Subcapitulo 3.5
Sobre as Ciéncias do Homem e da Sociedade
(O Lugar das Ciéncias da Educacao)

Véarios autores abordados na perspectiva de duplaen€utica em que foi
desenvolvido o estudo para esta dissertacao famemstorial das ciéncias do homem e
da sociedade, desde MERTON (1992/1947, capitules2), até GIDDENS (1976,
1996, 1979) que retoma, na década de 70, esse@sfomparativo e sistematico
(dando mais atencdo as perspectivas fenomenologitateraccionistas), e DUBAR,
1997), passando por Raymond ARON (1991/1965), MANES-PRITCHARD (1989,
1999/1972)!, ou ainda, de forma mais sucinta, mas mais sisieangor BOUDON
(1981, Capitulo 6). Entre os autores portuguesds pacontrar-se em Augusto Santos
SILVA (1988) uma semelhante ambicéo tedrica, na@fastando, porém, de modo
significativo do que haviam sido as analises deoguautores e sendo bem visivel a
referéncia sobretudo a Giddens. Néo tendo as aepwigé Santos Silva, o0 autor desta
dissertagédo fica-se aqui por alguns apontamentokeitlga de Foucault, Giddens e
Habermas, que permitem dar alguma ordem e enquadi@senvolvimento que se vem
fazendo dos argumentos com que se procura justHipartinéncia dessas questbes para
o estudo de uma problematica educacional tal coflaosergiu a um grupo de
professores e educadoras no desempenho de unadansiderada, por muitos, como
marginal no campo da educacao.

Neste subcapitulo, pode ver-se, depois, com base ranélise feita por José
Alberto CORREIA (1998), como algumas das questéearitadas por aqueles autores
se colocam no ambito das ciéncias da educacam assio a discussao do lugar destas
no quadro das ciéncias do homem e da sociedadeiéAsias da educacdo sado vistas
frequentemente como aplicagdes, ao campo da edycdgs ciéncias humanas mais
estabilizadas, como a psicologia, a sociologiahestdria, ou dos cruzamentos destas
que resultam da articulacdo/conjugacdo de métodoscoerceitos, como a
psicossociologia, a psicologia e a sociologia dagaruzacdes, de que resultam a
psicologia da educacgdo, a sociologia da educacBist@ia da educacao, a etnografia
da educacdo a ciéncia das organizacfes educativasciologia da formacdo de
professores, mas também “andlise das politicasldeaedo”, que pode ir para além de
um sector da sociologia da educatad estas ciéncias da educacao alguns contrapdem
uma “ciéncia da educacdo”, como uma area cientdfitdnoma que reclama a unidade
e a individualizacdo de um espaco proprio, ndo riigee das ciéncias humanas ja
estabelecidas — mas nesse caso também esta are#miEas do homem tem que
procurar no questionamento filosofico e na relacém os saberes constituidos na
pratica os fundamentos da sua autonomia em rekgidras ciéncias. A “ciéncia da
educacdo” ) seria neste caso uma “figura epistemolégica” (BAULT, 1969, 244)

! A atencdo do autor desta dissertacdo recaiu rohie @ sociologia e a antropologia. Ndo obstante o
titulo deste subcapitulo, apontar para uma abraigéue levaria a psicologia, esta ndo esteve coda
atengéo durante a preparacdo desta dissertagéoljangdo do grau de doutor.

2 Mas, tal como J. Afonso, Correia e Barroso puseranevidéncia nas suas conferéncias num Congresso
AIPELF em 2006, também integram sectores das @éreinpiricas como a economia (Havendo quem
considere como uma area relativamente auténomareeta da educacédo) e a linguistica.

¥ Com a mesma pretensao, alguns falam de “ciéneiasidcacdo” como um sistema de areas cientificas
que assentaria na epistemologizacdo de praticascersbs pedagdgicos e didacticos e numa série de
“ciéncias” como a psicologia da educacdo, a sogialala educacdo, a histéria da educacdo, as
abordagens cientificas do curriculo, da formacaprdfessores ou da organizacédo escolar, mas ttakas e
com grande autonomia em relagéo as ciéncias canoialogia, a psicologia ou a economia, que seriam
as suas referéncias iniciais. Sistema, ou téoise de ciéncias que procuraria a sua unidade siieare

593



que se propde a critica e a validacdo do sabesguenstitui nas praticas discursivas
dos mais variados intervenienfeg poderia como tal integrar os discursos e orsiaze
ciéncias aplicadas a que nos referimos. Alguns éaolmmente Adalberto Dias de
CARVALHO, 1988, 1992°) atribuem & filosofia da educacdo um papel fundaate
nessa integracdo de saberes e na fundamentacaonaepasicao critica. Outros
concebem a passagem a um patamar de epistemoBgizagno o resultado da
codificacéo de praticas discursivas como a pedagogi didactica geral, eventualmente
integrando as didacticas especificas (beneficiatadformalizacdo que a epistemologia
ou a linguistica podem trazer a essas disciplieappssando por subareas como a
andlise, construcdo e gestdo curricular, e a @&jaem que também integrariam o0s
contributos da aplicacédo de “ciéncias” como a dogia da avaliacdo ou a sociologia
das organizaced)(

Haveria que pensar a questdo da falta de unidatiedde estes discursos e ver
se essa dispersdo pode ser explicada pela tearipgagiFoucault faz das formacdes
discursivas. Se, pelo contrario fosse possiveliddalizar no campo da educacéo uma
formacgao discursiva, ela poderia ser descrita armhr lugar das ciéncias do homem
que Foucault identifica no epistema da modernidadam particular a partir das ideias
de educabilidade e de antropogénese, ou da antgiadg e a partir da descricdo que
COUTURIER (2004) faz do epistema da modernidaden¢ctperformativo e liberal”)

e dos imperativos de intervencdo social que dailtees; e ainda, da igualdade de
oportunidades no quadro da legitimacdo politicaEdtado. Poderia entdo ter-se em
conta como para DUBET (2002) isto esta implicito cmnceito de “programa
institucional” e no que este autor considera odsalinio no quadro do declinio da ideia
de sociedade (mas que também pode ser considevaunradicalizacdo, ou deriva da
modernidade), ou ser pensado no quadro do epispemiarmativo liberal. Poderia
ainda ser relacionado com a oscilagéo entre astaitaral do valor e a lei de utilidade
no valor de troca, assinalada por BAUDRILLARD (1R76las nédo foi possivel
desenvolver, na preparacao desta dissertagéo, pnoggama de estudo.

Teria sido possivel analisar, neste quadro, a gessado paradigma da
integracdo ao paradigma da incluséo, estudandondicgacdo de teorias e conceitos
derivados, entre modelo médico-assistencal e mauettagégicd®, e, passando por
conceitos como a “auto-eficacia-apercebida” (BANDYR989), a educabilidade a
patologiahandicapdesvantagem ), a necessidade de legitimacdo do Estado em
Habermas', analisar a préatica discursiva da Educacdo Edpeniarelacdo com os

reconhecimento da sua autoridade epistemoldgicamueh que nos termos de Foucault (1969, p. 243 e
ss) se poderia designar de “nivel de cienticidade”.

4 Veja-se DUBET (1991) e outras etnografias sobrealosos, mas também professores e outros
educadores, administradores, politicos, formadaiestistas, pais, jornalistas e outros comentadere
criticos, editores e autores de manuais, médiangres profissionais que intervém na escola oudfoe
uma dimensédo pedagogica a sua acgdo, que tém omagdio de formagdo nas suas praticas.

® Cf. Gaston MIALARET, 1976.

® Cf. NOVOA 1987 e 1991, sobre a histéria da did#cti

" Manuel Patricio usa este termo para se referiroaducdo ao Homem, do ser humano em
desenvolvimento. O que aponta para uma valorizdgélugar do discurso pedagdgico nas ciéncias do
homem ou no epistema da modernidade.

8 Pode ver-se, sobre este assunto, Benard da CAS9A4, e NIZA, 1996; e aqui 0 Subcapitulo 4.1.

® Confrontar a medicdo de QI com a avaliacdo dendebémento cognitivo com base nos estadios de
desenvolvimento definidos por Piaget, com as tmnsc¢des introduzidas por SHAYER e ADEY, 1981
e ADEY e SHAYER, 1994.

19 ver definicdes da OMS de 1989 e de 2003, e rafacioom os trés modelos das ciéncias do homem
em FOUCAULT, 1988.

= Ver th. Giddens, Boudon e Couturier.
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campos de praticas da educacao (escola publicstituigdes especializadas, politica,
assisténcia, reabilitacado terapéutica). Objectosneeitos da Educacéo Especial, mas
também modos de enunciacdo muito proximos dos dhicima e assisténcia e dos da
pedagogia (ver importacbes da psicologia e da kata): handicapou desvantagem,
deficiéncia, descapacidade, dependéncia, necessidadducativas especiais”
(“temporarias” e “permanentes”, resultantes ou rd® patologias especificas),
reabilitacdo, “curriculos adaptados”, “curriculorgal”, “niveis de desempenho”
(PORTER, 1994) , “normaliza¢&o®, educabilidade, cidaddo deficiente, QI, deficianci
mental e graus de deficiéncia meritalexclus&o ou inibicdo do uso de QI na aplicacéo
da psicologia a pedagogia; exclusédo, exclusédo Iscexalusdo sexual, segregacao,
segregacao educativa, segregacdo social, integriisia, integracdo funcional,
integracdo social* e ainda tensées e incompatibilidades entre asvemcdes de
psicologos, professores e médicos. Na falta dengdesemento da analise mais geral,
estes pontos sdo abordados, mas de forma meras&iisa, sobretudo nos capitulos 4
e 5.

3.5.1 As Ciéncias do Homem e da Sociedade na naflade da Modernidade

Em Consequéncias da Modernida@&M), para por em evidéncia a descontinuidade, ou
mesmo a ruptura da modernidade com as sociedadesnitarias *°, Anthony
GIDDENS (1992, p. 3), fazendo uma sintese de algutaa suas andlises nos anos 70,
justifica a centralidade que atribui a teorizacaoiaogica por esta ser “a disciplina
mais integralmente envolvida no estudo da vidaasonoderna” idem), e assinala o
que considera serem as “insuficiéncias das posg@aslogicas dominantes”.

O conceito de sociedade seria ambiguo porque feeersimultaneamente ao
«relacionamento social» num sentido genérico e asistema particular de relacbes
sociais” (CM, 1992, p. 10). O termo marxista «fog@a social» e o termo “sistema
delimitado”, adoptado por Gidddens, referem-se lgqusegundo sentido de
«sociedade». Segundo este autor, as correntesniiaenciadas por Durkheim, mesmo
rejeitando a concepcdo que este tinha da sociedade uma “super-entidade” de
natureza quase divina (“mistica” diz Giddens), ir@p-se nele para definir a sociologia
como “o estudo das sociedades modernas” e, mesmodgundo se referem
explicitamente & modernidade, ttm-na em mente,apelosem “sistemas delimitados
[...] qu& tém a sua prépria unidade interna” e noeessencial sdo os Estados-nacéo
(idem .

O “problema da ordem” definido como uma questaintigracao — aquilo que
mantém o sistema unido perante conflitos de irdesegjue poriam, «todos contra
todos»” — seria para Parsons (como para Durkheompbijectivo preponderante da
sociologia” porque estaria na base da “delimitdhdie dos sistemas” (CM, 1992, p.
10). Ao que Giddens contrapbe uma concepcdo gegeref questdo da ordem ao

12 Sobre este conceito pode ver-se: NIRJE (1969); MENSBERGER (1972); NIZA, (1996); e a
analise que aqui é feita no Capitulo 5 (sobretusud relacdo com a sociedade normalizada do modelo
social-democrata — cf. CASTEL, 1995).

3 Cf. VIEIRA e PEREIRA, 1996.

4 ver na relacdo entre os conceitos de integracdal ®mcluséo, a questédo da continuidade ou déscitade das
formag6es discursivas.

15 Cf. as referéncias a Durkheim, T6énnies e Webé#asf@mos capitulos 1 e 2.

18 Ferrarotti, definiu-a como o estudo das sociedauthsstriais. E, para a sociologia comparativa, Gio
aspectos em que as relag8es sociais contempoigmdaginguem das tradicionais que constituem o foc
da sua atencao.
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“problema de como os sistemas sociais «ligam» teenggpaco”iflem p. 11), ou seja,
colocando o enfoque na “descontextualizac@en, pp. 15-17*'), no papel integrador
dos “sistemas abstractostiém pp. 17-22) e nos processos de “recontextualiZacao
(idem pp. 61-68 e 109) em que caberia a “peritodery pp. 21-22, 64-68) fazer a
articulacéo entre a “integracao sistémica” (GIDDEIQ800, pp. 57/58) e a integracdo
das interac¢Oes sociais, a “integracdo socidEn); substituindo a ordem (e a regra
moral ou os valores normativos de Parsons e Durkii

Este autorconcebe a relagéo entre aspectos cognitivos e tisasigpaasando
pela “estrutura” entendida como uma “ «ordem vistude diferencas”, um “conjunto
ausente de diferencas temporariamente «preseritaggsados momentos constitutivos
dos sistemas sociaisiiéem p. 31), partindo dai para a sua teoria da estacdio social
pela dualidade da estrutura, ou seja, pela acaitdlize transformacgéo da estrutura nas
interaccdes sociais dos individuos, 0s quais porver estariam condicionados nas suas
accOes pelas estruturas (de carécter abstractd)ofanmédo se refira a isso, esta sua
teorizacdo estd muito préxima da de Bourdt@uA principal critica que dirige a
teorizagbes da estruturacdo ou da institucionadlizat) incide sobre o conceito de
interiorizacdo0 ou incorporacdo das regras socigige considera proprio do
parsonianismo (Cf. GIDDENS, 2000, p. 10 nota 7YyaRsae, estas regras s6 existem
enquanto actualizadas nas interac¢Oes. Fora dssep,totalmente abstractas e sO
apreensiveis numa dialéctica entre auséncia enmaddem p. 46%Y); fazendo notar
(idem p. 33) que “regras e praticas s existem em ogéj matua®?.

17 Cf. th. pp. 22 e 23-28 sobre 0 risco e a contingén

18 \/eja-se GIDDENS (2000, p. 7) sobre o “voluntaridrde Parsons; e também, em GIDDENS (2000,
pp. 6-8 e 70) a critica a ideia de determinagd@mbkoomo constrangimento da ac¢édo, em Durkheim.

¥ Tem também algumas semelhancas com a relagéocceaiisiracto e o concreto e entre a subjectivagéo
e a objectivagdo em SARTRE (1960a) -- a quem Gilderrefere muito sucintamente.

GIDDENS (2000) reconhece explicitamente a origersugateoria da estruturagédo nalgumas formulagdes
de Marx, de quem cita uma passagem @asndrisse “As condigBes e objectivagbes do processo sdo
elas proprias igualmente momentos do mesmo e 8sUsgLDs sujeitos sdo os individuos, mas individuos
inseridos em relagdes matuas, que eles igualmemp®duzem e produzem de novo” (Mack. in
GIDDENS, 2000, p. 10).

? Teorizacbes da institucionalizacdo como a de Berdaickmann, que, no entanto, também concebe a
objectivacdo social como resultado da accao dosgithobs — ja aqui se viu como todas estas concepcde
estdo relacionadas com o modelo de auto-efectivdgddosofia do sujeito desenvolvido pela filogofi
dapraxis.

2L Ver tb. pp. 13, 27, 31, 33, 37 e 65.

22 Tratando do modo como a nocdo de accao humandaseonma com a explicacao estrutural, GIDDENS
(2000, pp. 37-39) refere-se a articulacdo que \&fidtein descreve entre regras e praticas. Paral&idd
(Constitution of Sociefy1984, p. 25): “as propriedades estruturais detersias sociais sdo simultaneamente
o mediume o resultado das préticas que elas recursivamegaeizam?. E este sociélogo fala de “regras e
recursos, ou conjuntos de relacdes transformaapagjanizados como propriedades dos sistemassSocia
Num capitulo deCentral Probems in Social Theof@IDDENS, 2000, p. 45¥, pode ler-se que “as regras e
recursos séo mobilizados pelos actores atravésodagho de interacgfes” mas também que é atragsasie
interacgBes que regras e recursos sao reproduded.conseguimos compreender as regras no cordext
desenvolvimento histérico de totalidades sociaisjuanto algo que se encontra recursivamente ingglica
nas proprias praticasidem p. 33), porque “as regras ndo podem ser exaustivge descritas e analisadas,
nos termos do seu proprio contetdo, como se fogsestricbes, proibigdes, etc.”. “O conceito de acca
[para Giddens, “praxis situada” ] ndo pode ser gueente elucidado fora do contexto doedos de
actividade historicamente localizado$As praticas sociais sdo sempre actividadesadiis” (GIDDENS,
2000, p. 12) As regras e as praticas sé existerfcenjuncdo mutua” e ndo existe uma relacéo Uniteeen
«uma actividade» e «uma regra»”, sendo as actigigladas praticas “criadas no contexto de conjuigos
regras que se sobrepfem e articulam entre si, gdohaoeréncia através do seu envolvimento na
constituicdo dos sistemas sociais no movimentedpo” (dem p. 35). GIDDENS iflem p. 37) assume a
definicdo que Wittgenstein d& de regra como “sabearo continuar” ou seja, saber como dar continddad
accgdo (encadear as acgdes) de acordo com a retgaddfinicdo é importante para Giddens porque igeerm
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Giddens sublinha entonsequéncias da Modernidadgie, ndo sé as teorias
sociolégicas partem dos conceitos e representagdestruidos na sociedade, mas
também os conceitos elaborados pela sociologianato a sociedade, quer pela
apropriacdo que os actores sociais fazem dessesit®) quer pela sua utilizagdo na
tecnologia social, numa circularidade que desigoa rpflexividade social, e que é
central na sua teorizagdo da importancia da estruttnesmo nos processos de
mudanca. As ciéncias sociais sdo, portanto, protsigs da ruptura com a sociedade
tradicional.

No entanto, na analise das referidas insuficiéndéssteorias sociais para uma
compreensao/explicacdo mais profunda da modernideaimeca por assinalar “a
influéncia duradoura do evolucionismo socid® (como sendouma das razdes pela
qual o caracter descontinuista da modernidade er@ostdo muitas vezes plenamente
valorizado”. Tal como Foucault, Giddens faz notare qpbér de lado a “narrativa
evolucionista™* permite conceber a histéria de uma forma nao “dativa” 2> — o que

estabelecer uma articulacdo entre regras e pratiaasregras geram — ou sao o0 meio de producdo e
reproducao das — praticas”. E permite-lhe rejé#tato a nogcdo de regra como generalizacdo daquiaag
pessoas fazem ou como generalizacao de praticasdiapquanto a no¢céo de regra como algo de éstran
maioria das areas da vida social na medida em 8oeestdo organizadas de maneira prescritiva segundo
regras claramente fixadas e formalizadas verbakné\#to identifica portanto o conhecimento de regoss
0 “saber como as formular”: “ «Saber como continuadio significa necessariamente, ou normalmente, qu
sejamos capazes de formular claramente quais s&g@as” {dem p. 38). GIDDENS (2000, p. 4) refere-se
também a elaboragéo por G.H.Mead das origens satdatonsciéncia reflexiva. Ver como BOLTANSKI e
THEVENOT (1991) as associa também a Hume/Smithyapdsito do “observador imparcial”. Ver tb
GIDDENS 2000, p. 14 sobre o “momento reflexivo tEnado” que ganha existéncia do decurso da acgéo na
forma de “discurso” (Cf. SCHUTZ, 1974); e GIDDENX)00, pp. 49 e 67, sobre entendimento discursivo.
Sobre regras e generalizacdo pode ver-se tambBBDEBS, CS, 1990, pp. 208, 332.
% Evolucionismo social que, segundo Giddens, ndoésherdeiro dos modelos explicativos do
evolucionismo bioldgico, como esta ligado ao funalemo na medida em que explica a harmonia de
personalidade e cultura como o resultado de umepsacevolutivo. Cf. GIDDENS (2000) e DUMONT
(1992) sobre o papel dos valores tradicionais meifunamento da sociedade, e mesmo na definicdo do
“interesse geral”, e Hayek sobre o “desenvolvimasjgontaneo”; cf. th. BOUDON, 1991, p. 21.
% Segundo Giddens (C M, 1992, p. 4). As teorias uiohistas remetem para “grandes narrativas”
(Giddens refere-se a Lyotard, a quem critica poo mfar suficiente atencdo, precisamente ao
“evolucionismo”), mesmo quando ndo sdo de “ins@icaigleoldgica”. “De acordo com o evolucionismo,
a «historia» pode ser contada em termos de umha«tipndutora» que imp&e uma imagem ordenada
sobre a confusdo dos acontecimentos humanos. &ihisicomeca» com culturas pequenas e isoladas de
cacadores e recolectores, avanca para o deseneokldrde comunidades agricolas e pastoris e dabpara
formacdo dos estados agrarios, culminando com agémga das sociedades modernas no Ocidente”.
Partilho esta critica a concepcao cumulativa déitigs mas trocando as aspas, de «comecar» para
«avancgar». Ja aqui se viu, no Subcapitulo 2.4, asteocritica se aplica a alguns aspectos da fidode
Marx. E em FILIPE 1991 (sobre Darwin) mostra-se garteoria evolucionista de Darwin pode ter uma
leitura ndo teleoldgica e conter um modelo para welecdo entre continuidade hereditaria inerente a
reprodugdo da vida e mudangas inerentes a suaagéaepta um ambiente que se transforma
historicamente em resultado de processos geologicds evolugdo do conjunto do biossistema —
evolugdo em grande parte aleatdria e com assinsal&@escontinuidades a escala geoldgica como as
grandes extingdes.
5 Ver GIDDENS, 1992, pp. 4, 35 e p. 36, onde seresdeconcepcdo da histéria como uma “apropriagéo
progressiva dos fundamentos racionais do conhetirhsarvindo a formagédo de novos entendimentos
para, numa dindmica de «superacao», identificareotgm e o que néo tem valor, no capital acumualativ
do conhecimento”, de que Nietzsche e Heideggeiripantacabando por se confrontar, qualquer deles,
com a impossibilidade de fazer uma critica do ihismo a partir de uma posicdo que pudessem
reivindicar como superior e abandonando a noca&stgeracao critica» -- sobre esta evolucdo do
pensamento destes filésofos (ver tb. HABERMAS, DAM90). Giddens conclui que faz mais sentido
ver “a ruptura do fundacionismo” como a “modernigl@&caminho de se entender a si prépria” do que
como “a superacdo da modernidade enquanto tal’omocfaz Lyotard — e que a crise actual,
nomeadamente as dificuldades da razao perantelexiviefade e auto-referencialidade inerentes a
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nao significa, como Giddens alerta, que “tudo s®jacaos, ou que se possa escrever
um ndmero infinito de «histérias» puramente idiossiticas” (1992, p. &) — e leva é

a identificacdo de “descontinuidades” como as gggpdram as instituicbes sociais
modernas das ordens sociais tradicionair() *’.

GIDDENS (1992) assinala trés concepcdes predongeané sociologia que
“inibem uma analise satisfatoria das instituicbesdemnas” e que teriam origem na
teoria social classica.

