uma maior resisténcia”; d) ha diversos
estudos que destacaram “pontos de vista originais ou extremos, que sao
por definicdo a expressao de individuos ou de minorias”, e que “tém
muito mais possibilidades de exercer uma forte atracdo do que serem
recusados” (MOSCOVICI, 2011, p. 75-76).

Quanto a mudanga social, Moscovici (2011, p. 100-104) tece a se-
guinte indagacao: “qual é o sentido da oposicdo entre controle e mu-
danca em relacdo a influéncia social?”. Ao propor essa discussiao, o
autor indica alguns aspectos que precisam ser considerados: a) refle-
tir sobre a posicao dos grupos, das maiorias e dos lideres, que, segun-
do ele, “parecem destinados a reforcar seu controle e alcancar seus
objetivos exercendo uma pressdo sobre os individuos e as minorias”;
b) pensar, também, que existe uma “tendéncia ao controle social” e
outra “tendéncia a mudanca social”, e que, evidentemente, elas “nao
atuam no mesmo sentido”; c) considerar que “a mudanca social é mais
importante que o controle social em certas esferas de atividade e que
as comunicacoes, os processos de influéncia e a organizacdo das rela-
cOes entre os individuos e os subgrupos estdo profundamente marca-
dos por esta situacdo”; e d) levar em conta que as “autoridades e as
maiorias costumam preferir o controle social” e que “a mudanca social
serd desejada pelos individuos e subgrupos desviantes ou marginais”
(MOSCOVICI, 2011, p. 101-103).

Para Moscovici (2011, p. 104), ha aspectos fundamentais a serem
considerados quando se deseja refletir sobre a educacao e a mudanca:
a) tratar o processo de mudanca como “o processo central da influéncia
em suas manifestacoes individuais e coletivas”; b) refletir sobre a “oposi-
¢do entre mudanca social e controle social”, pois ela “estd intimamente
unida a orientacgdo, origem e efeitos da influéncia”; e c¢) considerar as
“pressoes que determinam a mudanca social”, reconhecendo “a necessi-
dade de descrever e de levar em conta a inovacao”.

Também, quanto a nocao de conflito, Moscovici (2011, p. 104-115)
indica que “o conflito é uma condicio necessdria da influéncia. E o pon-
to de partida e o meio para mudar os outros, para estabelecer novas
relagdes ou consolidar as antigas”. O autor usa, também, as palavras de
Mead (apud MOSCOVICI, 2011, p. 115) para afirmar que “o conflito é um



ato social que provoca como resposta a mudanca”. Entretanto, nao deixa
de apontar, por outro lado, que “cada tipo de influéncia corresponde a
um tipo particular de negociacdo, ou de método, para tratar o conflito
social” (MOSCOVICI, 2011, p. 115).

Diante das consideracdes indicadas em relacdo a educacdo e
a mudanca, talvez seja possivel ressignificar, a partir do olhar psicos-
social, praticas educativas que orientem, apoiem e/ou impulsionem
acoes pedagodgicas promotoras de relacoes de sentido mais inovadoras
e inclusivas. Resta-nos registrar, ainda, as palavras de Moscovici (1978,
p- 62), que nos ajudam a pensar um pouco mais nessas possibilidades e
no enfrentamento das contradicoes e desencantos que temos pela fren-
te, pois afirma: “E somente nessa condicio que o mundo mental e real
se torna sempre um outro e continua sendo um pouco o mesmo: o es-
tranho penetra na brecha do familiar, e este abre fissuras no estranho”.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Sem perder de vista a problemadtica da educagdo, trés foram os eixos
de nossa discussao até aqui: o olhar psicossocial, a pratica social e a
mudanca social. O didlogo que tentamos estabelecer com os estudos
de Bourdieu e de Moscovici em relacdo a esses trés eixos mostra como
teorias pensadas em outros contextos podem suscitar a elaboragao de
aportes conceituais suscetiveis de reformular problemadticas especificas
da educacao.

Quando escrevemos sobre o olhar psicossocial considerando,
sobretudo, sua postura epistemoldgica, enfatizamos a necessidade de
refletir sobre uma leitura terndria dos fatos e das relacdes existentes
na sociedade (MOSCOVICI, 2005), por oposicdao a leitura bindria entre
sujeito e objeto herdada da filosofia cldssica. Nessa perspectiva, destaca-
mos a necessidade da existéncia de um posicionamento contraditorio,
dialégico e inovador, na direcao de uma postura de reflexividade reflexa,
como diria Bourdieu (1997c¢, p. 694), para que as relacoes de dominacao
sejam desnaturalizadas e a mudangca social possa ser uma possibilidade.

Ao tecer consideragOes sobre a educacdo como pratica social,
direcionamo-nos, primeiro, para as finalidades da educacdo e para o
espaco social em que se desenvolve a pratica educativa, considerando
que tais aspectos sdao fundamentais para pensarmos um olhar psicosso-
cial para a educacao. Evidenciamos, assim, duas dimensoes: a normativa,
idealizada e imposta como orientacdo de conduta, e a prdtica, ou seja, a
relacdo entre as estruturas do espaco social e seus efeitos nos agentes e
sujeitos envolvidos na e pela acdo educativa, traduzindo tensoes e con-
flitos, relacoes de forca e de sentido.

O ultimo eixo tratou da relacdo entre a educacdo e a mudanca
social (ou educacdao para mudanca social). Abordamos, inicialmente, a
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problemadtica da mudancga social tecendo um contraponto com a esta-
bilidade ou mesmo com a resisténcia d mudanca, especialmente no que
se refere ao campo educacional. Situamos, também, a no¢do de inova-
¢do, explicitando que ela ndo configura condicdo suficiente para que se
obtenha efetivamente uma mudanca social (CANARIO, 2005). Tratamos,
entdo, da concep¢ao de mudanca social referente a 16gica da reforma e da
inovacao, definindo o que Candrio (2005) entende por mudanga instituida
(ou planificada) e mudanga instituinte (ou inovadora). Ainda, quanto a este
ultimo eixo, recuperamos nocoes em Bourdieu e Moscovici para refletir
sobre o significado da educacdo e da mudanca social.

De fato, as nocoes de estratégia, influéncia social, mudanca e
conflito contribuiram ndo sé para entender os efeitos das 16gicas da re-
forma ef/ou da inovacdo sobre a pratica educativa, mas, sobretudo, para
compreender a relacao entre educacdo e mudanca no sentido de se res-
significar, a partir do olhar psicossocial, as prdticas educativas. Praticas
essas que permitam focalizar o conjunto de significacOes sociais presen-
tes no processo educativo, sem desconsiderar o sofrimento do sujeito
frente aos problemas sociais. S6 assim a mudanca deixard de ser um
conceito vazio e naturalizado.
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