1. As tradigOes tedricas que tiveram origem em Maxkbeim e Weber tendem a a
explicar a natureza da modernidade com base nunmea (dimensdo de
transformagao que seria dominante em todas asesfstitucionais. No caso das
correntes marxista, seria a dindmica do capitaliom as sua tendéncia a
expandir-se e a sobrepor-se a toda a actividadermam partir da mercadorizacao
da forca de trabalho humana e da reificacdo dasclmcdes sociai&. Para
Durkheim, a natureza das instituicbes modernadtagisusobretudo do impacto
do industrialismo, que sO poderia ser benéfico muadro de ordem social tal
como o0 concebera Saint-Simon e aqui se viu naadinle forca assinaladas por
Boltanski e Thévendt’. No “capitalismo”, mais do que a concorréncia, \Ated
0s socidlogos da ac¢do veriam uma racionalidadeas, ®omo tera ficado claro
no Subcapitulo 2.2, essa racionalidade, pode estarorigem de uma
burocratizacdo de todos os aspectos da vida, & sopulso para um crescimento
econdmico infinito, pode tornar-se irracional. Adaauma destas perspectivas,
GIDDENS (1992, p. 11) contrapfe a necessidade de yrarspectiva
“multidimensional ao nivel das instituicdes” quaha em consideragéo “cada um
dos elementos especificados por estas diferestdigdes” [dem).

2. As «sociedades» na forma de sistemas delimitades@o os Estados-nacdo séo
tomadas por muitos socidlogos como entidades, mepmando usam termos
Como «nacao» ou «pais» sem teorizarem suficientenessas entidades, ndo os
demarcando adequadamente dos “Estados-pré-modegidesi p. 10) Ja foi

modernidade devem ser entendidas como uma ra@icabzda modernidade (cf. GIDDENS, 1992, p.
116) ndo obstante as perplexidades e ansiedadesguerigina.

% Cf. tb p. 36, onde rejeita “a ideia de que nadagevssivel nenhum conhecimento sistematico dabacca
humana”. GIDDENS adverte para o risco de isto sgucmir com “a perspectiva pés-moderna [que]
reconhece uma pluralidade de pretensdes heterag@nemonhecimento, nas quais a ciéncia ndo tem um
lugar privilegiado” (CM, 1992, p. 2)

Ver th. CS, 1990, p. 328, sobre o papel da ciéecfaiv, 1992, p. 69, sobre a educacéo para a cgafian
na Ciéncia.

27 J& aqui se viu, no Subcapitulo 2.1, como Dumontuima leitura do processo de constituicdo da
sociedade moderna, marcada pela ideologia indilislaaque assinala as descontinuidades mas da maio
enfoque aos elementos de continuidade e a impldad® de ruptura completa. Esse tipo de leitudepo
constituir uma base para a compreensdo de coriiexdie tens6es a que Gidddens ndo da grande
importancia, ou que ndo explica com base na difam#¢ dessa ruptura ser completa, apelando (ou
valorizando), por isso, a uma radicalizacdo da modade como via de saida para alguns impasses; é
esta a base em que a “inevitabilidade da glob&@a¢embora com a sinalizagdo dos seus riscos e
potencialidades) substitui a direccionalidade dedesenvolvimento humano e social inevitavelmente
conducente a realizacéo terrena do «Reino de Dau%emancipagdo” (realizacdo do homem-espécie)
comunista, ou, mais prosaicamente, a uma semprer matica social no quadro de uma gradual
superacao da escassez (conjunto ideol6gico a glge@s ndo escapa por completo, como se pode ver em
Consequéncias da Modernidad&992, pp. 121-130; ver th. Durkheim, na conclug@&divisdo do
Trabalho Socialsobre a tendéncia para uma sempre maior justaals

%8 J4 aqui se fez a discussdo de varias leiturasate, ldue complexificam a analise muito para 14 de q
aqui faz Giddens ou do que faz Boudon (1981, p. 22)

29 J4 aqui se viu também como Durkheim retira dainuodelo para uma ordem social baseada numa
divisdo do trabalho que sendo social devia evianoonvenientes de uma concorréncia desregrada.
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referido como este autor assinala uma ambiguidadeomceito de sociedade
porque este se refere simultaneamente ao «relaceria social» num sentido
generico, e a um “sistema particular de relacoesiso.

3. Finalmente — e este é 0 aspecto em que o seulndotd mais importante para o
desenvolvimento desta tese sobre uma actividadisgiomal de intervencao
social — Giddens, refere-se a inadequacdo de uendintento da sociologia,
comum a varias correntes, divergentes noutros tEpesegundo o qual o
conhecimento que esta produz sobre a vida socialema permitiria, a
semelhanca do que fazem as ciéncias fisicas no deimatureza com base na
generalizagdo e previsao, uma “relacéo instrumergal o mundo social”, um
conhecimento que poderia ser “tecnologicamentecagid para intervir na vida
social” (GIDDENS, CM, 2000, p. 1%).

Ele assinala, em Marx e em certos desenvolvimefdosua teorizacao, a ideia
de que “as descobertas da ciéncia social ndo pedepura e simplesmente aplicadas a
um objecto inerte, tendo de ser filtradas pelas-aerpretacbes dos agentes sociais”.
Considerando que este entendimento da reflexiviéatie a teoria e a ac¢céo social é
demasiado simples, propde que “a relacdo entreial@gia e o0 seu objecto — as acgdes
dos seres humanos nas condi¢cdes da modernidad@}-gstendida, em vez disso, em
termos de «dupla hermenéutica»”(Ver GIDDENS, 19926, e 1996)Parece nao se
aperceber do movimento metodoldgico e politico &amental em Marx (gerando uma
ideia que é retomada por Bourdieu numa perspestinegelhante, e por Foucault, que a
desliga da ideia de movimento social emancipatépejo qual os conhecimentos
seriam mesmo produzidos a partir de pontos de eistas praticas de grupos sociais,
guanto mais nao fosse, porque os objectos de eseriEm definidos em funcdo de
problematicas sociais tal como sao experimentagdasnddos diversos por grupos
sociais com interesses muitas vezes opostos; didade desses conhecimentos so
poderia ser verificada na pratica social dessepogrynomeadamente, na pratica
revolucionaria do proletariado). Partindo destegpio metodoldgico e desta posicao
do tedrico face aos processos historicos, impoasena atitude critica em relacdo aos
desenvolvimentos tedricos, que comecasse por fdanto ponto de vista em que 0s
tedricos se colocam em relacdo a pratica socialufas sociais). Mas impor-se-ia
também uma transformacéo no modo como os sujegtigibos desenvolvem a propria
teoria da sua accdo, de modo a conseguir a supenagica até agora plenamente
alcancada, da divisdo, e mesmo da oposicao, etemgia e a pratic.

Do ponto de vista de “produtores de conhecimentog gle algum modo
continuam a conceber o seu processo de producdontkecimentos num movimento
de exteriorizacdo em relacdo aos processos queedest a conjugacao de uma
hermenéutica do processo social com uma hermeaédtigorocesso de producgéo do
discurso cientifico € um substancial avanieste avanco se incluem as preocupacdes
de algumas abordagens etnogréficas com a “relag@al gle investigacao”, como as
gue CARIA (1999a) teoriza, e o que se denomiredlexividade institucionalque se
procurara caracterizar a partir deste capitulo mas ficara mais clara s6 no
Subcapitulo 4.4, em que se analisa o0 processofl@ed® de um grupo sobre o seu
contexto institucional, ao longo de uma dezenas%.

%0 Cf. GIDDENS, 1990, pp. 334. Ver tb A.S.SILVA, 1988 128/9.

%1 No Capitulo Ciéncia e Saber dequeologia do Sabempode ver-se como Foucault considera essa
superacao independente de qualquer tomada de @ocisci- 0 que ndo significa que a considere
impossivel ou fora de questéo.

%2 Ver GIDENS, 1992, sobre “controlo reflexivo da &gt e 2000, p. 14.
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Reflexividade, transparéncia, mudanca social e gernto contrafactual

Giddens parte do reconhecimentde que “o desenvolvimento do conhecimento
socioldgico é parasita relativamente aos concelitosomum dos agentes™) e de que
“por outro lado, as nogdes forjadas nas meta-liggns das ciéncias sociais reentram
regularmente no universo das accdes para cujaigisanu explicacdo tinham sido
inicialmente formuladas” (2000, p. ). Este sociélogo identifica assim, quer nos
processos sociais, quer nos processos cognitivasodarnidade, quer ainda na relacao
entre estas duas esferas, um principio de reftiade®:

O conhecimento sociologico circula para dentro e para fora do universo da vida social,
reconstruindo-se a si préprio e a esse universo, como parte integrante daquele processo
de circulacdo. (GIDDENS, 2000, p. 12)

Ele distingue a reflexividade prépria da modernaddquilo que considera um
revisbes criticas da tradicdo, porque, na modedeida tradicdo sé poderia continuar a
ser “justificada [...] a luz de um conhecimento qd® € ele préprio autenticado pela
tradicdo” (dem p. 29): “A reflexividade da vida social moderransiste no facto de as
praticas sociais serem constantemente examinadaf®renadas a luz da informacéao
adquirida sobre essas mesmas praticas, alterargl aonstitutivamente o seu
caracter”

Como ja ficou claro, este sociélogo reconhece dodas as formas de vida
social sao parcialmente constituidas pelo conhetongue os actores tém delas” (CM,
1992, p. 29)* e que “em todas as culturas, as praticas sos#isrotineiramente
alteradas, a luz de descobertas progressivdeth(p. 30). A diferenca estaria em que o
caracter generalizado da reflexividade e o facteldeser intrinseca a modernidade
resultariam do facto de a aplicacdo sistematicaotdecimento fazer com que toda a
realidade social (e em larga medida dos sistensiso$i em que assentd seja

33 Outras correntes bem diferentes, ja o tinham teites, a partir de Weber e de Durkheim sobre oceitm; cf. HAYEK e A. S.
SILVA, e ver Taylor em GIDDENS, 19990, p. 338.

% Ver th. GIDDENS, 2000, p. 111/112, sobre a peliita@le técnica que é continuamente reapropriada
pelos agentes comuns, como parte do se relacionameatidiano com os sistemas abstractos; e pp. 24-
26 e 67-70 sobre “fé nos sistemas abstractos”.

% A reflexividade é identificada por Giddens em duiigeis:

i. Na interaccéo quotidiana em que ha necessidadeatdemar acgbes e em que se faz uma
quase continua/frequente prestacdo de contas, werda (cf Garfinkel), e leva, ou esta na
base, segundo GiddenBualidade p.16 e CM. p. 28) da “monitorizacdo reflexiva da
pratica” , (que mais tarde designa por consciédiseursiva?) (Cf. com a metacognicdo e
com os conceitos de conhecimento distribuido eodeuaidade de praticas em Engstrom e
Lave & Wenger; cf. th. com Schiitz sobre projectBaedura emFMuman Agencysobre o
incremento da “autoeficacia apercebida”)

i Na relacdo de circularidade entre a pratica e aateswmcial. Nesta interacgdo atribui um
lugar de charneira aos peritos (Cf. CM pp. 67/6938: rel com prudéncia, confianga-
educacédo e confianga-parceria —ver Caria sobre aks&anativas)

% Esta é uma ideia que j& vem de BERGER e LUCKMANIN7@/1966) e dos interaccionistas
simbolicos; e, de certo modo de SCHUTZ e de Weber.

Pode encontrar-se o desenvolvimento deste tem&@I&ENS, 2000, pp. 14-21, 38-9 e 49 e em CS,
1990, p. 300 e 333; cf H SIMON (1981).

Sobre o saber dos actores e reflexividade na og&ea pode ver-se GIDDENS, 2000, pp. 14-21, 33 37-
e 47-49; C M, 1992, p. 28; CS, 1990, pp. 281, B em GIDDENS; 1990, p. 326, pode ler-se que se
deve “tratar as crencas, tacitas e discursivas cgenahecimentos» [sé] quando o observador opera ao
nivel metodolégico da caracterizacdo da accao” dastcucdo do conhecimento reciproco e do
reconhecimento da ordem social e dos vinculos tastis que estdo na base da “inteligibilidade e
coeréncia reciproca da interacgédo em situagéo”),

3" CF. GIDDENS; 1992, p. 133, sobre imperativo davirgdio tecnoldgica.
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resultante dessas aplicacdo de conhecimento e,temassem que dai resulte uma
realidade social mais transparentgcf. CM, 1992, p. 12%), nem um conhecimento
mais exacto da realidade, nem “um maior controbweso nosso destino” (CM, 1992, p.
333% ou um maior grau de certeza em relacéo aos &fdie intervencdes, porque a
aplicacdo desses conhecimento por varias vias ddes@rganismos governamentais a
outras organizagcbes poderosas, ou mesmo pela @g&@prpelos “comum dos
agentes”), tenham ou néo intencdes contraditéGés GIDDENS, CS, 1990,.802 e
ss), transformam a propria realidade de tal modo que asntervengdes, no seu
desenvolvimento, se confrontam com condicbes maisi anenos radicalmente
diferentes das inicialmente conhecida®. Daqui, Giddens retira como consequéncia a
necessidade de ter como referéncia da accao a iegér dos perigos globdis que

s6 poderia ser conseguida por meio de mais conkatime mais reflexividade.
Opondo-se explicitamente aos que deduzem dessac&itua inutilidade do

% Giddens é bem claro ao afirmar que o principiceflexividade “ndo conduz directamente a um mundo
social transparente” (CM, 1991, p. 12). E prosseddeste modelo de reflexividade ndo existe um
caminho paralelo entre, por um lado, a acumulagicotthecimento socioldgico e, por outro, o controlo
progressivamente mais extensivo do desenvolvimsoti@l. [...] A «incorporacdo» dos conceitos ou das
assercdes do conhecimento sociolégico no mund@lso&0 é um processo que possa ser prontamente
canalizado, quer por aqueles que os propdem, qusmMm por grupos poderosos e organismos
governamentais.” idem). O reconhecimento deste facto ndo implica qualqiesvalorizagdo, por
Giddens, do “impacto pratico das C S e das temuasdldgicas”, pois estas estdo “constitutivamente
envolvidas” no desenvolvimento “daquilo que a modide é" (GIDDENS, CM, 1992, p. 12,
ligeiramente modificado), contribuindo para “o extio dinamismo e alcance globalizante [“o caracter
universalmente abrangente”] das instituicdes mar(Cf. GIDDENS. 2000, pp. 43, 469 Este autor
(CM, 1992, p. 13) atribui o dinamismo da modernglaé ‘separacao do tempo e do espagaa sua
recombinacdo sob formas que permitem o exacto rRrem@» espacio-temporal» da vida social”; a
“descontextualizacdo dos sistemas sociais (um fenémue se relaciona estreitamente com os factores
envolvidos na separagdo espacio-temporal)”; erdenamento e reordenamento reflexidas relacdes
sociais a luz de continuggputsde conhecimento que afectam as ac¢des dos indiv&ldos grupos”.

%9 Cf. BOUDON, 1981, p. 22.

Cf. Giddens sobre Marx e a historia @wnstitution of Sociefy1990, p. 200 e CM , 1992, p. 107 sobre o
pressuposto marxista de que o que os seres hurodamsn pode ser sempre submetido ao seu préprio
controlo — cf. teoria da reificacdo desenvolvidardpukacs e pela Escola de Francoforte; Ver em iGide
2000, a referéncia a Sartre que consideraria qUeassado é adquirido e necessario” — a cf com
RICOEUR(1983 e 1984) sobre W. Benjamin e Heidegg#s, HABERMAS (1990) sobre Benjamin.

Cf. A. S. SILVA, 1988, p. 129: “a propensdo a [@ngue a ciéncia pode virtualmente transformar-se
numa «arma critica» capaz de revolver os fundameatdaue quer que seja [...] aproxima o marxismo do
positivismo”

0 Cf. GIDDENS, CM, 1992, pp. 30: “Estamos desoridnganum mundo que é totalmente constituido
através de conhecimento aplicado reflexivamentes amale, a0 mesmo tempo, nunca podemos ter a
certeza de que qualquer elemento dado desse comreoindo sera revisto”. Mais a frente (CM, 1992, p
65), Giddens sublinha que “o conhecimento pericidlcria efectivamente (ou reproduz) o universo d
acontecimentos em resultado da continua implem@&ntagflexiva desse mesmo conhecimento” (Cf.
Berger e Luckmannn sobre a accéo reflexiva doseusms simbdlicos sobre a realidade construida
socialmente, contribuindo de forma essencial parafar¢o do sentido de realidade do mundo vivido.
Cf.GIDDENS, 2000, pp. 13 e 15 que pode ser relatorcom Heidegger sobre a ontologia do possivel --
que é demasiado apressadamente transposta parado s@m ter em conta as condicfes da reflexdo
filoséfica)

Giddens reconhece que: “Muito do que a posicaprofissional da sociologia tem de problematico,
enquanto produtor [ou mediador] de conhecimentiipéisobre a vida social, decorre do facto de, na
pratica da disciplina, ele estar, no maximo, unspasfrente dos leigos esclarecidogle(m p. 33) (Cf. S
SILVA pp. 155/6, 170, 174, 177). Por isso, Giddegjeita o “sociologismo” como propensdo a assumir
gue tudo o que conta numa sociedade € explicaleet@ncia social.

4oy GIDDENS, CM, 1992, p. 96, 106, 114 e 122, 134pe 39, 40, 116 e 138 sobre como o imperativos da
globalizacédo se tornam dominantes.
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conhecimento ou a ilegitimidade de qualquer integde baseada no tratamento
racional de informacao concentrada.

A abordagem de algumas questdes relativas as ‘go@seias ndo intencionais
da conduta intencional” e as “condi¢cdes da acc@sgw desconhecidas dos actores”
(Cf. BOUDON, 1981/1977) tem, portanto, um lugar ortante na teorizacdo deste
sociélogo inglés, pelo menos desde 1979, @entral Problems in Social Theofy.
Mas ele da respostas que, do ponto de vista te&@dmoradicalmente diferentes das do
individualismo metodologico, nomeadamente das dgekl@om a sua teorizagdo da
racionalidade limitada.

Na medida em que reconhece limites (e um caracteblgmatico) a
autorregulacéo reflexiva do desenvolvimento socahsidera que estes se devem as
seguintes quatro ordens de factdres

1. A distribuicdo diferencial do poder. Ao contrarie Hayek, que valorizando
o conhecimento distribuido ndo se questiona sobatgger diferenciacéo
nessa distribuicdo pelos diferentes grupos socEBPENS (CM, 1992, p.
34 % ver th 2000, p. 7pfaz notar que “a apropriacdo de conhecimentdss..
muitas vezes diferenciadamente acessivel aos gerecsatram em posicoes
de poder, os quais sdo capazes de 0s colocar wgosele interesses
particulares™>.

2. Embora as mudancgas nos padrbes de valores nao isejapendentes das
inovacdes de orientacdo cognitivas, ndo seria yaskierarquizar valores
numa base racional e por isso “as mudancas degutirsp [sobre o mundo
social] resultantes daputsde conhecimento teriam uma relacdo movel com
as mudancas nas orientacées valoratividgh{ p. 34n*°)

3. Por maior que fosse o saber acumulado sobre asadal, nunca seria
possivel abarcar todas as circunstancias da suanreptacdo mesmo que
esse saber pudesse ser isolado do meio a que &m. aBimbora,
diferentemente de Hayek que, com base na teorisidt®snas, afirma que
para conhecer um sistema é necessario outro queycsede modelo, tenha
igual extensdo e complexidade Giddens considere que & medida que o

“2Ver GIDDENS, 2000, pp. 14-21, 44-50 e 67. VeidB, 1984/1990, pp. 280-310.

43 Cf. CM,1992, pp. 120-121.

“ Em Giddens, CS, 1990, p.325, pode ler-se que @que/o para uns pode néo ser para outros; e na p.
333, fala da distribuicéo desigual da capacidadartifeular discursivamente os seus proprios int&r®s

> Tenha-se presente a discuss&o aqui feita no Ga@itaobre a questio da homogeneidade de interesse
e de objectivos e a possibilidade definir um bemwm, a partir do modo como a colocaram Hayek ou
Dumont. CF. GIDDENS; CM, 1992, p. 128 e 132

40 Cf. th. p. 121 e 132; e CS, 1990, p. 206, Giddehse Blau.

4" Giddens refere-se, noutro contexto, & “descobfartdamental da organizacdo econémica e social do
século XX [de] que os sistemas altamente completais,como as ordens econémicas modernas, nao
podem efectivamente ser submetidas a um contrdlerreético” (CM, 1992, p. 130) e de que a
sinalizacdo constante e pormenorizada pela quet esstemas se autorregulam “tem que ser produzida
«no terreno» por informagdes fracas e ndo ditadeirda” (den), sendo os mercados que fornecem os
mecanismos de sinalizagdo implicados nos sistem&®ch complexos’idem).

Reconhecendo que os mercados “mantém, ou caudaranaente, importantes formas de privacao”,
prevé a possibilidade de sistemas econdmicos des@assez, isto €, em que “os bens fundamentais da
vida deixam de ser escasso&fém) e em que os critérios de mercado poderiam fuaciapenas como
mecanismos de sinalizacdo, em vez de serem tamiséme@ms de manutencdo de uma privacao
generalizada” (Cf Habermas sobre a superacdo daérimigomo independente da superacdo da
humilhacdo e cf. Baudrillard sobre a lei estrutalvalor e a indecidibilidade em que se encontra o
sistema econdmico-social capitalista — Ver tb. 992, pp. 96 e 106). Em condi¢cBes de escassez, a
solugdo da “terceira via” perante uma autonomiardescados que tem que ser respeitada em nome deste
“conhecimento” é a separacdo de uma esfera “so@jaB compensaria os efeitos da privagao
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conhecimento sobre a vida social fosse aumentaasi@dnsequéncias néo
desejadas tornar-se-iam raras”, na condicdo deanmoito que n&o se
verifica®®,

4. Mas o principal factor teria a ver com a reflexade inerente a modernidade
e a ciéncia. O problema maior, segundo Giddensy ‘&aao existir um
mundo social estavel para se conhecer, mnasnhecimento desse mundo
contribuir para o seu caracter instavel e mutaveél (1992, p. 34). E insiste
em que “a reflexividade da modernidade, que est&tdimente envolvida na
producao continua de autoconhecimento sistemétimmestabiliza a relacao
entre o conhecimento pericial e o conhecimentocagt nas accodes
comuns” (dem).

Quase a concluir a conferéncia que esteve na lm$ierd Consequéncias da
Modernidadg1992, p. 121), é ainda mais peremptorio:

Nas condi¢cdes da modernidade, 0 mundo social nunca pode formar um ambiente estavel
em termos de aquisicdo de novos conhecimentos acerca do seu caracter e
funcionamento. Os novos conhecimentos (conceitos, teorias, descobertas) ndo tornam
simplesmente 0 mundo social mais transparente, mas alteram a sua nhatureza,
reorientando-o em novas direc¢Bes”. E este processo afecta tanto as instituicdes sociais
como a “natureza socializada”; resultando dai os perigos globais que se torna imperativo

minorar. 49

Face a reflexividade inerente & modernid¥d&iddens insiste naecessidade
de reflexdo sobre a propria reflexividade a realizar pela ciéncia, e sobretudo pelas
ciéncias sociais, e portanto sublinha o lugar e¢da ciéncia, contra a perspectiva pos-
moderna que nao lhe reconhece qualquer lugar gmiadlo numa pluralidade de
pretensdes heterogéneas ao conhecinténea especificidade das ciéncias sociais em
relacdo as ciéncias naturais, precisamente pefoteareflexivo daquela$. (Com esta
concepcao da reflexividade Giddens vai aléem daideiracionalidade limitada devida
a impossibilidade de conhecer todas as condi¢cogmidigla e de haver consequéncias
nao desejadas da accao, ja desenvolvida pela tawigpgos aplicada a realidade social
pelo individualismo metodoldgico. Tal como vai aléla identificacdo que ARENDT
(1958) faz da duvida como estando na base da mdddm) e da discussao dos limites
da raz&o absoluta que Habermas fazleBiscurso Filosofico da Modernidage

generalizada com politicas pontuais. Ai jA poderggiicar-se os principios como o de “retroaccao por
via de uma «filtragem selectiva da informacadoxdictis da heterorregulacédo pela tecnologia so@ahoc

no exemplo do combate ao “ciclo da pobreza” atral&goliticas para a escola (Cf. 2000. p.61). A
terceira via entra assim na aceleracdo do proakEsseparacao das esferas que Weber assinala o inic
do século XX como sendo a solucéo dos capitalisies as dificuldades do sistema capitalista.

“8EM CS, 1992, p. 120, refere-se a “defeitos de epgéo e a falhas de operagéo”, mas insiste em que
“os elementos mais responséaveis pelo caractericerrda modernidade” sdo “as consequéncias nao-
pretendidas e a reflexividade ou circularidade @ithecimento social”.

49 Cf. p. GIDDENS; 1992, pp. 96, 106, 114 e 122.

0 Cf. BAUDRILLARD, 1976, p. 95, 102/3.

*LCf. CM, 1992, p. 2, e CS, 1990, p. 328. Em CS,0190 329, GIDDENS fala do critério de validade
das crencas que comecando pela critica internéngiaie pelo reconhecimento de que o conhecimento
dos actores (ndo socib6logos!) é limitado, leva iticar externa e permitiria “demonstrar que algumas
crencas sao falsas enquanto que outras sao veatddei

240 conhecimento reflexivo, de que as ciénciasassaao a versao formalizada (um género especifico
de conhecimento pericial), € verdadeiramente fureddah para a reflexividade da modernidade como um
todo.” (CM, 1992, p. 31)
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Giddens defende que as ciéncias sociais estao fmafisndamente implicadas
na modernidade do que as ciéncias naturais, dagl@ gavisdo constante das praticas
sociais, a luz do conhecimento sobre essas prat@agarte do préoprio tecido das
instituices modernas” (CM, 1992, p. 8). Embora atribua & sociologia “um lugar
particularmente central®, comeca por dar como exemplo “o discurso da ec@iom
cujos conceitos (como «capital», «investimento»ergado», entre outros), tendo sido
“formulados de modo a analisar as mudancas enadwid emergéncia das instituicées
modernas [...] ndo puderam, nem conseguiram, maatedependentes das actividades
e dos acontecimentos a que se reportavam”; e aitlete econdmica moderna néo
seria 0 que é se nao fosse o facto de todos os memda populacdo terem dominado
estes e outros conceitos” (CM, 1992, p.31)

Conceitos como estes, e as teorias e informacao empirica a eles ligadas, ndo constituem
apenas mecanismos acessiveis por meio dos quais os agentes sao, de alguma maneira,
mais claramente capazes de compreender o seu comportamento do que seriam de outro
modo. Constituem activamente aquilo que esse comportamento €, e informam as razdes
pelas quais ele é adoptado. N&o pode existir uma separacdo clara entre a literatura
acessivel aos economistas e aquela que é lida ou que se infiltra de outras formas [*°] nos
grupos interessados da populacao, dirigentes de empresas, funcionarios governamentais
e elementos do publico, [para além da circulagdo entre os campos da gestdo de
empresas, administragdo publica, definicdo e implementacao de politicas, e investigagao
académica *’], o ambiente econémico esta constantemente a ser alterado a luz destes

*3 Giddens. remete para o Ultimo capituloTde Constitution of Society desenvolvimento desta ideia.
Ai, Giddens desenvolve também o conceito de “dhptanenéutica”.

** para demonstrar “a posicéo fulcral da sociologiaaflexividade da modernidade”. Giddens comeca
(convergindo com Foucault) por referir-se ao pagskempenhado pelas estatisticas, sublinhando agie el
sdo mesmo constitutivas do poder estatal na mestideque “o controlo administrativo coordenado
alcancado pelos governos modernos é inseparavata@mpanhamento rotineiro de «dados oficiais» no
qual todos os Estados contemporéneos se empentMdas’.entende que todos podem usar esses
conhecimentos para tomar decisGes em relacédo gidagpessoal. A sociologia teria comecado assim a
ser o tipo mais generalizado de reflexao sobrela social”. Podem também ser referidas as andlises
Baltanski, Thévenot e Bourdieu fizeram do efeitoadgegacao estatistico. Estas ndo sdo meramente
descritivas de situagdes num dado momento, corapéatrda agregagdo e categorizagéo, transformam a
realidade social do momento que analisam e condiaio(através da categorizacdo, na medida em que
esta € assumida pelos grupos sociais e as orgaei&zagnvolvidas) a leitura da realidade e o
comportamento futuro dos actores (nomeadamente uas #&lentidades sociais reivindicadas e
reconhecidas). Referindo-se ao conjunto dos ctogcei teorias e informacéo empirica (cf. HAYECK
que desvaloriza o valor dessa informacdo produ®Bda centros administrativos e valoriza o
conhecimento distribuido — que é suposto, pela matareza, estar distribuido de uma forma néo
diferenciada por grupos sociais — cf, GIDDENS, 192832) de natureza sociolégica, Giddens fazrnota
que estes “«circulam», continuamente, para denpara fora daquilo a que dizem respeito” e que “ao
procederem assim, reestruturam o seu objecto, loaguaendeu, ele préprio, a pensar sociologicamente”
E conclui com a tese de que fodernidade é, em si mesma, profunda e intrimsenge socioldgica
(CM, 1992, p. 33; em italico no original; cf. CR9D, p. 20, sobre “a autorregulacao reflexiva quie s
manifesta como histéria — e como sociologia”). “Mudo que a posi¢ao do profissional da sociologia t

de problematico, enquanto produtor [ou mediador¢aighecimento pericial sobre a vida social, decorre
do facto de, na pratica da disciplina, ele estarm@ximo, um passo a frente dos leigos esclaretidos
(CM, 1992, p. 33) (Cf. S SILVA pp. 155/6, 170, 1147)

%5 Cf. GIDDENS:; 2000, p. 70 sobre nomeacdo dos agtosnsideracdes de tipo normativo. Tenha-se
presente o que foi referido no Subcapitulo. 2.3es@bSmith, e as observacées de Weber (sublinhadas
por Raul ITURRA, 2002) sobre seleccéo de atituaeld.ceconomicugeita pelo capitalismo.

* Cf.. MOSCOVICI (1989), sobre ancoragem e objectiea no processo de constituicido de
representacdes sociais a partir de conceitos mseaentificas; pensar no que CASTEL (1995) esarev
sobre o nascimento da sociedade salarial como deemp transformacdo de um campo de
representacdes a partir da periferia.

*"Ver Anténio Barreto en® Publicode 18/12/05.
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destes inputs, criando, assim, uma situacdo de continuo envolvimento mutuo entre
discurso econémico e as actividades a que ele se refere. (GIDDENS; 1992, p. 358)

Embora ndo adoptando o principio de racionalidedigalda, mas sem o rejeitar
explicitamente, e por vezes mesmo contemporizandm &le e invocando-o
pontualmente, (CM, pp. 34, 105?, 119-121 e 133;0ENS; 2000, pp. 21 e 44, 49 e
67) Giddens afirma (cf. CM, 1992, p. 1% que a racionalidade sé é limitada para os
actores. O conhecimento da estrutura (assim redjcpermitiria uma acc¢ao esclarecida
embora contingente, e haveria perspectivas priaitle — sobretudo a da ciéncia — para
aceder & estrutura, e intervir com mais conhecimelt que os actore¥. Sao
consideracdes como estas que abrem caminho adieleien “realismo utopico” e a um
modelo de governacdd, baseado na metéfora da conducdo do Carro denda(pe
carro de Krishna, o senhor do mundo, sob cujasgeta desconexas ficariam
esmagados os que no solo procuravam dirigi-lo paseu destino ritual, enquanto
outros, no topo, o conduziriam deslocando-se or@ @ ora para outro bord®)

A racionalidade limitada, que reduz implicitamemeuma necessidade de
“calculo [**] de beneficio e risco” (1992, p. 65), Giddens capde o “caracter
contrafactual, e orientado para o futuro, da madade [que] € largamente estruturado
pela confianca depositada nos sistemas abstracipéilfrada pela fidedignidade da
pericialidade estabelecid&®

a natureza das instituicbes modernas encontra-se profundamente ligada aos
mecanismos da confiangca nos sistemas abstractos, especialmente a confianca nos
sistemas periciais. Nas condic6es da modernidade, o futuro estd sempre aberto, ndo sé
em termos da normal contingéncia das coisas, mas em termos da reflexividade do
conhecimento, em relagdo ao qual as praticas sociais sdo organizadas. (CM, 1992, p.
64/65)

Aproximando-se de andlises ja feitas por Foucawitn cmuito maior
abrangéncia, Giddens afirma que a modernidade isestaesmo intrinsecamente
orientada para o futur®: “A historicidade orienta-nos, de facto, e em miim lugar
para o futuro®. O futuro é visto como essencialmente aberto efudm, como

%8 Cf. GIDDENS, CS, 1990, p.332, e GIDDENS, 2000, 3®e 72.

% A s6 ter em consideragdo o § 2 de Giddens em ©M3s seria verdade que “vivemos num mundo em guednp como o
mundo funciona pode (em principio) ser exaustivdmennhecido”, se considerarmos os leigos e mesmpedtos “enquanto
individuos”. Sé enquanto individuos a realidaderdmdo moderno seria opaca.

%0 Cf. CM, 1992, p. 33, sobre o0s soci6logos que iestasé um passo a frente dos “leigos esclarecidos”,
p. 64-67 sobre a mediacéo pelos peritos.

®1 “Governancia”, tem sido um termo adoptado nestelude pensamento, mas sem que fique claro que
esse termo é simplesmente derivado do termo cormqguaundo anglo-saxénico é referida qualquer
governacao.

%2 Ver GIDDENS; 1992, pp. 108 e 120-121; e p. 140rs® realismo utépico como superacéo antitética
da reflexividade e o papel da modelizacéo contraséd.

%3 Como se fosse objecto de um célculo exacto e paonth mera ponderacdo aproximativa tendo em
conta alguns factores conhecidos e uma avaliaggEneialmente politica dos riscos, ou dos riscos de
perda de confianca politica — cf p. 27: onde G.isdisto.

%4 Cf. 1992, p. 61, a referéncia de Giddens ao qestifica como a forma mais avancada de retroaego,
directiva por filtragem selectiva da informacdo,ndia como exemplos a politica de salarios e
redistribuicdo de rendimentos.

%5 Cf. CM, 1992, p. 140.
Cf.GIDDENS, 2000, pp. 13 e 15 que pode ser reladoncom Heidegger sobre a ontologia do possivgue é demasiado
apressadamente transposta para 0 mundo sem tenéres condigdes da reflexdo filoséfica)

% No contexto da introdugdo a problematica da modede {dem p. 38), quando rejeitava a concepgao
cumulativa da histéria, Giddens fazia questéo dendjuir a «historia» da «historicidade», fazendtan
que esta é caracteristica das instituicbes da miodeie, e que «a utilizagdo da histéria para fazer
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contrafactualmente condicional relativamente a murde accdo empreendidos com
possibilidades futuras em menteidgm p. 38/39). Embora rejeitando o pressuposto
marxista de que o que os seres humanos criaram qgydeempre submetido ao seu
proprio controlo e o projecto de emancipacao pekaaificacdo e pela desocultacdo da
dominacédo, Giddens admite a possibilidade de oshsmudarem a realidade atraves
de accdes que visem intencionalmente a mudan¢cayon@®o controlando os resultados
dessa accao. Mais do que admitir essa possibilidatsidera que a accao que visa a
mudanca € desejavel e condicdo de desenvolvimemtosebrevivéncia, de uma forma
que acaba por estar muito préxima do que se viy agapitulo 2, ser a concepcéo da
accdo e da mudanca social da pensamento liberdésjngnomeadamente nas
formulacbes de Hayek (embora este ndo partilheemm ide que haja “perspectivas
privilegiadas — sobretudo a da ciéncia — para ac&dsstrutura, e intervir com mais
conhecimento do que os actores”).

Conflitualidade vs Reflexividade

Considerando insuficiente a teorizacdo que Giddés da articulacdo entre
pratica/accéo e elaboracdo da teoria social —z&gio que ndo tem em devida conta a
andlise que Foucault propde das condicfes de podudg discurso e da sua relagdo
com o poder, nem a dimensé&o conflitual dos camgesgrita por Bourdieu — e por o
papel atribuido aos peritos ndo ter em conta @ssandao conflitual, tem-se vindo a
procurar esbocar aqui o conceitordéexividade institucional e conflitual pelo qual,
profissionais «praticos», que nao sdo peritos (aollm®ente, no caso dos profissionais
relacionais, pela falta de conhecimento abstraet@nea da teoria social), alargam a
reflexividade interactiva, prépria da prestacaaadetas e da monitorizacao reflexiva da
accdo, a reflexéo sobre os contextos institucidhaéssobre as relagdes nos “campos” e
entre os “campos”.

E porque ha uma relacdo entre o conceito de cangsddeias de concorréncia
(®® e conflitualidade que este conceito de “camposedeolvido por Bourdieu é
indispensavel a sociologia. Mas também os “actotési interesse em conhecer as
teorizagbes do “campo” na medida em que actuam @mextos sociais que tém
reflexivamente incorporadas as no¢des associaglsseaconceito, a essa estrutura.

historia» € “uma versao da reflexividade da modime”, podendo ser “definida como a utilizagdo do
passado para ajudar a configurar o presente”, mague “0 uso do conhecimento sobre o passado é
usado para romper com elédém p. 38).

67 Cf. GIDDENS, 1992, p. 28; e 2000, pp. 14-21, 384D.

% Sobre a relacdo entre a ideia de campo e a iédi@ogtacdo e concorréncia, ver GIDDENS, CS, 1990,
p. 302 e sq. sobre teoria dos jogos e concorréadd, 1992, p. 131-133; e p. 104 sobre a divisdee

0s peritos nos seus campos. GIDDENS (CM, 19924p2300, p. 70 e CS p. 332 e ...) faz notar que “a
apropriacdo de conhecimentos [...] € muitas vefesedciadamente acessivel aos que se encontram em
posicdes de poder, os quais sdo capazes de osarcalocservigo de interesses particulares”. Mas a
teorizacé@o de Giddens ndo passa pelo conceitonigoca
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3.5.2 As Ciéncias do homem e da sociedade no esia Modernidade
Reflexividade, conhecimento e sujeicdo dos homens

Pdde ver-se, no Subcapitulo 3.2, como as ciénaadhiaimem se desenvolveram,
segundo Foucault, no quadro de uma perspectivatia ga qual o homem é percep-
cionado como “ser vivo, falante e trabalhador”,lisaado-o0 como ser que se relaciona
reflexivamentecom as objectivagdes por si mesmo produzidasadaltrar e interagir

com os outros, nomeadamente ao exprimir-se veripddni®2 Em As Palavras e as

Coisas este autor mostra como no contexto das transfgiesasociais e culturais da
segunda metade do século XVIII, se tinham condtitutomo ciéncias taxinomicas, a

% pode ler-se em PC (1988, pp. 350. 351 --ver th €89).), o que FOUCAULT escreveu sobre a
duplicacdo do homem em ser que vive, fala e trabsd#igundo leis que podem ser estabelecidas ora pela
biologia, ora pela linguistica e pela filologia,acainda pela economia, mas que por virtude dessas
mesmas leis (que de certo modo o dominam) e poess@ade de fundamentacdo do sujeito do
conhecimento, teria o direito de tais leis conhectrazer a luz (idem, p. 350 e 357); desdobraméato

homem em objecto para um saber e em sujeito queecer(idem, p. 351)Cf. BERGER e LUCKMANN, 1973,
sobre o homem que vai para além do seu corpo).

Uma dificuldade inerente a nova situacédo epistégich atribuida ao homem resulta de que s atrdagspalavras, do seu
organismo e dos objectos que ele fabrica se padacgsso ao homem, que, no entanto, é colocadmsigdp de sujeito
epistemoldgico (sujeito transcendental do conhetio)gcf. PC,m 1988, p. 353, 370, 391/2). Comorfatar FOUCAULT P C,
1988, p. 353), 0 homem “s6 se desvela aos seusigsdghos sob a forma de um ser que é j&, numesesm necessariamente
subjacente, uma irredutivel anterioridade, um viarg,instrumento de produg&o, um veiculo para pasague lhe preexistent’A
finitude do homem anuncia-se [...] da mesma maneira que se conhece a anatomia do cérebro, o0 mecanismo dos custos
de producdo, ou o sistema de conjugacéo indo-europeia; [...] percebe-se a finitude e os limites que impdem [...] A
experiéncia do homem é dado um corpo que é o seu préprio corpo [...] cuja espacialidade prépria e irredutivel se
articula, no entanto como espaco das coisas [...] € dado o desejo como apetite primordial a partir do qual todas as
coisas ganham valor, e valor relativo; [...] € dada uma linguagem ...". E por esse corpo é-lhe dado “o modo de ser d#,vid
como “o modo de ser da produgéo, o peso das usasniteacdes” é dado por aquele desejo (PC, 19883/4; e pp. 219, 222,
237, 246 sobre o desejo — p. 354: “é o desejo fige"e separa os homens na neutralidade do proeess@mico” — cf. p. 405).
Em suma, “do proprio cerne da empiricidade” é deiua obrigacao de remontar [...] a uma analiizdinitude” (pp. 354-356)

Segundo HABERMAS (DFM, 1990, p.257), ehs Palavras e as Coisabpucault teria “reduzido as
ciéncias humanas a forgca constituinte de uma verdadsaber explicada pela histéria da metafisiea”.

segundo ele ( Habermas, DFM; 1990, p. 258), noestmide umggenealogia, ja erdigiar e Punir, Foucault procuraria
explicar por meio da analise das técnicas de p@das sem escapar ao quadro da andlise transcdndentaf conclusdo de
Arqueologia do Saber e de AS Palavras e as Coié@¥)y)0 € que Sao possiveis os discursos cientifichse 0

homem tornando possivel a conclusdo de que as relagdesdir séo condicdes constitutivas do saber fiberiti

A propésito da duplicacdo do homem em ser empoijectivado pelas ciéncias sociais e em sujatestendental fundamento
do conhecimento, HABERMAS (DFM, 1990, p. 247) lembue, desde Hegel a Merleau-Ponty, houve tensatigaultrapassar o
dilema resultante da duplicagdo do homem, atrasésrid¢do de “uma disciplina que reunisse os dgpeaos e concebendo a
histéria concreta das formas aprioristicas comgronesso de autocriagdo do espirito ou da espédas’ entende que, “na medida
em que estas empresas hibridas da utopia buscavaauto-conhecimento completo, elas acabam semprsepwansformar em
positivismo” em que o discursivo/descritivo, dadugo normativo.

A propésito da posicdo (possibilidade) de tomaeaahsciéncia autoreflexiva, lembra que: “Desdehitque o eu faz, como
sujeito que reflecte, a dupla experiéncia de, poilado, se encontrar sempre no mundo ja como agipeco, algo que se tornou
contingente, mas que, por outro lado, se prestagtarmesma reflexdo a tornar transparente ague e a eleva-lo a consciente
para si. De Hegel a Husserl, passando por Frendséetentado continuar este processo do tornasrseiente de acontecimentos
prévios e de encontrar um ponto de vista metodotdgipartir do qual aquilo queima facieé negado a consciéncia como algo de
obstinado extraterritorial: quer seja o corpo, esessidades naturais, o trabalho ou a lingua gndaria ser recuperado na
reflexdo, poderia ser tornado familiar ou transfmdim em algo transparente B&rger sobre desocultacéo ). Freud
formula o imperativo segundo o qual dbdeve devir o eu, Husserl coloca a fenomenologia pumeta de explicar e por sob
controlo consciente tudo o que fosse meramentdditlpré-predicativo, j& sedimentado, ndo actuaia palavra, o fundamento
impensado e oculto da subjectividade produtiva &ambstas tentativas hibridas de uma emancipacéelagdo ao pano de fundo
inconsciente sucumbiram & utopia de uma auto-teméiepia total e caem por isso num desespero aidisium cepticismo radical.”
(Habermas, DFM, p. 247)

Quanto ao o desejo de se subtrair a terceiragagglo do sujeito como autor originariamente cri@l@o mesmo tempo, alheado
desta origem, Habermas lembra que ela percorreadidasofia do sujeito [cf critica da filosofia gaaxis] e nomeadamente “a
filosofia da histéria de Schelling a Luckacs, padsapor Marx, com a figura intelectual de um regoesnriquecedor vindo do
alheamento, a figura da odisseia do espirito”, taa®ém se encontra no “pensamento dionisiaco ddeHidl a Heidegger,
passando por Nietzsche, com a ideia de um deuseguetrai, «que franqueia a origem a medida doetetno» (Habermas, DFM,
1990, p. 248 citando F). Mas concorda com F em tp@mo estas representacdes hibridas da historemvido falso impulso
escatolégico ndo podem, na pratica, tomar senaarafde terror, da automanipulagdo e da escrawzgt@b 248). “O homem
reconhece-se como produto afastado de uma hisdei@aemonta ao arcaico, que ele ndo domina, engistaapor sua vez, remeta
para a autoria do homem enquanto produtor. As msigecuam tanto mais em relacdo ao pensamento meodeanto mais
energicamente ele as persegue: “ele propSe-salgaimente, seguir na direccdo em que este recearspre e se aprofunda
interminavelmente” (Cf. Foucault em subcapituldddePalavras e as Coisa®bre a origem.)
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Gramatica e a Historia Natural, e como, no sécuk, 4 Gramatica Geral deu lugar a
histdria das linguas nacionais, os quadros da titisidatural foram dinamizados por
uma concepcao da evolucdo das espécies e peloitoodeefuncdo, dando lugar a
Biologia, e a Analise das Riquezas deu lugar at@m@a em que os valores-de-uso e 0s
valores-de-troca se baseiam no gasto da for¢ablallvo como equivalente geral.

Nas palavras que HABERMAS (DFM, 1990, p. 248) usemmnalisar a critica
de Foucault as “ciéncias do homem” (e para, por\@&m 0 criticar), as ciéncias
humanas “aproveitar-se-iam” desta perspectiva,dcaira esteira da vontade de saber,
“no caminho de fuga de um inaudito incremento dmes@rodutivo”. Habermas critica
Foucault por este analisar estas ciéncias unicamenperspectiva da sua dependéncia
dessa “vontade de saber” que as enredaria numaticgprale escravizacao”
(HABERMAS, 1990, p. 248). Focando a comparacaoFuecault faz enAs Palavras
e as Coisagom outras ciéncias, Habermas chama a atencam pacto de as ciéncias
do homem serem consideradas por aquele autor, temido “menos defesas que as
ciéncias histéricas” ou do que a Etnologia e adpsilise. E critica Foucault, sobretudo,
por atribuir as ciéncias naturais uma “posic¢ao @sfiepor so estas “escaparem a malha
de préticas das quais provém (em primeira linharaéica do interrogatorio judicial) e
conseguirem alcancar uma certa autonomideny p. 248)°°.

Foucault analisa, erAs Palavras e as Coisaem que medida as ciéncias do
homem, enquanto estudo empirico das condicbesaetee interiores ao homem que
0 caracterizam como sujeito de conhecimento, @asullessa vontade de saber. E
conclui que a historia dessas “ciéncias” revelaga ponto essa vontade de saber esta
ligada a praticas de poder e a vontade de podéerhias refere-se a uma concluséo de
Foucault que esta no foco das criticas que lhgediri

Elas [as ciéncias do homem] erigem, com as suas exigéncias pretensiosas e nunca
atingidas, a fachada de um conhecimento universalmente valido atras do qual se
esconde a facticidade de uma mera vontade de autodominio pelo saber -- de uma
vontade de incrementacao produtiva do saber sem qualquer base em cuja esteira &
forjada a subjectividade e a consciéncia pela primeira vez. (HABERMAS, 1990, p. 246,
parafraseando Foucauft)

Ao fazer essa critica, Habermas nao tera tido dewshte em conta o
posicionamento que Foucault assumeAggqueologia do SabeE ja emAs Palavras e
as Coisaso lugar que este atribui as ciéncias do homenamalse que faz da relacédo
destas com as ciéncias experimentais ndo permitam apresentacao tao redutora

Em HABERMAS, 1990, p. 249, pode ler-se: “as ci@adiumanas, principalmente a Psicologia e a Sgi#gldedicam-se, com
modelosemprestados ideais de objectividade que lhes s@tvanhosa um ser humano que comega por ser consideradéopeia
moderna de saber como objecto de investigacOetifoas...”

“Cré-se facilmente que o homem se libertou dad@pgio desde que descobriu que ndo se encontra,
nem no centro da criagdo, nem no meio do espago,taez no cume ou no fim da vida. Mas se o
homem ja ndo esta como soberano no mundo, se jéeim@ono centro do ser, as ciéncias humanas sao
intermediarias perigosas.» (Foucaitt in HABERMAS, 1990, p. 249) Apenas intermediarias spmie
ndo fomentam directamente, como as ciéncias dexéefle a filosofia, aguela dinAmica autodestruidora
do sujeito que se pde a si mesmo, antes séo irieatesmente instrumentalizados para esta dinAmisa. A
ciéncias humanas sao e continuam a ser pseuddaséuarque ndo podem aperceber-se da coaccéo a
uma duplicacdo aporética do sujeito auto-referéreciporque nédo lhes é permitido admitir a vontade
estruturalmente produzida de auto-conhecimentot@\arificacdo -- e, por isso, ndo podem também
libertar-se do poder que as governa. [mas queg&énd do positivismo — cf. epistema performativo-
liberal tal como pode ser descrito a partir dasicteracdes de Foucault em VS].” (HABERMAS, 1990,
p. 249, citando Foucault).

L Cf. OD. 29-34 e importancia da Inglaterra ndo emdu centro de racionalizagdo mas sim de vontade
de autodominio.
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como a que é feita e Discurso Filosofico da ModernidadBor isso se propde aqui,
no prosseguimento da apresentacdo que tem vinder desenvolvida de algumas
analises feitas por Foucault, uma leitura do lugae este atribui naquele livro as
ciéncias do homem.

Michel Foucault faz notar, erss Palavras e as Coisd§ que a partir de finais
do século XVIIl o campo epistemoldgico se fragmarith dando lugar a irradiacées e
cruzamentos diversos em varios planoerty p. 384) e formando o que designa por
“triedro epistemologico”. E em relacéo a esse tdeglie Foucault define a posi¢éo das
“ciéncias do homem”. Estas ndo se localizariam emhom dos grandes planos nem
nos seus cruzamentos, mas sim no volume por efggdde pois estdo “em relagao
com todas as formas de saber”: propbem-se a ad@ése “modo de ser do homem que
a filosofia procura pensar ao nivel da finitudeicald, mas pretendem fazé-lo
percorrendo as manifestacdes empiricas no trabatheida e na linguagendém p.
387/8), “tomando de empréstimoidém p. 384) da economia, da biologia e das
ciéncias da linguagem, modelos e conceitos, e ghraio um nivel de formalizacdo que
lhes permita reivindicar a critica e a validacas doitros saberesdém p. 382/3).
Localizacdo que, segundo Foucault, é precaria agarecer as ciéncias do homem “ao
mesmo tempo como perigosas e em perigteny p. 384).

Perigosas, se ndo se reflecte correctamente nagdesl do pensamento e da
formalizacdo (que ndo passa s6 pela matematizacBoR€E, 1998, pp. 386-7) e se se
aceita o psicologismo e o sociologismo que “resultda pretensdo das ciéncias
humanas de fundar as ciéncias empiricas e de wyer objecto préprio o que fora o
dominio da filosofia”(idem p. 382-3). “A «antropologizacdo» é hoje em digrande
perigo interior do saber”, pois se se descobriuajhbemem ja ndo se encontra no centro
da criacdo, nem no meio do espaco, nem no cimo #malerradeiro da vida (no
culminar e destino de um processo de aperfeicoaruesenvolvimento teleonémico
da vida), “entédo as ciéncias do homem sao perigogarsnediarios no espaco do saber”
(idem p. 385).

Mas, segundo FOUCAULTIdem p. 384), “ é esta postura que as condena a
uma instabilidade essencial”, pois “0 que explisaia dificuldade, a sua precariedade, a
sua incerteza como ciéncia [cf. critica de HabermaBoucault], a sua perigosa
familiaridade com a filosofia, o seu apoio mal diefo noutros dominios do saber, o seu
caracter sempre secundario e derivado, mas tamiséia jpretensdo ao universal, ndo é
0 estatuto metafisico ou a indestrutivel transcecidédo homem de que as ciéncias
humanas falam, mas antes a complexidade da coaf@oirepistemologica em que elas
se encontram colocadas..ildm p. 385). E € analisando as relacdes entre Ecapomi
Biologia e ciéncias da linguagem e as relacOes esgtas ciéncias e um mais vasto
campo de ciéncias e “disciplinas”, incluindo asétmias humanas”, que Foucault
caracteriza (em PC e depois em AS e em VP) a aoafifo epistemoldgica que
substituiu o epistema da idade classica, que defiai partir das relacdes entre
Gramadtica, Historia Natural e Analise das Riquezas.

Foucault vé como mais problematica e essencial pakefinicdo das ciéncias do
homem as suas rela¢cdes com as ciéncias empiriedsmam por objecto a linguagem,
a vida e o trabalho (cf. PC 387, 287 e 321), pos)&través destes trés tipos de
manifestacbes que na modernidade se pode ter agedsomemiflem p. 353). Faz

2 Cf. PC, 1998, pp. 125, 289, 383, 387, 417.
3 Fragmenta-se 0 campo unitario mathesisgue até af reunia ciéncias empiricamrétudo as que

tém por objecto o trabalho a vida e a linguagem - ¢ f AS p. em cap Ciéncia e Saber, sobre
a historicidade especifica de cada uma e dos seus o bjectos; ou em PC, 1998, p. 321,
sobre o aparecimento do trabalho, da vida e da ling uagem como esferas de determinagao ),

matematica, filosofia e conhecimento quotidiano,(P¥98, p383),
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notar que, se a biologia e a fisiologia humanasa amatomia dos centros corticais da
linguagem {*) néo s&o considerados ciéncias do homem é porque:

... 0 objecto destas [das CH] nunca se apresenta como um funcionamento biolégico (nem
mesmo sob a sua forma particular e, por assim dizer, a do seu prolongamento no homem
[com a especificidade da sua fisiologia, a sua autonomia quase Unica, o grau de
articulacdo de sons num uso comunicacional e de regulagdo do comportamento]); ele é
antes o reverso, a marca interior; [0 objecto das ciéncias do homem] comecga la onde se
detém ndo a accao ou os efeitos, mas o ser proprio desse funcionamento — la onde se
libertam as representacdes, verdadeiras ou falsas, claras ou obscuras, perfeitamente
conscientes ou embrenhadas na profundidade de alguma sonoléncia, observaveis directa
ou indirectamente, oferecida no que o homem enuncia, ou localizaveis apenas do
exterior” (idem p. 388)".

E em relagédo a linguagem na sua existéncia pana @& homens, na gramatica e na
semantica lexical, ndo séo objecto das ciéncidsodzem as mutacdes fonéticas ou as
derivacbes semanticas, ou as leis da graméticaaia@e(o funcionamento generativo
da gramatica), mas “poder-se-a falar de ciénciazanas desde que se procure definir a
maneira como os individuos ou 0s grupos concebgmalasras, utilizam a sua forma e
0 seu sentido, compdem discursos gerais, mostraottam o que pensam, sem que
talvez tenham consciéncia disso, dizem mais ou me@w que pretendem dizer, e
deixam em todo o caso desse pensamento uma masagadeverbais que € necessario
decifrar e restituir tanto quanto possivel a suacidade representativaidém p.
389/390)"°.

O objecto das ciéncias do homem é “esse ser quaaror da linguagem pela
qual estad cercado, possui, ao falar, o sentidopdémvras ou das proposicdes que
enuncia e obtém finalmente a representacdo daipridpguagem” idem p. 390). O
que as ciéncias do homem analisam € “0 que sedesggrire 0 que o homem € na sua
positividade (vivendo, trabalhando e falando) eue germite a esse mesmo ser saber
(ou procurar saber) o que € a vida, em que corsisséncia do trabalho e as suas leis
e de que maneira ele pode falaidefm p. 390)’’ As ciéncias do homem ocupam a
distancia que separa a biologia a economia e ladib entre si (cf p. 287 e 321 sobre
essa separacdo), em resultado da fragmentacaongin aas ciéncias que tém como
objecto o homem como ser empirico, e a distanaasgpara essas ciéncias do que lhes
da possibilidades no préprio ser do homéaery p. 390); e, de certo modo, unificam
esse espaco.

" Cf. o papel que Damésio faz desempenhar & neimplomito mais préximo do papel que as CH
reivindicam.

5 Definindo essa diferenca mais especificamenteedagao a fisiologia da linguagem, Foucault diz que:
“a procura de ligagdes intracorticais entre osrdifees centros de integragdo da linguagem (audjtivo
visuais, motores) ndo € da algada das ciénciasrasnmas estas encontrardo o seu espaco de jai® des
que se interrogue esse espaco de palavras, egs&h @A ou esse esquecimento do sentido delas, essa
distancia entre o que se pretende dizer e a ati&alem que esse objectivo se investe, e de qujeitos
talvez ndo tenha consciéncia, mas que nédo teriathune modo de ser determinavel se esse mesmo
sujeito ndo formasse representacoaEry p. 388/9).

® Quanto & economia, embora esta, para definir leisprra a comportamentos humanos e as
representacdes em que se fundam (a procura do mdmaro, p. ex.), estas s6 sdo consideradas como
requisito de um funcionamento, enquanto as c tditsgem a maneira como os individuos ou os grupos
se vém uns aos outros na producdo e na troca, ...).

" Tenha-se presente que, para Michel Foucault,aiutéstdas ciéncias do homem resulta da duplicacdo
do homem da modernidade em ser empirico (nem segwdegiado entre os seres da natureza) e em
“fundamento de todas as positividades” (PC, 19p8§1-2)
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Elas [as CH] reconduzem sub-repticiamente as ciéncias da vida, do trabalho e da linguagem,
ao campo dessa analitica da finitude que mostra como pode o homem haver-se no seu ser com
as coisas que ele conhece e conhecer as que determinam, na positividade, o seu modo de ser”

(idem)

O que no homem como ser vivo, como ser que produaca e como ser que
fala, constitui o objecto das “ciéncias humanas"@odo como constitui representacdes
a partir das quais possui a “estranha capacidater de vida [e do que o rodeia, da sua
actividade, das suas relagcdes em sociedade e daosigé@io nela] uma representacao
justa” (dem p. 389 — ver p. 375 e 408 As préprias representacées dos mecanismos e
funcionamentos descritos pelas ciéncias empirgzsni parte do objecto das ciéncias
do homem (as representacbes que vao sendo coastruids mecanismos e
funcionamentos identificados pelas ciéncias engdrie o saber sobre o homem para
gue essas ciéncias contribuade(n p. 390). As ciéncias do homem estdo em relagcéo a
essas ciéncias (em que o ser humano é dado comcta)bjnuma “posicdo de
reduplicacdo” de duplicacdo da representacdo, @ ehgplicacdo reduplica-se
interminavelmente dentro das proprias ciéncias mas&em).

Mas “as ciéncias humanas nédo tratam a vida, o lbaba a linguagem do
homem onde estes se oferecem na maior transparénag| sim nessa camada das
condutas, dos comportamentos, das atitudes, dawsges feitos, das frases ja
pronunciadas ou escritas, no interior da qual felesn dados antecipadamente de uma
primeira vez aos que agem, se comportam, trocatmaltram e falam”idem p. 391),
ou seja, tratam do saber sobre o homem que os lsousam no seu quotidiano, e
outras elaboracbes mais ou memos especulativas aolida a producéo, a troca e a
linguagem’®, a partir de uma metaposicdo epistemolégica enrejumdicam o poder
de criticar e validar esse conhecimefftcE esse jogo de poder aplicam-no a si mesmas,
0 que faz com que, como diz FOUCAULT (1998, p. 3% partir de qualquer ciéncia
se pode sempre constituir outra ciéncia humanaicalpgia da psicologia, a sociologia
da sociologia” idem p. 391%) — mas também a sociologia da psicologia, ou a
sociologia da histéria , ou a sociologia das c@&ntiumanas.

Foucault contesta que se trate de uma posicdo <apestemologica», porque
“ndo se fala de meta-linguagem sendo quando sa that definir as regras de
interpretacdo de uma primeira linguagem”. Ora, sdguele, “quando as ciéncias
humanas redobram as ciéncias da linguagem, dolltealeada vida, quando na sua
extremidade mais fina se redobram a si préprias, uigam estabelecer um discurso
formalizado: encerram, pelo contrario, 0 homem tgueam por objecto, no campo da

8 Com o fim do epistema da modernidade em que @tdarrepresentacéo tinha um lugar central, havia
gue mostrar “como € possivel que as coisas em gejain dadas & representagdo, em que condi¢des,
sobre que solo, em que limites podem elas surgitanpositividade mais profunda do que os modos
diversos de percepcéo” (Foucault , PC, 375 — wprestdo de que “para o conhecimento, o ser dasscois
€ ilusdo” — p. 320 — de onde resulta que “o penstoridosofico da universalidade ndo esté ao niel
campo dop saber real; constitui-se seja como uffex@e pura susceptivel dandar, seja como uma
retomada capaz dkesvelat — p. 291, cf. pp. 400 e 408)

9 Cf. Capitulo Ciéncia e Saber, éxmueologia do Sabet.embrar posicéo das “figuras epistémicas” no
campo do saber em que assentam e sobre o qualdieam poder aplicar critérios de validacdo. As C H
desenham uma, e apenas uma, das formas possiveibeiedo homem sobre o préprio homem (PC,
1998, p.388).

80Ver PC, 1998, pp. 219, 348, 359 sobre metaposic&o.

81 Cf PC, 1998, pp. 394, 371, 382; e AS, 1969, p. 225
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finitude, da relatividade e da perspectiva — no mama erosdo indefinida do tempo”
(idem p. 391)%2

82 Cf. AS, Capitulo “Ciéncia e Saber”, sobre os re\de formalizacdo e os niveis epistemolégicos su da
figuras epistemolégicas. Em AS, Foucault consid#ixeersas figuras epistemoldgicas (e as ciéncias
humanas como uma figura epistemoldgica) numa gecd@dude niveis de formalizagdo do saber ... (Cf.
Giddens, sobre reflexividade e relativismo)
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Trés Modelos para as Ciéncias do Homem

Segundo Foucault, a razdo da proliferacdo de mgtato conceitos e de paradigmas
que se opdem nas ciéncias do homem (por exempémabkse estrutural a analise
genética, ou a explicacdo & compreerf§findo se deve a complexidade do objecto, o
qual imporia uma multiplicidade de modos de acdBsD, 1998, p. 392). Ele atribui
essa multiplicidade a referéncia do conjunto déasatas do homem aos modelos das
ciéncias empiricas que tém como objecto o trabahada e a linguagem, os quais se
constituiram separadamente quando se fragment@ampa epistemoldgico da idade
classica. Foucault faz notar que a referéncia eses®delos ndo é um recurso a uma
inteligibilidade exterior, nem € um residuo de uase de formacdo em que as ciéncias
do homem ainda ndo eram capazes de estabelecargdoos seus conceitos e metodos,
mas resulta do espacgo que as ciéncias do homeraroqup epistema da modernidade,
em relacdo estreita com a Economia, a Biologia ei@scias da linguagem. Ao
identificar a presenga desses modelos nas ciéhaasnas, ele ndo tem em vista
técnicas de formalizacdo (nomeadamente a utilizdgdoatematica — cf PC, pp 386-7)
ou conceitos que, sendo originarios de outros dosyisdo utilizados como metaforas
(como as metaforas organicistas tdo abundantesci@agia do século XIX e inicio do
século XX), mas sim modelos que permitem selecciooajuntos de fendmenos que
sdo «objectos» para um saber possivel, ou sejactobp em cujo processo de seleccdo
e ligacdo (de modo a surgirem a experiéncia conuagos) é possivel identificar as
regras de formacgé&o a que fard explicitamente red&&mArqueologia do Saber

Em As Palavras e as Coisasao referidos trés tipos de «objectos», que
desempenham o papel de «categorias». Uma dess@préad € aflingdd, que se
constitui no estudos da vida, onde a prevalénciastautura visivel” e dos “caracteres”
definidos pela forma (cf. PC, 1988, pp.182-194)ubssituida no século XIX, pela
prevaléncia da ideia de funcionamenidefn pp. 270-275), na sua relacdo com a
estrutura profunda, e pela de adaptacdo ao meidp te organismo a capacidade de
reagir e sendo possivel encontraofmasmédias de ajustament8” Outra categoria é
a de ‘tegra’, que Foucault considera como constituindo-seiaimeente no estudo dos
homens como seres que trabalham porque tém nem#ssjddesejos, interesses e,
portanto, entram emcbnflito’ — seria para controlar os conflitos que instaarar
“regras” (que, como Foucault ndo esquece, “sdo esnm tempo limitacao e reacender
do conflito” —idem p. 293). Uma terceira categoria considerada porc&ult é a de
“significacdd, que assenta no reconhecimento de que a todasrahitas/actos dos
homens, mesmo 0s seus mais pequenos gestos,uédatniin sentido, e tudo aquilo que
o homem coloca em torno de si constitui wistemade signos”ilem p. 394).

Funcéo e norma, conflito e regra, significacdoseema, sao, segundo Foucault,
trés pares que “cobrem por completo todo o dondaiconhecimento humanadén).
Cada um destes pares teria sido transferido prepanigmente para cada uma das trés
“regides epistemoldgicas” das ciéncias humanasFgueault considera, relacionando:
a “regido psicolégica” com os funcionamentos e taldjes proprias da vida (ideia de
forca da vid&®) e com a possibilidade que os homens tém de assesyiar; a “regido
sociolégica” com as representacfes que o homemdssnsuas necessidades e dos
modos de viver em sociedade; e uma terceira régiéte reinam as leis e as formas de

8 Ver PC, 1988, p. 395 No Subcapitulo 3.2 pode eeop essencial da critica de Foucault a
autocompreenséo e a fenomenologia.

8 O conceito de “norma” mostra como “a funcéo sibaitras suas préprias condicbes de possibilidade e
os limites do seu exercicio” (PC, 1998, p.398)

8 Ver PC, 1988, p. 289.
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uma linguagem [... que, porém] permitem ao homemodazir nelas o jogo das suas
representacdes’idem p. 392), que é a regido onde se desenvolvem tadossdas
literaturas, dos mitos, de todas as manifestag@es ® documentos escritos, e que toma
a forma do que Foucault designa eArqueologia do Saberpor “figuras
epistemoldgicas”, como a histéria, a histéria disais, talvez a critica literarfa Mas

ele faz notar que todos os conceitos derivadosudtsger destes trés pares podem ser
“retomados no volume comum das ciéncias humanaEm( p. 394). Assim, a
sociologia é, fundamentalmente, “um estudo do honeemtermos de regras e de
conflitos, mas esses conflitos podem ser intergostae é-se constantemente levados a

8 Foucault considera que a Histdria, a EtnologiaPsiaanalise ndo ocupam uma posicdo, ndo tém lugar
entre as ciéncias humanas ou na sua vizinhancaémasma fun¢éo critica em relagéo a elas.

Ele faz notar que a psicologia, a sociologia ounalise da literatura e dos mitos tornam-se apoios
indispensaveis para a histéria como disciplina alzeg a partir do momento em que, no inicio do Sec
XIX, o homem reconheceu “que o capital tem modosaenulacéo e os precos leis de oscilacdo e de
mudanca que ndo podem ajustar-se as leis da natueez reduzir-se a marcha geral da humanidade”, ou
gue “a linguagem ndo se modifica grandemente comigimgdes, 0 comércio e as guerras [conforme as
invencdes humanas], mas sob condi¢cdes que pertezgenificamente a formas fonéticas e gramaticais
de que é constituida” (PC, 1998, pp. 403-404); doase deu conta que a historicidade que actividades
tdo particularmente humanas como a producdo, a toa linguagem possuiam em si mesmas uma
historicidade, e que a historia ndo podia regultgngpo dos humanos pelo devir do mundo e descrever
este como “uma extensao até as menores parcelztaza [...] de uma finalidade humana”, como se
“numa mesma corrente, numa mesma queda ou numaar&Esensiao, hum mesmo ciclo, todos os
homens e com eles todas as coisas” (403) fossastanos; quando se descobre “inteiramente misturado
a histérias que nédo lhe eram nem subordinadas ramodéneas “idem p. 404) e exposto ao
acontecimento, e que tem que interrogar-se sobeg e a historicidade do homem fazendo interpretacd
da histéria a partir do homem encarado como espg@epara sobreviver tem, como todas as outras
espécies, que se adaptar ao ambiente (colocanda sila evolugcdo cultural), ou a partir do
desenvolvimento dos modos de producdo e do modoo cestabiliza instituicbes em funcdo da
consciéncia que tem de “leis do mercado”.. Mas,m@smo tempo, nenhum dos conteddos destas
disciplinas pode ficar estavel nem escapar ao mEvionda historia e as representacdes que a Histdria
(como disciplina) elabora (p. 406 — cf. Capituloddncas e Transformacdes, em AS).

Foucault chama a atencéo para que “quanto maistéarid [...] envida esforcos para alcancar, para la da
relatividade histérica da sua origem e das suaSempc esfera da universalidgdentando ultrapassar o seu
préprio enraizamento histérico] ... tanto mais enig surge através dela a histéria de que elaiprigar
parte” e de modo inverso “quanto mais aceita arslaividade, [...] tanto mais tende a exiguidade d
narrativa” e mais transitorio é o conteddo positieatodas as ciéncia s humanas (Cf PC, 1988, jp. 407

A Histéria passa a ser para as ciéncias humamasnigio de acolhimento privilegiado e perigoso”
(idem). Ela “determina” a inser¢é@o geogréfica e temporale se pode “reconhecer validade a esse saber”
(idem), arruinando as pretensfes de universalidade @ueas ciéncias humanas: “o conhecimento
positivo do homem é limitado pela positividade drisia do homem que conhecalém p. 408).

As ciéncias humanas, e nesse aspecto a propiidigdem em relagdo o episodio cultural a que se
aplicam como seu objecto com aquele em que sezar@asua existéncia, o seu modos de ser, 0S seus
métodos e conceitos, pois todo o conhecimento isgzennuma vida, numa sociedade, numa linguagem
que tém uma histéria. Segundo este autor, sd@tiviemo (tornado um absoluto) e o perspectivism® q
dai resultam que permite comunicar com outros tigessociedade (comunicacdo entre totalidades
limitadas) e justifica as metodologias compreersiwaa hermenéutica [* como recuperacgédo, através do
sentido manifesto de um discurso, de um sentidm é&empo secundario e primordial, isto €, mais ocult
mas mais fundamental” (idem, p. 408); segundoeletnologia estabelece essa relacdo entre socedade
e culturas noutra base, como se vera também nesstp (Tomando posicéeontra o historicismo e a hermenéutica
que dele tira justificacéo (cf DiIthe))EIe faz notar que, no pensamento moderno, ha ufroco entre a analitica da finitude e o
historicismo, e que a andlise da finitude reiviadiontra o historicismo a parte que este despireea;ogando as positividades no
seu modo de ser concreto (na dimenséo inconscieras)limites radicais do ser humano. (Ver PC, 198810, sobre como a
psicanalise faz isso)

Foucault assinala agui um movimento analogo em todominio das ciéncias do homem, mas em quecédepna da relatividade
temporal se substitui o problema colocado pelo sace® inconsciente:désvelando o inconsciente como seu objecto
fundamental, as ciéncias humanas mostravam que havia sempre que pensar ainda no que ja estava pensado ao nivel

manifesto; descobrindo a lei do tempo como limite externo das ciéncias humanas, a Histéria mostra que tudo o que é
pensado o sera de novo por um pensamento que ainda ndo veio a luz” (idem, p. 408).
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interpreta-los secundariamente, seja a partir dedies (...)§'], seja a partir de sistemas
de significacdo, como se fossem textos lidos cadts [de que d& como exemplo o
estudo que Dumezil fez das mitologias indo-eurggjeigidem p. 394/395). Do
cruzamento e articulacdo desses conceitos fundameesulta uma grande variedade
de subareas com objectos e métodos proprios e smops intermédias (disciplinas
intermediarias —dem p. 394) entre a sociologia, a psicologia, a psiise e a
etnologia®®.

87 Cf. GIDDENS, 2000, e BOUDON, 1981 e 1984, sobrabaso do conceito de funcdo ligado ao de
necessidade.

8 A Etnologia e a Psicanalise sdo valorizadas poic&at porque, contrariamente & Histéria, “formam
um perpétuo principio de inquietude, de rectificage critica e de contestagdo” do que pode tecjuhr
definitivamente adquirido por outras disciplinas ociéncias” (PC, 1988, p. 409; ver th. p. 413).
Diversamente da Historia, a Etnologia é, segundoc&alt, a disciplina que, conjuntamente com a
psicanalise, “vai em direc¢ao ao inconsciente asalo consciente”.

A psicandlise, porque a partir de uma pratica steita (e transferéncia) em que, no entanto, senassuestrangulamento da
relac&o entre dois individuos, aceita colocar-sarge um objecto como a loucura, a que quase ndiadesso e onde se manifesta
a finitude do homem nas formas da Morte, do Desejta Lei, vendo no Desejo uma forma do inconscigneendo pode ser
pensado a néo ser pela relagdo com o objecto a pesda., ndo esquivando a Morte como norma da gidando a Lei como
“aquilo cujo retorno é prometido no préprio actoatlise” (PC, 1998, p. 410-411; cf PC p. 39%Voatade de Sabefl994, pp.
115-6,122, 132, 152 e 161)

A etnologia esta colocada, segundo Foucault, memsao da historicidade, porque “s6 € possivetta pa
de uma certa situacdo, de um acontecimento patifglie pertence a histéria da nossa cultura eaa su
relacdo fundamental com toda a histéria, permitilhd@oligar-se as outras culturas segundo o modo de
uma teoria pura — Ver no Subcapitulo 3.6, ClifferBabinow sobre a relacdo entre a metaposicacaeori
e a relacdo politica de colonizacdo, e GEERTZ ea RIMABRAL sobre a teoria], onde se estédo
empenhadas simultaneamente a nossa historicidada&lee todos os homens que podem constituir o
objecto de uma etnografia.

Segundo Foucault, é porque ndo procura apagar retsgdo/situacdo de soberania histérica do
pensamento europeu, que lhe permite pér-se emartafcom qualquer cultura e consigo propria,
ligando-se as outras culturas segundo o modo da fearia, a etnologia ndo fica presa nos jogos
circulares do relativismo historicistéRara F. é evidente que podemos perfeitamente fazsnografia da prépria
sociedade — cf se pode ver no caso do estudo éframgsobre os Hande feito por Rosa Melo, o quéséutivel é que «eles»
possam fazer a etnografia das suas culturas erargsea teoria constituida por nés — o problemiacéda relagdo como nosso tipo
de teoria)Pondo-se como problema geral as relagfes entreigena e a cultura ( a sua eventual continuidadgesoontinuidade),

a etnologia procura determinar a espécie de dastorito de que cada cultura é susceptivel: se estere num “modo
necessariamente cumulativo ou circular, progressiveubmetido a oscilagbes regulares, capaz dtaegjestos espontaneos ou
submetido a crises” (PC, 1988, p. 413). E abraegsenestudo comparativo a nossa prépria socieBadalMONT, 1992)

Mas sobretudo porque, em vez de referir os cdotelempiricos a positividade do sujeito que os
percebe, a etnologia contorna as representacfessdummens numa dada civilizacdo constroem sobre si
mesmos, colocando as formas particulares de cdtlaagU‘as diferencas que a opdem as outras, os limites pel
quais se define e fecha sobre a sua prépria coardéta dimensao em que se estabelecem as suas retagbeada
uma das trés grandes positividades (a vida, a sideete ou o trabalho, e a linguagemjlefm p.413),
tentando fazer surgir por detras dessas repreg&stas normas, as regras e 0s sistemas (que wemstit
o fundo sobre o qual toda a significacdo Ihes @taddem p. 414), dirigindo-se para o inconsciente
através do que “fora do homem, permite que se sadlva um saber positivo, 0 que se d& ou furta a sua
consciénciailem p.414).

Pode dizer-se, como Foucault, que a etnologia paotmostrar como em cada cultura se faz a norngizadas funcdes
biolégicas”, mostrar as regras em que assentagéligentre os homens e que “tornam possiveis dgatdmias todas as formas de
troca, de produgdo ou de consumo [...] “os sisteguasse organizam em torno ou segundo o modelesiaguras linguisticas”
(413)), e, continuando a corrigir F. com basestadd que se apresenta nos primeiros capituloa téesst, pode acrescentar-se que
tudo isto é feito sob a forma de sistemas que gan@am em torno ou segundo o modelo das estrutngassticas, mas nao de
uma forma separada como o fazem as ciéncias narmibaige (cf Mauss sobre o facto social total, qa&gé que parece escapar a
F.) — e sim num campo de praticas ndo organizadesrras relativamente independentes mas hierastpizcomo mostra
Bourdieu (e Bernstein com o conceito de classifioag enquadramento) . Para F. (PC, p. 417) o inmone tem uma estrutura
formal ...

Segundo F. & psicandlise e a etnologia esta afdedde Totem e Tabu) “a possibilidade de um déscque poderia ir de uma a
outra sem descontinuidade”, fazendo num campo coflaudupla articulacdo da histéria dos individuosiam inconsciente das
culturas, e da historicidade destas, com o incengeidos individuos”. Em FILIPE (1999) pode verseno Sartre, a partir de
pressupostos fenomenoldgicos, explora esse canspme as abordagens biograficas de Gaston Pineale éwanco Ferrarotti,
seguem pelo mesmo caminho. Para além do debateprdmnto de F com a fenomenologia, ha uma largavergéncia de
abordagens no estudo de situages concretas.

Para F., uma etnologia que “procurasse deliberaatenteseu objecto no campo dos processos incotsgigne caracterizam o
sistema de uma dada cultura [como faz Levi-Strapssija em jogo a relagéo da historicidade, canstd de toda a etnologia em
geral, no interior da dimensao em que sempre snd#su a psicanalise [... €] definiria como sisiedns inconscientes culturais o
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Contudo, nem todas as combinacdes sdo possivdsreldtdes preferenciais
entre conceitos e entre métodos que a andlise dégiea permite identificar (em
alguns dos niveis de determinacdo das formacOeargigas). A analise do ponto de
vista da continuidade, por exemplo, apoia-se nangeéncia das funcdes como
resultado das mesmas necessidades e da adequagé@esi®s circunstancias (e,
portanto, como estrutura da regularidade), bem ceenapoia no encadeamento dos
conflitos e na trama das significacdes; enquante g ponto de vista da
descontinuidade é admitida e valorizada “a irrdulidade muatua dos equilibrios ou das
solucdes encontradas por cada sociedade ou cadaluwd (idem p. 395) e a auséncia
de formas intermedidrias; assim como, deste poateisia, se “procura fazer surgir a
coeréncia dos conjuntos de regras e o caractezasdo que elas tomam em relacéo ao
que € mister regular, a emergéncia da norma pae saboscilagdes funcionaistiém
395).

Por outro lado, a “andlise pelo inferior”, o infarque espera ser desvelddoo
impensado a recuperar ou a origem que se perdetempo que o homem esta na
iminéncia de reconstituf’, opde o conflito (“como dado primeiro, arcaicasdrito nas
necessidades fundamentais do homem” — PC, 198853") a func&o e & significacéo,
e opde-se a “analise que se mantém ao nivel dotobj&oucault, 1998, p. 395). Mas a
“andlise pelo inferior”, também pode passar pehetipretacdo de um sentido, a partir
do conflito com as suas consequéncias”, o que sgao@ explicacdo pelas formas que
toma ou pelas deformacdes que sofre uma dada fuooghoos seus Orgaos. Foucault
esta mais proximo dos polos da funcionalidade, xgdicacdo e da estrutura, e pde
reservas a interpretacdo do sentido a partir ddlitmgrporque adopta completamente
(devido ao modelo estruturalista?) a “analise quanantém ao nivel do objecto”, e
porque rejeita totalmente uma “analise pelo inférpie o colocaria completamente no
quadro do epistema da moderniddde

Ainda emAs Palavras e as Cois&sassinalada uma mudanca geral naqueles trés
modelos que balizam o campo conceptual das ciédoid®mem: a “norma” acaba por
predominar sobre a “funcéo”. Mudanca que acompamhpassagem de um “reino do
modelo bioldgico” (PC, 1988, p. 396), primeiro, @ treino do modelo econémico”,

conjunto das estruturas formais que tornam sigifies os discursos miticos, ddo coeréncia e ndadssés regras que regem as
necessidades, fundam de um modo diverso do quatneera, e sobre outras bases que ndo as puréesuniglogicas, as normas
da vida” {dem p. 415). Para ele, o inconsciente tem uma esérUtirmal, ou mais precisamente, “é uma estrutarendl”
(entendida como relacdo invariante entre elementoB) por isso (desenha o projecto de um campo adatraciéncia’
sistematicamente critico e contestatario do cangustituido das ciéncias humanas, com base na aulqmia psicologia e
etnologia do modelo formal da linguistica, e que pdssaria pelo conceito de homem, pelo homem aimecto — a linguistica
desempenharia assim uma funcdo semelhante a qaria da representacdo desempenhava no episteidad#aclassica, e a
biologia e a economia desempenharam na formac@pidtema da moderna; porque se esforga por toosasivel a estruturagao
dos proprios contetdos, ela ndo é uma rectificémdiica dos conhecimentos adquiridos por outrossladas sim o “principio de
uma decifragdo primeira” ef atrds metaposicdo e metalinguagem — “sob o olhar preparado por ela as coisas ndo
tém acesso a existéncia sendo na medida em quengodear os elementos de um sistema significante’Gs- 1998, p.p. 417).
Psicologia e etnologia poderiam adoptar o modetmdb de uma “teoria pura da linguagem”. E como pareé através da
linguagem e nela que o pensamento pode pensag-taruma ciéncia inteiramente fundada na ordenpdsitividades exteriores

do homem” “uma positividade que vale como um funelato’. Mas nédo foi por ai que Foucault seguiu,titelo para uma
abordagem em que procurou as relagdes do discomswastos campos de praticas, primeiro em AS defama tedrica, depois

em VP e em HS (Cf a Conclusdo de AS com este podjec

8 Cf. PC, 1988, pp. 291, 352, 400, e p. 408, sobrménéutica. Foucault refere-se & hermenéutica como
um conhecimento de um nivel mais oculto mas maigdmental -- que a arqueologia do saber devia
rejeitar (cf. a preferéncia de Foucault pela aadiise se fica exclusivamente pelo nivel do discsesn
pressupor nenhuma origem nem nenhum nivel fundafhent

0 Cf. PC, 1988, pp. 362, 372 e 377.

9L Cf. Foucault em AS sobre contradicées fundamest@$DDENS, CS, 1990, p. 300.

92 Cf Analitica da Finitude em, PC, e a Conclusdd\8e- ver tb Foucault em AS sobre as contradicées
ou conflitos fundadores — Em VS mostra bem comerete a importancia dos conflitos, mas insiste na

forma dispersa que estes tém em campos com asasmas sem centro
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com a preponderancia dos conceitos de conflito eegle integradora, e por fim a um
“reino dos modelos filologico e linguistico”, comns &leias condutoras de estruturar o
sistema significante e de descobrir o sentido oculPrimeiro distinguiam-
se/separavam-se 0s «funcionamentos normais» dasagueram considerados como tal
e que eram explicados pela «patologia». Mesmo cialsgia, onde, como foi referido
no Capitulo 2 desta tese, Durkheim falava em pgi@lsocial quando os conflitos nao
eram controlados e atenuados; e na antropologide gor exemplo Levy-Bruhl
considerava algumas crencas irracionais e morbiddsyitindo-se que nalguns
dominios do comportamento e do espaco humano kawigdo e noutros ndo. Depois,
passou a ser do interior da actividade que es@bede norma que Se procurou
compreender a realizacéo da funcéo, o funcionant&naoanalise passou a ser feita do
ponto vista da norma, da regra e do sistema, ddixate ser possivel falar em
“consciéncia morbida”, mesmo a propésito de doemtesde mentalidades primitivas,
ou de lendas sem coeréncia e sem signifi¢ado

Com a analise do ponto de vista da norma, da megla sistema, as ciéncias
humanas ter-se-8o aproximado ainda mais, segundcaéid (PC, 1988, p. 398), da
regido do inconsciente, onde a instancia da rep@s®B € mantida em suspenso
colocando-nos perante o aparente paradoxo de goéd‘iugar apenas onde se processa
a representacdo”, é a “mecanismos, formas, prog@ssonscientes e, em todo o caso,
aos limites exteriores da consciéncia” que as @éndo homem se dirigem (Cf. PC,
1988, p. 392).

Foucault, chama a atencao para o problema queadsca. Para esclarecer este
problema, comeca por fazer notar que a representegae a consciéncia, e que o papel
de conceitos como o de significacdo “é o de mostoano alguma coisa como uma
linguagem, mesmo que nao se trate de um discungkiciéx, € mesmo que nao se
desenrole para uma consciéncia, pode em geraadaralrepresentacaotém p. 398)

% E acrescenta que, em relacdo & “consciéncia @esignificacdo”, o sistema é ainda
mais “inconsciente” pois as significacées sao @elds de sistemas, que as precedem e
que s6 sao acessiveis/definiveis gradualmente &ggpnentos através delas, s6 sendo
totalizaveis numa “consciéncia” remetida para utarfugque pode nunca vir a realizar-
se; tal como a origem do homem e das coisas, girawtaneamente indefinidamente
recuada e iminente. De igual modo, as necessidadedgesejos e até os interesses,
mesmo ndo sendo inteiramente conscientes paraliwsdimos e grupos que se movem
por eles, podem ser organizados por um impensaglthga prescreve as suas regras ou
tomar a forma de representacbes de conflitos; “o qunflito-regra assegura a
representabilidade do impensadatlefy que, como aqui se referiu, € posto em

% Cf. PC p. 396 e GIDDENS, 2000.

% A este proposito, Foucault chama a atencdo pawdfpor ter sido o primeiro a pdr um termo radical
divisdo em normal e patoldgico, em positivo e negaiCf. PC, 1988, p.397 e pp. 410-411, onde valta
falar de norma e loucura) e a mostrar como a l@uaws é perigosamente préxima pois nela se
apresentam as formas da finitudde( p. 411-2). Mas é no primeiro subtitulo da Hist@a Sexualidade
gue analisa a relacdo da psicandlise com as ci#meienanas e é ai que se pode compreender a
importancia que aquela tem na definicdo do epistam@aodernidade (CA Vontade de Sabet994, pp.

115, 122, 132, 152, 161; e, sobre a norma e a tizagdo, AS, 1969, pp. 146, 125-130, 139 e 93. Cf
normalizacdo em Castel (1995) e Grim (2000) sobrelatdo com a monstruosidade (cf. VS, 1994 p.
140). Cf VS, 1994, pp. 110, 129 e 153, sobre adewio termo sexualidade.

% Estes trés pares: “a funcdo, o conflito, a sigaifiio sdo a maneira como a vida, a necessidade, a
linguagem séo redobradas na representacdo, masreoforma que pode ser inconsciente (PC, 1988,
399) (E quer a norma, quer a regra, quer o sistemeyuito fragmentariamente sdo dados a consciéncia
quotidiana envolvida na ac¢éo; s6 sendo acessiveis saber reflexivofoucault diz que é como se a
dicotomia do normal e do patoldgico fosse subsléela polaridade da consciéncia e do inconsciente

(idem).
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evidéncia pela analitica da finitude humana; e @pnm representacdo pode ser
considerada “um fenédmeno de ordem empirica, qpecskiz no homem e que pode ser
estudada como tal”’iden). Concluindo Foucault que estas categorias defifi@am
maneira como a finitude fundamental do homem pedelada a representacdo”, que &
“sob uma forma positiva e empirica, mas néo traiespa a consciéncia ingénua”.

Mas Foucault ndo perde de vista que, ha medidauenas| ciéncias do homem
vao “do que é dado a representacdo ao que torrsvpba representacdo mas que é
ainda uma representacaoidgm p. 400), a representacdo ndo é para elas umtobjec
qualquer mas caracteriza “o proprio campo das @Eérimmanas” pelo seu “primado”,
Dai resulta que, segundo ele, “cada vez que semutetutilizar as ciéncias do homem
para filosofar, [transferindo] para o espaco dosperento o que se aprendeu la onde o
homem estava em causatidn), isto é 14 onde as ciéncias empiricas puseram em
evidéncia a sua finitude modificando toda a comfgéo do saber (ou epistema) que
vinha do século XVII, ai de novo o pensamento stala numa filosofia de tipo
classico, mas ndo podendo fazer mais dominar elesafia. Outra consequéncia
assinalada por Foucault, é que “ao tratarem aseptagcdo como objecto, estdo a tratar
como seu objecto o0 que € a condicao da proprialpatsde delas” iden), o que as
leva a exercer sobre si préprias uma critica catest@rocurando “desmistificar-se sem
cessar’” e a “passar de uma evidéncia imediata ecoétrolada a formas menos
transparentes mas mais fundamentaggrfy °°). Mas isso é também, como aqui ja se
mostrou que o préoprio Foucault pde em evidénciaa wonsequéncia da posicao
(metaposicao) que pretendem ocupar no campo do sabee o homem, do lugar que
Ihes deixa o epistema da modernidade. Para Fousaalias grandes categorias, que as
ciéncias humanas transferem dos estudos empirclisgliagem da vida e do trabalho,
que lhes permitem manter a distancia e ao mesmpotgumtar essas positividades
empiricas “as formas da finitude que caracterizamodo de ser do homem (tal qual se
constitui a partir do dia em que a representac@xodede definir o espaco geral do
conhecimento)” (PC, 1988, p. 398). Fala a estedsitp de “um procedimento quase
transcendental [...] de desvelamentadetn , p 400) e acrescenta que é sempre
desvelando que “por um contragolpe” elas poden, ‘@ameralizar-se”, quer “afinar-se
até pensarem os fenomenos individuaiglerf). “No horizonte de toda a ciéncia
humana existe o projecto de reconduzir a cons@édoi homem as suas condi¢cbes
reais” (dem). E é por isto que: “o problema do inconscientg¢fao € simplesmente um
problema que as ciéncias humanas reencontrasseabande algumas tentativas, mas
antes um problema que é afinal, coextensivo a sudgrip existéncia”. Uma
«sobreelevacao» transcendental, convertida numeldsgnto do ndo consciente, €
constitutiva de todas as ciéncias do homem” (P@8.19. 400). Corrigindo uma
formulacdo anterior, Foucault conclui que “existércia humana», ndo onde quer que
o homem esteja em causa, mas onde quer que seeamala dimensdo prépria do
inconsciente, normas, regras, conjuntos signifemamue desvelam a consciéncia as
condicdes das suas formas e dos seus contetidest, (p.400-401°")

N&o podendo ser objecto de uma ciénalery pp. 401-402), com o nivel de
formalizacdo (de objectividade e sistematicidaded oucault faz corresponder (em
AS) a esta “figura epistemologica”, mas devendo (n@mdro do epistema da
modernidade definido a partir daqueles estudos razopie cientificos) ser dominio
positivo do saber (para além da positividade dersegsultante de praticas discursivas
limitadas pela ingenuidade e parcialidade da céns@ e do vivido), abre-se 0 espaco

% Cf. PC, 1988, pp. 291, 321 e 352.
" Sobre inconsciente e estrutura, ver PC, 1988L5. 4
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em que as ciéncias do homem se vdo estabelecer fignna epistemoldgica®. E
aguelas categorias, que “ndo sao simples conastipficos”, vao ser a base a partir do
qual é possivel um saber sobre o “homem” que #tios conhecimentos empiricos
com a analitica da finitude (“a base a partir dal quhomem pode oferecer-se a um
saber possivel” #dem p. 399).

No Capitulo Ciéncia e Saber, quase a condujueologia do Sabefoucault
situa os discursos sobre as ciéncias num quaded ger‘saber” (isto é, das praticas
discursivas que a varios niveis epistemol6giéds ou niveis de formalizacao,
constituem os saberes), tal como fizera AsnPalavras e as Coisaap localizar as
ciéncias do homem no quadro das ciéncias e dafido$°. E, ao longo de toda aquela
obra, as praticas discursivas e ndo discursivasw@indo como um campo de relacdes
em que se constituem e desenvolvem (mas néo segisniess da mudanca evolutiva)
os discursos, definindo, ou determinando (de moostracto), as suas condicdes
possibilidade, a que Foucault d4 a forma de “regasormacao” que regulam os
processos de apagamento de tematicas, de comgatikilde conceitos, de exclusédo de
enunciados, de exclusdo e legitimagdo de sujettiosogadores em funcdo das suas
posicdes sociais-institucionafs.

Mas as ciéncias do homem néo existem apenas nextomte outros discursos
192 Na sua genalogia Foucault encontra as “pratiaagast, como as que ja aqui foram
referidas no Subcapitulo 3.2, e que vao desdegatagdes mais ou menos violentas de
modos de agir, de habitos institucionalmente catasdbs, dos corpos, através de
medidas policiais, controlos por vigilancia mutuap@ organizacdo panoptica de
espacos de internament§®, mas também um olhar examinador, objectivante e

% No Capitulo Ciéncia e Saber Aequeologia do SabefFoucault recoloca as “ciéncias do homem” e as
“disciplinas” em relacdo as ciéncias da naturezareatematica, através do conceito de “processo de
epistemologizacdo”.)

% Cf. BACHELARD, 1976, pp. 55 e ss.

1% No entendimento de HABERMAS (DFM, 1990, p. 22%ra Foucault “os discursos dos cientistas
estdo préximos dos outros discursos, tanto dosdfilcos como dos das profissdes académicas,dos.,
meédicos, juristas, funcionarios de administra¢délogos, educadores, etc”. Cf. Capitulo Ciéncialees
emAS] .

101 ¢, Cap 1I-2 a 11-6 deArqueologia do SaberA analise, anunciada claramente Amgueologia do
Saber que foca a relacao entre os modos de enunciagdeg¢mo a formacao de objectos) e as posicdes
institucionais dos sujeitos enunciadores, assimocananalise da posicdo das CH no campo de saber
sobre o homem e na prética discursiva em que assedh relacdo desta pratica discursiva com ura mai
vasto campo de préticas, que € igualmente anunermd@Arqueologia do Saberé adiada para as obras
dos anos 70/ontade de PoderHistéria da Sexualidade

102 Analisando a obra de Foucault em dois capituld® @éscurso Filoséfico da Modernidadelabermas
considera que se “mantém por esclarecer o problgnaomo os discursos, cientificos e outros, se
comportam perante as praticas -- se uns regemtosspge a sua relagao devia ser pensada como a que
tem lugar entre a base a superstrutura ou antesnpmdelo da causalidade circular ou ainda pelo jogo
correlativo da estrutura e do evento [que para & .eénergéncia de uma formacgdo discursiva — cf. AS,
1969, pp. 245 e 226 sobre substituicdo; cf HABERMBSM, 1990, p. 240].” DesdAs Palavras e as
Coisas Foucault exclui claramente as duas primeirasrataras. E no Capitulo Il de Arqueologia do
Saber explora a terceira. Conforme se pbéde ver rauBubcapitulo 3.2, elds Palavras e as Coisas
Foucault, ora rejeita determinacdo pelo econémiaae@duz o sociolégico e o social ao econdémiccamu
ritual e ao mito). Segundo HABERMAS (DFM, 1990, Rp8 e ss.), “as categorias de sentido, validade e
de valor” foram eliminadas por Foucault , “ndo sbpiano tedrico mas também no plano empirico”.
“apagou todos os sinais de acg¢do comunicacionadados no mundo da vidaE' na p. 271 fala em
“nivelamento de cultura e poder sobre os substratmiatos do exercicio do poder”.

193 A emergéncia de novas formacdes discursivas frfdacionada, em duas obras anteriobstéria

da Loucurae Nascimento da Clinigacom o grande encarceramento em meados do sédilileXom a
transformacado, no final do século XVIIl, dessesagsp de internamento em instituicdes onde era
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classificador'® a formas de exercicio corporal e intelectual, @ismgeralmente,

directrizes pedagdgicas.

prestada assisténcia médica aqueles que o diagmdstidico qualificava como doentes do espirito;
separando o modo de pensar a loucura de qualquettsanca e continuidade com a razdo, de quem seria
0 outro (a alteridade absoluta que no contrast&ribara para a sua definicao); e iniciando um pssoe
epistemolégico pelo qual se faz a separacao oucdgAb do homem num ser empirico que deve ser
objectivado e num sujeito transcendental que énaladmento de todo o conhecimento e que, num
processo de racionalizagdo (até pela necessidadenttecer as condigbes desse ser empirico em que se
fundamenta toda a possibilidade de conhecimen®® razfio), é levado a objectivar tudo o que o rodeia
implicando, ao nivel das interac¢des sociais, aatbbpcdo e manipulagdo dos homens concretos. Pode
ver-se tbVigiar e Punire a andlise da finitude efts Palavras e as CoispsAssim como a citagao de F.
por HABERMAS (1990, pp. 231 e 233): Nos antigosgicies restituia-se a ndo razao a seu nada, com a
idade moderna, os loucos sdo colocados, com o itomigepatologia, ao nivel da lei natural. “As pras

que se consolidam institucionalmente na organizag@ma da vida do estabelecimento sédo a basede u
conhecimento sobre a loucura que lhe confere aidgade de uma patologia levada até ao nivel de
conceito e que assim integra o universo da raz88BERMAS, DFM, 1990, p. 233) -» ver F em AS
sobre os varios objectos definidos pela histérialidourso sobre a loucura — atengcédo que o condeito

patologia s6 surge no Sec. XIX).

HABERMAS (DFM, 1990, pp. 233-4) chama a tencaampgue: “A fronteira entre a razéo e a loucura valsurgir emA Ordem
do Discursocomo um dos trés mecanismos de exclusé@o por girtlad quais se constitui o discurso racional. Aiakc¢do da
loucura situa-se entre a operacéo singular de mafdstados do discurso os locutores renitentesfaalbemas tabus, censurar
expressdes [modos de enunciacéo, objectos e métarfosS], etc, por um lado, e por outro, a opetagidsolutamente comum de
fazer a distincdo entre assergdes validas e ayies ndo sdo no quadro de um discurso equilibrado.

104 A prética clinica, como Foucault torna claro em AS4 relacionada com um vasto campo de préaticas
em que ha uma separacao entre o ver e o serNesqgalavras de HABERMAS (1990, pp. 232/233): “O
olhar objectivante e examinador, que decompdetmaaliente, que controla e penetra tudo, adquira par
as instituicdes uma forca estruturante [...] E lapldo sujeito racional, o qual perdeu todo o aiota
puramente intuitivo com o seu meio e destruiu teaapontes de comunicacdo inter-subjectiva, para a
qual, no seu isolamento monolégico, os outros ®gga SO sdo acessiveis como objectos der observac
passiva.” — HABERMAS (DFM, 1990, p.233) cita maiva vez Foucault a proposito da denuncia que
este faz de um “movimento duplo de libertagéo eig@p” que percorre as mais diversas praticasisocia
desde a educacao a proteccao social.
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3.5.3 O Lugar das Ciéncias da Educacéo

Numa apresentacdo tendencialmente sistematica datito@gdo das ciéncias da
educacédo, e numa andlise das transformacdes e gasddms seus métodos e objectos,
José Alberto CORREIA (1998) comeca por citar agtagee tém nas analises de
Foucault uma referéncia principal. Assim, para Bharilameline (1971,cit. in
CORREIA, 1998, p. 22) “a promessa de ser tido pentifico acompanha a
reivindicac&o para instituir a ciéncia (..}}".

O proprio Correia, ainda que sem passar pelasandlirecta dos textos de
Foucault, e assumindo que ha um problema de “affimada cientificidade” em
educacdo, como noutras ciéncias, analisa “a proda¢&orico-epistemoldgica dos
espacos onde se afirma essa cientificidade”. Gitdsabelle Stengers, fala da passagem
da celebracdo de uma conquista a “afirmacao deingitodde conquista” (STENGERS,
1993, p. 128%), e fazendo uma referéncia néo explicita a Baothettiz que se trata de
gerir as tensfes nessa passagem, bem como naqgmasdagriacdo de uma relacao
singular com a coisa ao julgamento que institungwaridade da coisa em obstaculo
(epistemologico) [Cf. BACHELARD, 1996]. Numa logicam que se pode ver a
conjugacdo das teses dos autores que estdo naldoeoalise que se apresenta nos
subcapitulos 3.2 e 3.3 desta dissertacao (Fouddaolirdieu), José Alberto Correia
propde-se “interrogar os discursos que se prodiegamome da ciéncia com o intuito
de, no seu processo de estruturacdo, discerniramsad os seus efeitos de elucidacao
como também os efeitos de ocultacdo e de desqagki” (CORREIA; 1998, p. 175),
procurando através da andlise dos “momentos fortelsicidar as “rupturas”, as
“mudancas de sentido” e as “ambiguidades” que éis&%0 associados. E, fazendo mais
uma citacdo de Stengers em que se pode ver umeeneB ao principio de
reflexividade (GIDDENS, CM, 1992), afirma ter proado também compreender
“como € que o conjunto de praticas e de signifieagiroduzidas no campo educativo
‘se tomou disponivel as estratégias desenvolvidas@ne da ciéncia’ e permeavel as
transformacdes produzidas nestas estratégias”;ramlcescrever (p. 175) que encara a
ciéncia “como um processo (dia)légico e complexaleorfactos e opinibes se
confrontam com opinides sobre os factos e com $agie se exprimem sobre a forma
de opinies”, se revele muito mais pluralista e osesritico do que Foucadft’.

195 Correia parte desta consideracdo para a consta@edque a afirmacdo da cientificidade (a
constituicdo de uma figura epistemoldgica, diriadault) tem sido particularmente dificil no campo d
educacédo e que as ciéncias da educacédo aindast@jelenge de um reconhecimento incontestado, nao
obstante a sua institucionalizacdo. Nas palavrgsiedla que a Sociedade Portuguesa de Ciéncias da
Educacéo convidou para fazer no seu VI CongressordE Junho de 2003) para fazer o ponto da
situacdo em Portugal: “E forcoso reconhecer queanapo da educacio o espaco e o tempo que medeiam
a afirmacao deste desejo da qualificacdo cientifica sua consumacdo em ciéncia constituida é
relativamente longo e tortuoso, e que ele vai madeatal forma as peripécias socioepistemolédgieas d
construcdo e do desenvolvimento da cientificidade exlucacdo que ainda hoje se pode admitir a
existéncia de umalécalageentre o estatuto constituido das Ciéncias da Edocag o desejo de
qualificacédo formulado pelos seus utilizadoresifgivados.” (CORREIA; 1998, p. 22)

19 cf. BOURDIEU, QFQD, sobre legitimagao.

197 «Centrada na situagdo e na diversidade das formasstificacdo, estruturada pela l6gica da nardsile, esta cientificidade
do singular e da mediag&o ocupa-se mais do(sysésitique dos “factos”, inscrevendo-se na mediagi® estes e as opinides, na
ingeréncia entre os sujeitos e os objectos.

Este trabalho de mediacéo, incidindo sobre olgectoregados de ambiguidade que resistem a “mgé#c metodologica”
tendente a integra-los no registo da factualidade,implica apenas que se atribua uma central@eam@scida a andlise das praticas
discursivas, mas subentende também que, tal comreddnizado pelas abordagens etnometodoldgicasceaheca ao actor a
capacidade de definir a realidade social e se idefisi préprio nesta definicdo. A énfase dada &liss da comunicagdo e da
linguagem néo resulta apenas de uma opgdo metatholégsceptivel de ser inscrita na conflitualidadére as abordagens
compreensivas e explicativas que marcaram a histés ciéncias sociais. Ela tem um fundamentodmital e Etico onde o actor
social ndo é reconhecido apenas como objecto derocesso “sabio” de produgdo de qualificacdes, coas um ser que dispde
de competéncias de a si proprio se qualificar eaidigar, isto €, como um ser que se narra comstadse nesta narrativa.”
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Outro autor em que Correia se baseia para desceeywoducdo historico-
epistemoldgica dos espacos onde se afirmam asiaséda educacao Bavid Jones
(1993), que, aplicando a instituicdo escolar axlosdes e o modelo de andlise que
Foucault desenvolvera para a instituicdo hospijtalssinala nas instituicdes educativas
uma evolucdo paralela e convergente com a dosthisspi da pratica médica’, e
chama a atencado para o papel desempenhado pelagdi@j o ensino dos médicos e a
organizacdo do controlo hospitalar na construcadmrdanizacdo da educacgéao e das
modalidades modernas de se pensar a educacaoadm gia “transformacédo de um
modo de controlo por outro” (Jones, 198R, in CORREIA, 1998, p. 23), sobretudo
através de trabalhos como os de Cabanis e Bichatpgrmitem constituir uma base
fisiologica para a producdo de uma individualidat®derna, e para o reconhecimento
de umaeducabilidade do ser humand®.

Correia faz notar que, embora apoiando-se nosliwabde Foucault, Jones tem
por base empirica os paises anglo-saxonicos. @apento da escola e do professor
urbano estaria ai associado, no século XIX, a destay por parte dos movimentos
filantropicos, da miséria das novas populacbes simdus e citadinas, e ao
“reconhecimento da necessidade de reformar o pobresentido de encontrar a sua
salvacdo™® No inicio da segunda metade do século, teriaridcouma alteracéo
nesse projecto reformador com reflexos no discsmwe a escola e o professor, a
guem passa a ser exigido que constitua uma refar@tica, sendo transmissor de
valores morais aos filhos das classes trabalhadomse deu lugar a uma preocupacao
crescente com uma formacéo dos professores queutssse de uma ética de servico

(CORREIA , 1998, p. 185)
Mas CORREIA (1998, p. 186/7) cita outro autor qeenfite uma articulacao destas teses com as de
Foucault: “O ‘desvio linguistico’ que se produziasn‘margens’ da cientificidade em educacéo, ao
atribuir a linguagem néo s6 um importante papeba@tgico, mas principalmente um importante papel
ontol—gico na producdo de uma realidade que setrédnga construcdo do(s) sentido(s), anuncia a
emergéncia e a centralidade das praticas de tradw&c@&onstrucdo de uma semantica da accao”. Louis
QUERE (1993) realca que, nesta semantica, as féesadiscursivas ndo se limitam a elucidarem uma
“representac@o subjectiva” que o actor construitacigio e da relagdo que ele estabelece com a sua
objectividade, mas desempenha um papel organizmeteconfigura a propria acgdo.” E a propoésito da
traducdo cita Habermas (1987%gique des sciences sociales et autres gsgadsa quem esta ndo se
confunde, embora pressuponha, o “transporte engpdécuma individualidade para outra, nem téo-
pouco a subordinacdo da outra as nossas normasjgeifica sempre elevacdo uma universalidade
superior que transcende ndo s— a nossa individagdidmas também a dos outros” (HABERMAS,
1987, p. 193). Ela ndo procede apenas a “transfiarédias praticas discursivas de um registo lintgeds
para outro, mas incide sobre os “jogos de lingudgeobre “o todo composto pela linguagem e as
actividades a que ela esta ligada” (Wittgensteinpar HABERMAS, 1987, p. 169), que, ao associar a
organizacdo dos sim bolos com o0 seu uso, nos repagteas gramaticas das formas de vida onde a
linguagem e o sentido s&o indissociaveis. Para deéméo incidir apenas sobre as praticas discasiva
mas sobre os “jogos de linguagem”, a praxeologidraducio ndo se limita a desocultar um sentido
accionando regras de correspondéncia entre lingsagéomo realga ainda HABERMAS (1987), a
tradugdo sO intervém porque ndo € possivel disper “degra transformadoras que permitem por
substituicdo, estabelecer uma relagdo dedutiva arfnguas” (HABERMAS, 1987, p. 195)
198 Fgucault e outros analistas encontram correspaim@também nas areas da justica e penalidade e na
administracdo urbana.
199 Mais discutivel sera o entendimento de Jones @etepia sido o ensino dos médicos a “fornecer o
protétipo aos modernos sistemas educativos apois@agntralizacdo e burocratizacdo, que encontram
no controlo hospitalar e no exame médico os idigaisdos mecanismos de controlo escolar assegurados
através dos exames”. Pode ver-se na Seccdo 3.216 Eoucault descreve a organizacao escolar e o
papel dos exames nos colégios no século XVIII mstaucdo militar, antes portanto do desenvolviroent
do sistema hospitalar moderno.
10t CASTEL, 1995, p. 347-416.
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11 E nos finais do século, a confrontacdo com oafso da desejada “reforma do
pobre e da cidade” abriu 0 espaco para um novomisgue deplorava a ineficicia das
intervencdes voluntaristas e filantropicas na ragid dos problemas sociais e,
valorizando a ideia de eficiéncia, apelava a untarvencdo governativa capaz de
assegurar a producédo de uma populacéo eficitht€ORREIA (den) faz notar que
nestes discursos se encontra “a moderna concepcBefdrma Social que nos remete
para a ‘aplicacéo de principios cientificos comaonae atingir a ilustracao e a verdade
social’ (Popkewitz, 1994, p. 26), bem como a enme@Ede uma nova estratégia de
poder que vai apoiar ‘a sua autoridade nas novasdes da medicina e da psicologia’
(Jones, 1993, p. 77§+

E com este contexto ideoldgico que Nanine Chanblo(i988, p. 18, referida
por CORREIA; 1998, p. 24 e ss) relaciona a criat@cadeira de Ciéncia da Educagéo
na Universidade de Sorbonne, em 1883. Mas o reconbeto institucional de uma
procura de cientificidade e um saber com caratiEssepistemoldgicas que permitiam
0 Sseu ensino nao evitavam problemas na sua deafinedtes os terdo posto em
evidéncia. O propio H. Marion, primeiro encarregaéssa leccionacéo, hesitava sobre
0 que deveria ser uma tal ciéncia, comecando ponaf na licdo de abertura, que a
“educacdo é uma ciéncia’, mas dizendo pouco depaés“a educacdo ndo € uma
ciéncia (...); € uma arte, porque ela visa esskenerde fins praticos” (CORREIA, 1998,
p. 25 citando Marion, 1883, através de Charbont@88, p. 22)**. E quatro anos
depois, define a Ciéncia da Educacdo como “o egtuetddico, a procura racional dos
fins que deveremos prosseguir na educagcao dagasi@dos meios mais apropriados a
estes fins” (Marion, 1887, citado por CORREIA, 1988 25, através de Charbonnel,
1988). CORREIA (1998, p. 25), seguindo Charborwvi&hesta definicdo “os contornos
qgue definem a ambiguidade do estatuto epistemadgiesta area cientifica. Entendida
como uma arte, a pratica educativa devia, seguralioN apoiar-se numa ciéncia que
Ihe permitisse “avaliar os meios e prescrever ps’ficonstituindo-se umaciéncia
pratica” que pertence também a “familia dagéncias morai$ (Marion, 1887, citado
por CORREIA, 1998, p. 25, através de Charbonné38).9

E é mais uma vez o lugar que Foucault atribuii@sc@as do homem emAs
Palavras e as Coisae 0 modelo de analise no Subcapitulo “Ciéncia leeBaem
Arqueologia do Sabegue leva a constatacdo, por CORREIA (1998, pe2d)r outros
autores a que se refere, de que “o espaco epistgitmlonde as Ciéncias da Educacéao
se procuram afirmar enquanto ciéncias” foi estadar por um “conjunto de
ambiguidades que ndo podem ser encaradas comos efapecientificas a sua

1 pode ver-se em CASTEL (1995) como a mesma intereféomadora pode ser encontrada em Franca,
embora a fase filantropica, menos associada adsgite racionalidade ética, tenha sido ai menos
importante)

112 Cf. CORREIA, 1998, p. 24, e as referéncias adjtasena Seccédo 3.2.6, as andlises de Foucault em
Vigiar e Punir.

113 corREIA (dem faz notar ainda que, se, até entdo, se podia dal@ando muito de uma ciéncia
pedagdgica incipiente a que os professores nd@atésso [Cf. p. 41], ao professor urbano passou a se
exigido um outro papel no complexo sistema sotfalinteresse pelo ensino ja ndo se centra na missao
moral do professor individual em interac¢do directen oS seus alunos, mas na sua capacidade de
produzir uma populacéo sébria, sd e competitiva.nArmas sanitarias e médicas ofereciam ao praofesso
da escola elementar um espaco no interior de unjumoncomplexo de organismos sociais que
asseguravam a assessoria dos lugares da clasathdddya. Em vez da missdo secular isolada do
professor dedicado a projectar uma imagem de datbei moral no subUrbio, a nova tecnologia da
seguranca oferecia a complementaridade entre e #&escola. (...) O professor podia trabalhar aliad
com outros agentes tutelares como 0s servicosasasie sociais para orientar 0s pais ignorantesesa
criacdo de um lar saudavel e acolhedor.” (CORRED®8, p. 24, citando Jones, 1993)

114 Cf. CORREIA; 1998, pp. 42, 46 e 103
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constituicdo, mas como propriedades constituinesultantes, em parte, da sua
vinculagdo a familia das chamadas ciéncias monaias, sobretudo da “ambiguidade da
sua relacdo com as ciéncias que lhe sdo anexag®&i&¢1998, p. 25) refere tambéem
gue, segundo Nanine Charbonnel, esta ciéncia ns®+&x- “num triedro onde o0s
vértices seriam constituidos pelas Ciéncias da rBzd de onde ela importaria o
método, pelas Ciéncias Morais, onde ela se apofaia reflectir sobre os fins
desejaveis, e pelo ambiguo conceito de Ciénciacagd, que Ihe forneceria as bases
para reflectir sobre o estatuto a atribuir a suacé& com as praticas sociais que se
desenvolvem no seu campo empirict”

O conceito de ciéncia aplicada, assim como adelaptre fins e meios (que
leva ao desenvolvimento da psicologia da educagéw @rocura de optimizacdo dos
meios’'® ao desenvolvimento da sociologia da educacéo oineia de avaliacido dos
fins e pertinéncia dos meid¥, e & divisdo do trabalho, mas também & articulagée
as duas™®), a procura dos fundamentos da escolha de finsaféosofia ora na ciéncia
(que leva a oposicao entre as relacoes da pedagmgia filosofia e com a ciéncia), e
ainda as oposi¢cdes como as que se estabelecemasmmé dicotomia individuo—
sociedade, estdo no foco da anélise de CORREIAB|189 Este autor faz notar que,
como expresséo destas duas dicotomias, “a ciedéifle em educacéo construiu-se em
torno de uma nocdo ambigua de ciéncia aplicadastronese incapaz de elucidar se
esta aplicacdo é de natureza cognitiva ou instrtahen de “delimitar” o campo onde
se supde aplicar a(s) ciéncia(s)”.

"% sta autora segue FOUCAULT (1966/1988), na reféaénéigura geométrica do triedro como volume
onde se desenvolveriam as ciéncias do homem, emboraigor geometrista, s6 um tetraedro possa
definir esse volume. Num quarto vértice, estariarpraticas educacionais e os saberes dos “praticos”

116 Admitindo que “os fins e 0s meios s&o unidos MaEsMo saber, mesmo (se) 0 seu conhecimento
provém de fontes diferentes’, 0 movimento pedagngige se inicia nos anos 80 e se prolonga até ao
inicio do século XX vai privilegiar a psicologiaro ciéncia fundamentadora da Ciéncia da Educacao,
ou seja, vai fundamentar a cientificidade destaméltno facto de ela se afirmar como uma ciéncia
aplicada da psicologia, segundo a mesma légicdagquéa medicina uma ciéncia aplicada da fisiologia”
(CORREIA, 1998, citando Charbonnel, 1988). A padr viragem do século, o discurso psicolégico
sobre a educacéo tendeu a afirmar a independéosiandios relativamente aos fins. Para uma analise
concreta do campo da sociologia e das ciénciaguizaedo em Portugal, cem anos depois, deveria ter-s
em consideragao o sucesso politico de uma mirgstraformag&o em sociologia que nega a existéncia
de um problema relativo aos fins da educagédo eisisfimda escola.

17 No pressuposto de uma “racionalidade ilimitadaagage assegurar a subordinagéo dos meios aos fins”.

118 Correia considera que as diferencas néo resideémputancia relativa que cada uma delas atribui ao
desenvolvimento dos individuos ou aos mecanismosodé&olo e de normalizagéo social. Popkewitz
(1991, citado por COREIA; 1998, p. 104) considana q discurso socioldgico em educacao também se
centrou (“excessivamente”) num conceito de desefmehto humano e social naturalizado no quadro de
uma ideologia do progresso.); na corrente funcistaal a escola comegou por ser vista como uma
instancia natural do desenvolvimento individualee stbcializagcdo, naturalizando o funcionamento dos

modernos sistemas educativos, cuja uniformizacsegasaria a igualdade de oportunidades de acesso;
Em CORREIA (1998, p. 177), pode ler-se: “O precede consolidagéo das ilusdes da modernidadetduvartrinta gloriosos
anos que se seguiram ao fim da 22 Guerra Munditdrftbém o processo de consolidagéo dos “discufsotificos em educacao”
que se edificaram numa dicotomia entre o individu® sociedade, onde se insinuava a dicotomia estraeios e os fins. O
discurso sociolégico estruturou-se como o discwisatifico sobre os fins e fez depender a sua mufade cognitiva da
existéncia de uma racionalidade ilimitada capaassegurar a subordinagdo dos meios aos fins. Asveusbes mais criticas que,
se declinaram no registo da denlncia, edificarapra&ias de purificagdo como ideal de cientifidel@, por vezes, ‘ritualizaram a
ruptura com o senso comum’ numa formalidade capazsdegurar a sua ‘distincéo’ relativamente agcpgasociais produtoras de
opiniGes. Por sua vez, o discurso psicolégico sabeglucacéo afirmou-se como o discurso cientifm® meios, que tendeu a
absorver a pedagogia experimental e a afirmar gpgnbléncia dos meios relativamente aos fins. Aigagéo foi também o seu
ideal de cientificidade, embora, neste caso, etéifise tenha afirmado um mediador de legitimagéexércicio da critica, mas
como intermediério da instrumentag&o.”
119 pode ler-se em CORREIA (1998) que “a dicotomiaeeatindividuo e a sociedade como referente pgidto na definigao
legitima dos problemas educativos, embora, nhumgirimmomento, tenha assegurado uma certa estalgliga campo, instituiu
uma conflitualidade disciplinar responsavel pelstalizacéo da tendéncia para que a sociologifirseasse quer como uma moral
social susceptivel de substituir a Etica enquariitiémcia dos fins em educagdo”, quer como umaciéque para expurgar as
opinides da cidade dos homens a “transportou” paegno da Natureza”.
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Da cientificidade no discurso sobre a educacédoawds da Psicologia da Educacao, a cientificidade da
Pedagogia Experimental

Segundo Correia, retomando Charbonfela crenca na existéncia de uma natureza
humana como fazendo parte dos fenbmenos da natureeaque, portanto, devia ser
estudada como se estuda a natureza em geral, atdelizacdo de uma nocdo de
aplicacdo que se apoia numa representacdo deapréticada do ‘modelo das artes
industriais, simultaneamente e indistintamente aikndade, saber esclarecido e pura
técnica aplicada’ ” (CORREIA, 1998, p. 24, citan@barbonnel, 1988, p. 27Que
levou a tentativa de construir a cientificidade emeducacdo subordinando-a a
psicologia™®.

Citando Charbonnel (1988), Guillain (1990) e Popkewl1994), CORREIA
(1198, pp. 26-29) mostra como, a Psicologia da &ghw (tendo surgido, como faz
notar Popkewitz, como “uma resposta ao desenvohtmnela escolarizacdo de
massas”) seguiu linhas tedricas e metodoldgicas difgrentes conforme os contextos
nacionais onde se desenvolveu essa escolarizag@sgerendo, portanto, construido na
aplicacdo de um saber geral a um contexto espgodfic pelo menos, ndo se mantendo
esse saber geral inalterado mas ocorrendo prodig&@utros saberes, quer teoricos,
quer empiricos. André Guillain (199X. in CORREIA, 1998, p. 26) fez notar que a
oposicao tedrica e metodologica entre o desenvehionda psicologia neo-herbertiana
dominante na Alemanha desde os finais do séculoexdXmovimento contemporaneo
dos Child-Study nos Estados Unidos, pode ser mladio com a “especificidade das
estratégias nacionais que procuram, através dae@imcpromover a consolidacdo da
unidade nacional e a manutencdo da saude do cagmmal’.

Assim, no contexto europeu, o0 psicologo ter-sesastituido como um
“naturalista de uma espécie nova (...) que as i@émta terra, das plantas e dos animais
acrescenta um saber e técnicas gracas as quaisagossivel administrar os homens
atraves das suas representacfes” (Guillain, 1990, pit. in CORREIA, 1998, p. 26 );
ou seja, nas palavras de CORREIA (1998, p. 2601 nontexto sdcio-histérico onde a
consolidacdo da unidade nacional passa pela ‘degebbde uma nacionalidade
preexistente e pela uniformizacdo através da iggwrtu*?. Enquanto que nos USA,
mais do que «descobrir» uma nacionalidade preexésta questdo da unidade nacional

120 CORREIA (p. 28) sente necessidade de esclarecercqusidera discutivel que a pretensa natureza

humana que os psicologos da educacgéo descreveppnisenama observagao “cientifica e objectiva”: “E
certo que estes psicélogos “véem a natureza hutahoamo a descrevem, mas também é certo que eles
a descrevem tal como a querem, isto €, como uno@ezat que ja ndo é ideal nem utdpica, mas educavel.
A sua psicologia e 0 seu pensamento educativossnorfos e sustentados nos seus pontos de vista
formativos. A sua antropologia € completamente raalde pela possibilidade e o dever de educar o
Homem, isto é de o aperfeicoar” (Charbonnel, 19889,cit. in CORREIA, 1998, p. 28). E pouco mais

a frente (p. 30) faz notar que a aplicacéo da fmi@ ao campo educativo fez-se sempre de uma forma
ambigua que nem assegurou a sua ruptura com agasi@norais, nem impediu que se confundisse com
uma psicologia da crianca, uma psicologia do dedeimvento ou psicologia da aprendizagem.

121 CORREIA (p. 26) destaca que Guillain “considera qujuest&o educativa da Alemanha na viragem
do século se ‘deslocou institucionalmente’ da femfara a escola, num contexto onde o Estado
moderno se tornou ‘o educador da nagéo, e (passamdtituicdo escolar a) (...) ser consideradaccom
principal instrumento da sua unificagcdo politicayrah e religiosa™. E prossegue escrevendo que: “A
psicologia das representacdes desenvolvida peteserbertianos, bem como a técnica do inquérito em
que ela se apoia em articulagcdo com a utilizacdticahesa da tecnologia do exame que “faz de cada
individuo um caso” (Guillain, 1990, p. 70), instrantaliza, legitimando cientificamente e neutraldmn
politicamente, uma estratégia de normalizagao dnsds cidaddos que “fundamenta o exercicio de um
poder disciplinar que decomp®de e recompde o ciogopensamentos de cada crianca com o fim de lhe
impor um tipo nacional definido previamente” (Gaiifl, 1990, p. 7Git. in CORREIA, 1998, p. 26).
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tera apelado para a sua construcdo num procesgoodacdo ou de invencdo por
aproximacfes sucessivas, de “uma imagem compdsitdegenvolvimento da raca”
como refere o proprio Hall (1904, citado por CORREI998, p. 27, através de
Guillain, 1990, p. 72), o principal impulsionadoesses estudo¥% José Alberto
Correia chama a atencéo para que, neste conteskéoito:

... a nornalizacdo, apela para a compreensao de mecanismos de formacdo, apoiada
numa concepcao flexivel de natureza humana, que permitam potenciar a capacidade de
cada um se adaptar ao seu contexto, razdo pela qual os cientistas sociais se debru-
cavam fundamentalmente "sobre a interacgdo dos individuos e as instituicbes mantendo
determinadas crencas do protestantismo (...) acerca da salvacdo através das obras
individuais”. (CORREIA, 1998, p. p. 27, citando Popkewitz, 1994101)

E faz notar ainda que:

A énfase atribuida aos mecanismos de formagédo e a auto-regulacdo individual, embora
reflicta a predominancia de mecanismos de normalizagdo onde o técnico é chamado a
modelar as suas interven¢des em funcdo dos tracos individuais das populacfes, ndo
deixa de se referenciar ao pressuposto de que existiriam “normas de crescimento, cuja
norrnatividade se baseia no dinamismo da natureza, que passa a ser concebida como o
garante mais seguro da saude individual e social” determinadas por uma espécie de
antropometria psiquica. (CORREIA, 1998, p. p. 27, citando Guillain, 1990783

Considerando finalmente o caso da Franca, CORRE®A8, p. 28) chama a
atencdo para os trabalhos levados a cabo pelat&bdiée por 'Etude Psychologique
de I'Enfant (SLEPE), nomeadamente aqueles cujansspilidade incumbe a A. Binet
e T. Simon, porque “exemplificam de uma forma patdrmente explicita a
readaptacdo da Psicologia da Educacdo a um contexi® as preocupacdes com a
unidade nacional se comegam a conjugar no disdarsficiéncia produtiva®®*. Neste

122 gjgnificativamente, este psic6logo consideravaay@sicologia da Educacdo apoiada numa “teoria da
evolucdo é perfeitamente adaptada a filosofia matide uma democracia” (Hall, 1897, citado por
CORREIA, através de Guillain).

123 Guillain acrescenta (1990, p. 73, cit. in CORREIA98, p. 27) que “a educacgéo devera renunciar a
todos os constrangimentos exteriofeg em proveito de um método genético baseado na diadas
interesses espontaneos e transitérios que, nacari@xprimem as diferentes etapas de uma historia
natural que importa respeitar”.

124 CORREIA (p. 29) sublinha que, “no inicio do séck, tanto na Europa como nos Estados Unidos,
o desenvolvimento das nacionalidades tende a berdinado a eficiéncia produtiva” e que “a psicédog
caracterial ou a ciéncia das aptiddes ao sugeeiragRsicologia da Educagédo ja ndo se deve refaremci
defesa da saude fisica e social ou a um “naturalidenuma espécie nova”, mas definir-se como uma
engenharia humana, legitima a subordinagdo do domédagogico a este processo de racionalizacao,
contribuindo para que a problematica da educacadefiea como uma técnica de gestédo eficiente do
trabalho psicofisiolégico”. Neste contexto o dismupsicolégico sobre a educacéo afirmou-se como o
discurso cientifico dos meios, que tendeu a absoavepedagogia experimental e a afirmar a
independéncia dos meios relativamente aos fins. REDR conclui (1998, p. 29, citando O’Donnell,
1985 e Popkewitz, 1994) que a Psicologia da Edacaga se desenvolveu “como disciplina mental nem
como ciéncia da investigacdo, mas como fundameédectual e instrumento de legitimacao cientifica
de objectivos utilitarios, em especial no campoedacacdo”.Consolidou-se assim a subordinacdo da
cientificidade em educacao a cientificidade daqgisgia (Cf. CORREIA, 1998, p. 172), tendo-se o
discurso educacional desenvolvido como uma teciwldg gestdo do trabalho dos professores (Ver,
CORREIA; 1998, pp. 36 e ss., € 39 e s8)

Charbonnel realca, que nos “Tratados de Psicolygii@ada a Educacao” os protagonistas privilegiados
da cientificidade em educacao neste final do séxuil e inicios do século XX (os destinatarios

privilegiados dos saberes pedagoégicos inscritosTnatsdos de Psicologia Aplicada a Educacgao) ndo se
limitam a aplicar um saber que preexistia a suaagio, mas fizeram um trabalho de criadores:
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contexto, o conceito de natureza da espécie é itslithst pelo de natureza dos
individuos e foram valorizadas as noc¢fes de ateade limitacdo em relagdo a um
desenvolvimento visto como predeterminado genetodéen e decorrendo segundo
modelos rigidos dando lugar a uma tipologia psigiol determinista e inatist&>, e
gue desempenharam um importante papel na “legifimde uma tecnologia de gestao
da escolarizacéo e de ‘orientacao’ dos individuesqupada fundamentalmente com a
eficiéncia do sistema” (CORREIA, 1998, p. 28).

N&o se pode deixar de lembrar as consideragfeswtait emvVigiar e Punir,
a que aqui se deu atencéo na Secc¢ao 3.2.6, quauh@quse

. ao deslocar a problematica do desenvolvimento para a problematica do atraso, a
psicologia vai prestar uma atencdo acrescida as propriedades psicofisiolégicas da
aprendizagem, onde o estudo da fadiga escolar desempenha um importante papel
simbdlico, contribuindo deste modo para a “naturalizagcao” de alguns dos postulados de
base do taylorismo e da importancia simbolica que lhe foi atribuida como solugéo
universal do problema da rendibilidade, ou seja, para que se reconhecesse que ‘0s seus
principios fundamentais se aplicariam a todas as formas de trabalho humano que é
sempre um trabalho psicofisico’. (CORREIA, 1998, p. 28, citando Guillain, 1990,78)

Também o juizo deste autor sobre a pedagogia exgetal, mostra bem a matriz
foucaultiana da sua analise, embora temperadoepazacdes como as de Habermas, de
Boltanski e de Bruno LATOUR (1994):

A unidade metodologica das ciéncias positivas constitui o nucleo central do projecto
epistemoldgico protagonizado pela pedagogia experimental. A integracdo da educacao
no reino da Natureza seria, neste caso, assegurada através de uma opgédo metodoldgica
que institui o laboratério como tribunal dos factos e “espaco” de purificagédo das opinides.
Transformados em objectos que s6 se dao a conhecer através da mediacdo do
laboratério, os fenémenos educativos s6 sao reinvestidos na cidade dos Homens quando
se exprimem através dos “discursos” dos que estdo investidos do papel de
investigadores e que, por isso, se investem do estatuto de seus legitimos
representantes. Esta centralidade do laboratério enquanto espaco legitimo de producédo
de discursos legitimos sobre a educacdo, ao mesmo tempo que contribuiu para uma
desqualificagdo sem precedentes da palavra educativa e da palavra dos educadores, foi
também responsavel por uma desvalorizacdo do préprio “discurso cientifico” sobre a
educacédo. A impossibilidade de influenciar os discursos e as praticas emanados da polis
educativa e o consequente envolvimento do “discurso cientifico” numa disputa pela
legitimidade de produzir enunciados legitimos sobre um objecto que, paradoxalmente, se
afirmava como um sujeito que nado s6 produzia juizos sobre si proprio, mas também se
construia na producéo destes juizos, foi o preco que a pedagogia experimental teve de
pagar pela sua discutivel opcdo metodoldgica de considerar a educacao como Natureza.
A distincao que ela estabeleceu entre meios e fins, para se ocupar apenas dos primeiros
e incumbir a cidade dos Homens da discussao sobre os fins, ndo s6 nao impediu que
fosse posto em causa o proprio processo de construcdo dos factos e a legitimidade
daqueles que discorriam em seu nome, como também contribuiu para a cristalizagdo de
dicotomias disciplinares que, em Ultima andlise, se sustentavam nesta distingao.
(CORREIA; 1998, p. 176)

Correia chama ainda a atencdo para a logica que deSLEPE a propor a

“inventaram e escreveram uma disciplina, criaramod, contribuiram abundantemente para uma viséo
do mundo, da crian¢a, do homem e da sociedade(CH/ARBONNEL, 1988, p. 48) para reconhecer
que “ndo foram os psicologos que deram licdes adagongos, mas mais o inverso...” (CHARBONNEL,
1988, p53).

125 Charbonnel (1988, p. 6&it. in CORREIA, 1998) faz notar que, no inicio do sécM, os
psicélogos, “quanto mais querem ser empiricos, Na@sobservar as diferencas individuais.) (e) quant
mais cientificos vdo querer ser, mais eles tenderpkcar estas diferengas pelo inato (...)",.
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criacdo do ensino especial. Por um lado, isso tegfallda necessidade de separar as
criancas em funcdo das suas capacidades e atdade®do a aumentar a eficicia da
accao do professor e a que os “anormais indiseighlis” ndo prejudicassem “o
processo de desenvolvimento mental da crianca hbrihas, por outro lado, existia a
preocupacdo com a necessidade de evitar que “gsciplthados abandonados a

educacdo da rua” se tornem “um perigo publico” (BELEPE, n’ 15, 1905.cit. in
CORREIA, 1998, p. 28, através de Pinell, 1977,58)3Correia faz notar que aquela
Societéassumia, portanto, explicitamente a necessidadgpueen problema da ordem
publica devia ser resolvido com uma “distribuic&tma “orientacdo” eficiente dos
individuos no interior do sistema. Como se podenesrsubcapitulos 2.5 e 3.7, é essa,
no essencial uma das tarefas que Durkheim atribescbla, e pode ver-se nos
subcapitulos 3.3 (Bourdieu), 3.4 (Bernstein) e 3¢%9), como o sistema educativo
continua colocado perante esse imperativo, sentherse diferentes os modos de lhe
responder.

A redefini¢do, por Durkheim, da ciéncia da educa¢Relacéo da sociologia com a filosofia e com as
“ciéncias morais”

Embora reconheca que “a ligagao privilegiada, ogsmue exclusiva, da Ciéncia da
Educacdo com a Psicologia contribuiu para o recomtento da possibilidade de se
produzir uma reflexdo ‘cientificamente instrumemtadno campo educativo”,
CORREIA (1998, p. 30) chama a atencao para quefaidaw ambito desta ligacdo que
se produziram os contornos epistemoldgicos defiex@e”. E geralmente reconhecido
que foi Emile Durkheim*€") quem, conforme faz notar CORREIliiém), desenvolveu
“o esforco epistemoldgico mais estruturado paraddomentar o estatuto da
cientificidade em educacdd®®. Mas, como ele préprio mostra na seccéo que lhe
dedica, é a relacdo de uma ciéncia da educacaotadono espagco do saber e da
sociedade que estd em causa na reflexdo daquésefditsocidlogo. Tendo sido
apresentado, no Capitulo 2, o essencial do pensarsecio-politico deste autor, pde-
se aqui em destaque alguns aspectos das suastpsopgativas a posicao da ciéncia
da educacgdo; voltando-se num proximo subcapitulandlise do papel social da
educacao e de uma ciéncia da educacao.

Desde 1911 que Durkheim se demarca dos que segmofproclamar regras de
accdo” sem ter em conta fielmente a realidade ddsst®®. Por outro lado, para ele, a
Ciéncia da Educacao distingue-se da arte pedaga@tzcaxperiéncia pratica adquirida
pelo educador em contacto com as criangas no eieda sua profissao” (Durkheim,

126 Cf. CAMPOS, 1976 e GOMES, 2001 e 2002..

127 CORREIA (p. 30) assinala ter sido um sociélogo.bBra a sua formacdo como filésofo e a sua
inser¢cdo nas correntes do positivismo e das cofespgociais de Saint-Simon possam ser aqui
relevantes.

128 Correia vé na dicotomia entre meios e fins quen& os primeiros para o reino da Natureza e para o
dominio da factualidade e os segundos para a cidaseHomens e para o dominio da opinido e da
metafisica” como imprescindivel ao reconhecimemt@assibilidade de construcdo de uma cientificidade
coerente com os modelos cientificos dominante® mesttexto histérico e epistemolégico” (p. 175).

129 Cf. Durkheim,L’évolution pédagogique en Franceit. in CORREIA , p. 31, através de Charbonel,
1988; e DURKHEIM; 2001, p. 72 e ss.

Correia vé ai a procura dum rompimento com agdek que a cientificidade em educagdo mantinha
com as ciéncias morais e com a metafisica, mas serpode ver pouco a frente, o caracter dessarauptu
exige uma andlise mais critica.
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1922, pub. 1977, p. 7@jt. in CORREIA, p. 31)"% E, mesmo que esta seja esclarecida
pela reflexdo, “a reflexdo ndo é um elemento essleporque a arte pode existir sem
ela (...) e ndo existe nenhuma arte onde tudorségctido” (Durkheim, 1922, pub.
1977, p. 79c¢it. in CORREIA , p. 31). Mas Durkheim, “ndo caindo naé&a simplista

de conceber a pratica como uma aplicacao direicf@enada da teoria” (CORREIA; p.
31), concebe uma “atitude mental intermediaria” BEXMHEIM, 2001, p. 80)**
Depois de afirmar que a experiéncia pratica adipipelo professor no contacto com as
criangas “é uma coisa muito diferente das teortapatilagogo”iflem p. 79), e de um
relance sobre alguns momentos da histéria da pg@dagdem pp. 71-79), Durkheim
escreveu:

Em lugar de agir sobre as coisas e sobre os seres seguindo modos determinados,
reflecte-se sobre os procedimentos da ac¢do que sdo assim empregues, ndo em vista de
os conhecer e de os explicar, mas de apreciar o que valem, se sdo o que devem ser, se
nao é atil modifica-los (...). Estas reflexdes tomam a forma de teorias; sdo combinacfes
de ideias e ndo combina¢fes de actos, e por isso elas aproximam-se da ciéncia, Mas as
ideias que sao assim combinadas ndo tém por objecto exprimir a natureza das coisas,
mas dirigir a acc¢ao. [...] Se ndo sdo acc¢des, sdo pelo menos programas de ac¢ao, razdo
pela qual elas se aproximam da arte. (...). Para exprimir o caracter misto deste tipo de
especulacdes, nds propomos chamar-lhes teorias praticas. A pedagogia € uma teoria
pratica deste género. Ela ndo estuda cientificamente os sistemas de educacgdo, mas
reflecte sobre eles para fornecer a actividade do educador as ideias que o dirigem
[orientam **?]. (Durkheim, 1922, pub. 1977, p. 7@t. in CORREIA, 1998, p. 31)

CORREIA (1998, p. 32) atribui grande importancia fxto de Durkheim
reconhecer que a cientificidade em educacdo n&ors&troi em torno de uma unica
matriz disciplinar, “instituindo uma espécie de islio epistemologica do trabalho
cientifico”, entre a Sociologia que, embora fossawiéncia recente, “poderia ajudar a
pedagogia a fixar os fins da educd¢cdBurkheim, 1922, pub. 1977, p. 86it. in
CORREIA) e a Psicologia que, embora fosse “atradespor todas as espécies de
controvérsias” iflen), poderia “ser muito util para a determinacdo ldetia dos
procedimentos pedagogicost€m). E, segundo CORREIAdem p. 31), Durkheim
contribuiu para criar as condicbes em que seriasipels superar algumas das
ambiguidades da reclamacéo de cientificidade eroagéio, porque:

- 0s objectos da reflexdo cientifica sobre a educes@m “inscritos numa
espacialidade e numa temporalidade mais ampla @legendo que aquelas
onde se constroi a relacdo educativa entendidaafoedtalmente como uma
relacdo interpessoaliden) ***

- a cientificidade em educacdo ndo é entendida comera aplicagdo de outros
dominios do saber ao campo educativo

130 A arte para Durkheim ndo carece de uma teoriaé &lan sistema de maneiras de fazer que sdo ajsstafilas especiais e que
sdo o produto quer de uma experiéncia tradicionalunicada pela educagéo, quer da experiéncia pedsdadividuo. (...);
(mesmo que possa ser) esclarecida pela reflex@dleado ndo E um elemento essencial porque gade existir sem ela (...) e
ndo existe nenhuma arte onde tudo seja reflec(@ORKHEIM, 1922, pub. 1977, p. 79).

31 No entender de CORREIA (1998), Durkheim, apoiasdawuma nocéo de ciéncia entendida como o
estudo metddico de factos homogéneos com o ohjedévos conhecer e ndo de os julgar, é conduzido a
estabelecer “uma espécie de hierarquia epistentalGitre os diferentes discursos que atravessam o
campo educativo, em funcdo da ‘distancia cognittvgjue se encontram dos factos que se procura co-
nhecer”.

132 Cf. traducdo portuguesa deste texto, em DURKHE0A1, p. 80.

133 A sua concepcdo de educacdo apoia-se numa defidizdsujeito da accdo educativa que ndo é
redutivel ao professor em interaccdo com os sau®s mas que se alarga “a accdo exercida pelas
geracBes adultas sobre aqueles que ainda ndo ssfidentemente maduros para a vida social”
(Durkheim, 1922, pub. 1977, p. 7. in Correia, 1998).
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- € feita explicitamente uma distincdo entre “umaicagfio cognitiva — que
seguramente fundamentaria a construcdo da So@oldgi Educacdo e,
ambiguamente, sustentaria o desenvolvimento dalBgia da Educacéao — de
uma aplicagdo instrumental susceptivel de interfieoi desenvolvimento da
Pedagogia enquanto teoria praticae().

- € aberta a possibilidade dessa cientificidade sestmiida na “gestdo das
dependéncias relativamente a uma rede diversifidadaiéncias anexas”, na
medida em que sdo estabelecidas “relagfes difaasicom os diferentes
registos onde a educacdo pode ser interpretadar@ni, reflectida com
teoria” (dem).

No entanto, este autor entende que “este projegisteenologico, [...] ndo
assegura a superacdo das ambiguidades constitdmtentificidade em educacéao”
(idem p. 32), vendo a originalidade do trabalho deskmd@ por Durkheim na forma
como os problemas séo identificados, definidodleatedos, mais do que nas respostas
que lhes sdo dadas. Muito justamente (como o que s&gescreve no Capitulo 2
permite avaliar) considera que Durkheim ndo desN@nas ciéncias da educacdo das
ciéncias morais (condicdo que teria feito reconhecemo prévia ao seu
reconhecimento no contexto das ciéncias modernas)pmopde uma outra moralidade
apoiada no reconhecimento de que ja nao compefsstado, nem a moral, nem tao-
pouco a psicologi®*, responder a quest&o dos fins em educacéo, nraa aaciedade
mistificada, que s6 a positividade do sociélogoeoderpretar” (CORREIA; 1998, p.
32). E, citando Durkheim™{) e um comentéario de Charbonnel, conclui que “se)a
realca Charbonnel, a nogao de ‘ciéncias morais’ccor@ncias que fundamentam os
fins da educacao, se apoiava em Marion, ‘na crerphcita de uma natureza humana
finalizada’, a ciéncia preconizada por Durkheim tgmor caracteristica ‘operar,
denegando-a, a confuséo dissimulada do descritlmprescritivo’ (Charbonnel, 1988,
p. 120)". Assim:

N&o se trata de “deslocar” a questdo dos fins da educacéio da Etica para o registo da

134 para Durkheim (1922/2001), o professor encontiaabeiido de uma autoridade que o transcende, de
um “poder moral superior a si proprio, de que etedégédo e nao o autor”. Seria sobretudo por egt@or
que, segundo CORREIA (1998), “a Ciéncia da Educat@o se pode colocar sobre a jurisdicdo
exclusiva da Psicologia”.

13%4\esmo quando a psicologia for uma ciéncia inddiéiiiela ndo é capaz de informar o educador sobre
0 objectivo que ele deve prosseguir. Somente alsgia pode quer ajudar-nos a compreender este
objectivo, unindo-o aos estados sociais de qudeglende e que ele exprime, quer ajudar-nos a deéscob
lo quando a consciéncia publica, perturbada e tacg¢d ndo é capaz de saber qual deve ser este
objectivo” (Durkheim, 1902;it. in CORREIA, 1998, p. 33, através de Charbonnel, 1988)

CORREIA (1998, p. 33) chama a atencdo também para aspecto que considera negativo nas
propostas de Durkheim e que é visivel nesta citaii@roposito de respeitar a homogeneidade do
objecto cientifico da reflexdo é acompanhado cans@iucionalizagdo de uma relacéo conflitual entre
matrizes disciplinares concorrentes, cuja conviieag foi possivel assegurar através de uma esgécie
divisdo epistemoldgica do trabalho assente ndo nsofidariedade orgénica, mas mecanica, para
utilizarmos os conceitos do préprio Durkheim. Nalidade, esta divisdo do trabalho cientifico asgia-
numa delimitacéo cuidadosa de objectos empiricserente com uma concepcgao positivista de ciéncia
que se pensa confundindo o seu objecto empiricoaccsau objecto tedrico — e ndo numa interpelacao
entre matrizes disciplinares diferentes. Esta qogée de trabalho cientifico, que fundamenta as suas
opc¢bes metodoldgicas numa razao ontolégica, mammup sabemos, de tal forma o desenvolvimento
das ciéncias da educacdo que as formacdes tepotascializadoras da andlise das interfaces entre o
individual e o social sé sobreviveram a custa dea utelimitacdo ainda mais cuidada de objectos
empiricos (0 grupo, a instituicdo, etc.), ou sej&, sobreviveram a custa do seu préprio projecto
epistemolégico.”
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positividade, mas de inaugurar uma nova Etica que se fundamenta num determinismo
sociologico cuja normatividade se constroi em tomo do imperativo das “funcbes a
realizar” e que opfe “razdo e moral’ a individualidade postulando que “tanto a
racionalidade como o querer moral ja ndo tém o sujeito individual como origem e como
referéncia” (CORREIA, 1998, citando Genard, 1992, p. 44).

Esta critica as propostas de Durkheim estéa reladeocom uma outra:

0 proposito de superar a ambiguidade da nocao de aplicacao [...], ao ser sustentado em
torno do modelo positivista das relagbes entre ciéncia tedrica e ciéncia pratica [136],
retoma a ambiguidade de uma noc¢&o de aplicacdo que ele associa indiscriminadamente
a ideia de transferéncia de conhecimentos teéricos ao dominio das praticas sociais
visando produzir um saber prescritivo. (CORREIA; 1998, p. 33Y".

O projecto epistemologico de Durkheim esta, pootaestreitamente ligado ao
seu projecto societal e educativo (CORREIA, 19984).Citando Habermas, Correia
faz notar que o “moralismo sociolégico” que fundamaeo projecto educativo de
Durkheim é, “um eco irénico do seu positivismo” fieamas, 1987) 6gica das
Ciéncias Sociais e Outros Ensaioi. in CORREIA, 1998, p. 34%%

Ao admitir, que o sistema escolar € um orgdo de um sistema social que o integra,
Durkheim investe o campo pedagodgico, e os professores como agentes pedagdgicos
privilegiados, de uma autoridade que s6 ndo é indiscriminada porque se deve apoiar
numa “consciéncia sociolégica’ assegurada pela formacdo de professores [13 1. A
relagdo professor/aluno, embora ndo seja redutivel a relagéo colonizador/colonizado, é
escrita como uma relacao dirigente/dirigido que sé ndo é constrangente porque emana
da sociedade e se apoia numa disciplina livremente aceite e racionalmente
compreendida. A autoridade pedagdgica que constitui o tema central do projecto

136 Durkheim escrevia que a pedagogia como “teoritiqaré possivel quando se apoia numa ciéncia
constituida e incontestada de que ela ndo é maigielauma aplicacao” e que: “ Neste caso, as nocdes
tedricas de que sdo deduzidas as consequénci@gsapridm um valor cientifico que se comunica as
conclusdes que se tira. E assim que a quimicaagpli@ uma teoria pratica que ndo é mais que a
utilizacdo da quimica pura” (Durkheim, 192#, in CORREIA, 1998, p. 33).

137 CORREIA (1998, p. 33) sugere mesmo que “nestdaiiji@ dos campos conceptuais em educacéo, a
sociologia aplicada a educacao seria a ciénciaaflm@ preocupada em ‘fixar os fins da educacao’,
enquanto que os ensinamentos da psicologia ‘podesgs muito Uteis para a determinacéo detalhada dos
procedimentos pedagogicogDurkheim, 1922 cit. in CORREIA, 1998, p. 33), ou seja, a sociologia
relacionar-se-ia com o campo da educacdo segundp ragionalidade cognitiva, enquanto que o
relacionamento da psicologia com o campo educatermderia a transforma-la numa tecnologia
educativa”. E entende que essa ambiguidade, (tasifmente inscrita numa concepcao positivista de
ciéncia que transcreve indiscriminadamente paramimio das ciéncias humanas o modelo dominante
nas ciéncias nomoldgicas”) persiste de tal formg @para nds, oitenta anos mais tarde, ela parese-n
como estrutural” (Gillet, 1992¢it. in CORREIA; 1998, p. 34): a psicologia da educacauldea
fundamentar toda a espécie de tecnologias edusativquanto que a sociologia da educacdo, embora
tenha abandonado a sua pretensado de definir ogddirsistema, tornou-se uma “consciéncia critica”
incapaz de esclarecer a acgdo educativa que septoatiza em torno dos critérios instrumentais da
tecnicidade”.

1% Da mesma forma que o psicélogo e o pedagogo cdmstpor A. BINET retira a sua autoridade da
I6gica de uma engenharia humana onde ele encorgaber que fundamenta a sua autoridade e a sua
vontade, o soci6logo e o pedagogo durkheimianmeefe como um engenheiro social que deve, por um
lado, “adoptar a atitude descritiva do investigador ciéncias sociais que se contenta em observar as
tendéncias historicas; e, por outro, fazer tambéaj suma atitude normativa, a nocdo de uma moral
universal que parece emergir destas tendéncias,npethos como um ideal universalmente adgitf
(HABERMAS, 1987, p. 97cit. in CORREIA, 1998, p. 34).

139 Citando Filloux, CORREIA (1998, p. 34) faz notareg“o professor durkheimiano esta imbuido de
uma espécie de voluntarismo legitimado pela digbngue é necessario estabelecer entre a ‘verdadeira
natureza da sociedade, ou seja, 0 estado da sdeida@omo ele nos é realmente dado, e 0 modo eomo

sociedade se concebe a si mesma’ ”.
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pedagégico de Durkheim ao ser emanada de uma autoridade social apoia-se numa
delegacédo de poderes racionalmente e, portanto, livremente aceites, transcende o poder
pedagoégico que o professor exerce sobre 0 aluno porque ambos se “inclinam perante a autoridade
da opinido”. Esta subordinacdo, porque é mediatizada por uma ciéncia social que, por
definicdo, é impessoal “ndo é uma resignacao passiva, mas uma adeséo esclarecida”.
“Conformar-se a uma ordem das coisas, porque estamos certos que ela é aquilo que
deve ser, ndo é sofrer um constrangimento, é querer livremente esta ordem, é consentir
em conhecimento de causa. Porque querer livremente ndo é querer o que é absurdo; é
pelo contrario, querer o que € racional, isto é, & querer agir em conformidade com a
natureza das coisas” [Cf. DURKHEIM, Regras do Método Sociologico]. A obediéncia
voluntaria constitui, por isso, o objectivo central do projecto educativo de Durkheim que
se apoia num aprendizagem da autonomia entendida como compreenséo intelectual da
necessidade de regras e de prescrigdes. A centralidade epistemolégica que é atribuida a
Sociologia como ciéncia dos fins, ou como ciéncia da “natureza social”, é inseparavel da
necessidade de prevenir a eventual perversdo do exercicio de uma autoridade
extrinseca num autoritarismo incontrolado. A raz@o controla o exercicio desta autoridade
da mesma forma que a razdo apoiada na Psicologia assegura a eficacia dos meios.
(CORREIA;, 1998, p. 34, citando Durkheim atravész@dmard, 1992).

Papel da sociologia no espaco das Ciéncias da Egimdde ciéncia da normatividade educativa, ao
fundamento do discurso critico dos “desvios'ldadernidade)

Durkheim é reconhecido como tendo estabelecidotdznmara o desenvolvimento da
sociologia da educacado, na medida em que estabelat® dicotomia entre 0s objectos
desta e os da psicologia da educacgéao, tendo aiia@optado como espaco para a
afirmacéo da sua cientificidade a analise dosdida adequac&o dos meios a esses fins,
e na medida em que diferenciou o discurso sociodddo “discurso dos praticos em
educacao” subordinando este aquele. Por outro Edaiesultado do alargamento do
objecto de estudo da sociologia da educacao a egpatialidade e uma temporalidade
mais ampla e complexa” indo desde a relacdes prafessor e aluno até aos processos
de delegacédo da autoridade da socieddeq aos processos de estabelecimento dos
principios dessa autoridad¥’, o Estado, enquanto encarnacéo politica do sdoial
colocado no centro do discurso sociol6gith enquanto que a relacdo pedagdgica foi
“naturalizada” como espaco de exercicio de umaidatie interindividual enquadrada

149 Foucault e Bernstein viriam a falar de processodistribuicéo do poder e do saber, conforme se pdd
ver nos subcapitulos anteriores. Mas, como jafteaélo claro, fazem-no de uma forma que vai muito
além da mediacao pelo Estado.
141 Ao analisar estes processos como processo daragiio, também Bourdieu e® Que Falar Quer
Dizere emMeditacdes Pascalianafj-lo numa perspectiva critica (e ndo meramenteidmalista, como
Durkheim), indo tambem ele, muito para além do extiot politico do Estado.

CORREIA (1998, p. 104) chama a atencdo para queektan(1971) considerava que o trabalho
Rapport pédagogique et communicatida autoria de Bourdieu, Passeron e Saint-Martim@aua a
possibilidade de se proceder a uma interrogagdeacria relagdo pedagogica recorrendo ao olhar
socioldgico, mas entende que, mesmo assim, “0 delémento posterior da sociologia se fez na
aceitacdo do pressuposto de que a escola se iiasecremn regime de justificacdo simples onde o
principio da igualdade de oportunidades legitimami@o s6 a intervengdo homogeneizante do Estado-
Nacdo, como a estrutura dos “discursos sociologiznseducacao”, quer fossem eles tributarios das
correntes funcionalistas ou de correntes maisasiti
142 Como escrevem Wallerste@t al ( 1996, p. 144git. in CORREIA; 1998) “no sentido em que era aos
Estados que se ia buscar os enquadramentos —amgost 6bvios — em que tinham lugar os processos
analisados pelas ciéncias sociais”. Pode ver-s8uboapitulo 3.7, em que medida esses enquadranento
se limitavam ao Estado, mas também como o transrand

A sociologia da educacdo, tinha-se organizadot@no de uma perspectiva estruturo-funcionalista
onde o Estado era considerado como o referenteatelet uma abordagem que tende a conceptualizar a
sociedade como Natureza ou como o espaco de cpfstde uma moral social critica, apelando para
uma subordinag¢do dos meios relativamente aos didsidos
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por principios de ética social e pelo valor de whes a transmitir (Cf. CORREIA,
1998, p. 1034,

Vocacionado essencialmente para a producdo de iadosdncidindo sobre as
finalidades em educacao e sobre a coeréncia entreios e as finalidades afirmadas, o
discurso socioldgico em educacdo, num processo sguénsere perfeitamente na
descricdo que Foucault faz da relacéo das ciédoid®mem com a filosofia da origem
e com o epistema da modernidafé construiu como seu tema os “desvios” das
promessas da modernidade educati@aa sociologia da educacao afirmouds,uma
forma interligada como a “ciéncia da normatividade educativa”, mea@ “ciéncia da
denuncia educativa’idem p. 104), que, “em determinado momento legitimoa u
“discurso critico” por parte dos educadordde(m p. 104)°.

Politicas educacionais do Estado e “igualdade dertymidades”

O discurso sociolégico foi desenvolvido no presstpae que a ordem educativa seria
profundamente ritmada pelos espacos e temposat@entdo do Estado-Nagéo, e que
esta intervencao se justificava pela procura dec@&ad de condicdes para a “igualdade
de oportunidades” (Cf. CORREIA; 1998, pp. 104/105).

CORREIA (dem p. 104) considera que “a estrutura dos ‘discussa#logicos
em educacao’, fossem eles tributarios das corréatesonalistas ou de correntes mais
criticas”, assentava num principinquestionadade “igualdade de oportunidade’®.
Fala a este propdsito de uma “definicdo politiceedacacdo” que teria caracterizado o
“discurso sociolégico em educacao” até meados daddde 60, tanto nos paises
anglo-saxdnicos como nos paises francofonos. Derb@@2 €it. in CORREIA, 1998,

p. 104), considera que essa definicdo subenterekssncia de uma relacao forte entre
a macro-regulacdo dos sistemas educativos e ariaeg#io politica da escola e as
actividades de conhecimento que se desenvolvenopgito dela”. Ou seja, dito de

forma mais crua, as politicas da educacdo defingdasvel estatal condicionavam

fortemente a organizacdo da escola, a pedagogidiéaatica. E a sociologia partia

desse facto sem questionar a legitimidade dessdicommamento e tratando como

“desvios” ou “disfuncdes” tudo o que escapava a esgulacad®’.

143 pode ver-se como tem sido superada esta abordager@ORREIA, (1998, p. 112-114) e em.
LAHIRE, JOSHUA, e CARIA (2004 e 2005) sobre novakgdes entre a sociologia e a didactica e um
nivel “meso” de analise em sociologia da educaead; DUBET (2002) sobre a relagdo entre a pratica
pedagogica e os principios de socializagdo.

Apontando para uma relacdo entre estas duasiestdo que pode ser considerado um mesmo discurso
sobre a educagdo (no quadro de uma concepgdo ftimcauque considera a possibilidade de
descoincidéncias articuladas, quer no quadro depisiema da modernidade, quer prescindindo desse
quadro ou adoptando um procedimento analitico ‘&olfigico” que ndo pressuponha a sua existéncia)
Popkewitz (1991, citado por CORREIA; 1998, p. 16d)sidera que o discurso sociolégico em educacédo
também se centrou (“excessivamente”) num conceatdebenvolvimento humano e social naturalizado
no quadro de uma ideologia do progresso.)

144 CF FOUCAULT; 1988, pp. 367 e ss., e ver aqui &:5e@8.2.2.

145 Correia (1998, p. 34) entende que a sociologiadizacdo, abandonou a sua pretensdo de definir os
fins do sistema, tornando-se uma ‘consciénciacefjtimas é “incapaz de esclarecer a ac¢do educativa
gue se conceptualiza em torno dos critérios ingniais da tecnicidade” (desenvolvidos com base na
psicologia da educacéo).

146 34 aqui se viu, no Capitulo 2, como esse diseiessencial & legitimidade do Estado e de uma ordem
social baseada nos principios quer de uma “cidadestrial”’, quer de uma “cidade mercantil”. Terao
sido entdo suficientemente postos em evidénciaotes e as contradi¢cdes desse discurso, mas também
0 seu papel na manutencdo da ordem social basaqdales principios.

147 cORREIA (1998, p. 104) atribui a Derouet a opini&oque: “as diferentes correntes da sociologia da
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Tal como mostra Popkewitzi{. in CORREIA,idem p. 104), a escola comecgou
por ser vista, na corrente funcionalista, como uratincia natural do desenvolvimento
individual e de socializac&3® naturalizando o funcionamento dos modernos sitem
educativos, cuja uniformizacdo asseguraria a igugdde oportunidades de acesso;
sendo que jA& DURKHEIM (1991) previa uma distriboigdesigual das realizacbes
escolares que, em certas condi¢es, seria funoiené¢ adaptada a manutencdo de
uma ordem social justa. Mas mesmo correntes méisasr nAo puseram em causa 0
principio da igualdade de oportunidades de aces#es baseando nesse principio a
“dendncia da desigual distribuicdo social do sumesemo um défice democratico”
(CORREIA, 1998, p. 105 Correia refere também o que parece apresentar comao
variante desta critica (mais radicalmente critips entendeu essa desigual distribuicéo
das realizagbes escolares como “a manifestacdoudeohalidade da escola na
reproducéo da sociedade de classes, que tendeliaserulada por ndo ser reconhecida
como tal, mas como uma desigual distribuicdo dagpeténcias cognitivas dos indivi-
duos” (dem). Fica por esclarecer neste texto de Correia emnnggdida as analises de
Foucault, Bourdieu e Bernstein sobre a desigudtiliscdo do poder e o modo
especifico como esta ligada, também na educacaceamlizacéo, e sobretudo através
delas, a distribuicdo dos saberes, se distinguemreflrida dendncia de uma
funcionalidade da escola para a reproducdo dadamtgede classes, e vao mesmo além
da explicacdo que Bourdieu faz de como esta eswoitribui para a legitimacdo da
ordem social*’. Tera ficado claro nos subcapitulos anteriores ajgeie este autores
acrescentam, ou melhor, a forma como se afastata ld@sa de critica, consiste em néo
se inscreverem numa logica de funcionalidade (olaramente Foucault e Bernstein), e
sobretudo, em colocar no cerne da sua analisel&gic@ a estrutura social e as
relacbes de poder, sendo a partir das suas teegalp poder que analisam o modo
como na educacéo e nos discursos sobre a edueagdlagonam poder e saber. Volta-
se a esta questdo um pouco a frente, numa subsetitdlada “Efeito reflexivo dos
estudos sobre a reproducgéo social na escola”.

Os apelos ao desenvolvimento de politicas de idis@cao positiva que
possam compensar os “défices” econdmicos ou sdtioais dos alunos provenientes
das classes mais desfavorecidas, ou os apelossdotraacédo do proprio Estado e das
politicas educativas para que assim se pudessert&mV o papel dos sistemas
educativos na reproducdo das desigualdades samiagtram como a sociologia da
educacéo, até meados da década de 60, pareca ac@itssibilidade de o Estado
desenvolver politicas distributivas em prol do pesgo da escolarizacdo e de uma

educacéo, incluindo as mais criticas, estruturagaram torno do ideal da igualdade de oportunidades
construiram categorias analiticas que, sendo petés para a andlise dos fendbmenos produzidos a
escala do Estado-Nacéo, se associam a um prooessatdralizacdo’ de uma concepgdo centralizada e
estandardizada da educacgdo pouco permeavel achestmento de légicas educativas que escapem aos
espacos e aos tempos da intervengéo do Estado”.

148 \Vejam-se aqui as referéncias a Durkheim , nosapihdos, 2.5 e 3.7. CORREIA (1998, p. 104)
chama também a atencdo para conceptualizagBesntldbaigzdo do sistema educativo para o desen-
volvimento social feitas em torno da teoria do tfiumano.

199 MORROW e TORRES (1997) fazem uma anélise tendeneige sistematica da relacdo entre teoria
social e educacdo, em que esta questdo é aboiladande a perspectiva critico-analitica de Fouicaul
ndo tem um lugar tdo central, e onde a relacdo asncorrentes da sociologia marcadas pela
fenomenologia ndo séo objecto de tanta atencdo eomBORREIA (1998). Por isso se optou por usar a
obra deste como base para as consideracdes sobiérasas da Educacdo que apareciam como mais
importantes no desenvolvimento da argumentacia dese de doutoramento. A razdo dessa opgdo
podera ficar mais clara depois da leitura dos olstd e 5.
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correccdo de desigualdades socio-econémiféas

Segundo CORREIAidem, pp. 105-106, citando Wallerstegh al.,1996,), tera
sido com a crise das politicas distributivas daéstque a ideia de que este constituiria
naturalmente a moldura conceptual das ciénciasaisotpassou a estar aberta a
discusséo e a um questionamento muito sério”, ddnse espaco para a “reconstrucao
dos objectos de estudo das ciéncias soci&id” Procura mostrar-se aqui, no
Subcapitulo 2.5, como as transformacdes na so@eglads ciéncias sociais vao muito
para além e tém uma origem muito mais profundaugoagdeclinio da ideia de Estado,
do papel que desempenha na coesdo e no contrelocidmlade®>. Assim como tera
ficado claro, no Subcapitulo 3.4, o papel desemg@mipelas proprias ciéncias sociais
e os discursos/poder em que se exprimem nas trarefoes sociais que elas proprias
descrevem e as quais atribuem a origem das suakatgas de perspectiva’”.

CORREIA (1998, pp. 106 e ss.) chama a atencao ggumas transformacdes
por que passou 0 “discurso sociologico sobre aaded e como elas se relacionam
com transformacdes no campo teérico da sociol@jtando René Barbier®, refere-
se {dem p. 107) a “um duplo movimento das ciéncias seaahumanas que se traduz
por um reforco das perspectivas objectivistas dtipigtas da psicologia, sob a
influencia crescente das neurociéncias, em coattash a tendéncia de a sociologia se
afastar progressivamente da sua tradicdo durkhesmipara, influenciada pela
etnologia e pelo método das historias de vida,eseler a centrar ‘no vivido, na
implicacdo e no regresso ao sujeitdq[. O “discurso sociolégico em educac&o”,
redescobrindo esta tradicdo fenomenoldgica no catapmciologia, teria “inventado”
problemas e campos de investigacdo, que Correisidara “originais”, e que teriam
aberto “a possibilidade de um “dialogo interdisicipi” sustentado em pressupostos
novos”. E fala de “desenvolvimento de novas metngiak de investigacdo, em parte
tributarias da tradicdo clinica da psicossociologiado aparecimento de novas
problematicas que se situavam no exterior dasdn@st da sociologia”. Interpelando as
diferentes “linguagens cientificas” em educacéte esvimento teria contribuido para

130 cf. CORREIA, 1998, p. 105. Muitos “cientistas ddueacdo”, nomeadamente em Portugal,
continuavam convencidos dessa possibilidade dead&slesenvolver politicas distributivas em prol do
progresso da escolarizagdo e de uma correcgaosifpudielades socio-econdmicas, ainda no inicio do
século XXI.Cf. TERRAIL, (1997 e 2002), RAYOU (1998), DEROUEZQO1.

151 CORREIA (1998, p. 105) fala a este propdsito dedéscoincidéncias articuladas’ entre a
espacialidade e a temporalidade dos objectos ampie as respectivas matrizes conceptuais”. Oapie f
lembrar, uma vez mais, as andlises de Foucaulfgmeologia do Sabeque aqui foram referidas no
Subcapitulo 3.2.

%2 pode ver-se na andlise das teses de DUBET, 26b& e declinio da instituicdo, que aqui é feita no
Subcapitulo 3.7, como é a propria ideia de socie@ans modelos de socializacao que estdo em causa.
133 René Barbier, “Le retour du ‘sensible’ en scienbamaines”:Pratiques de formatiom® 28, 1994.
Pode ver-se sobre este movimento da sociologiao®usutores, nomeadamente FERRAROTTI,
PINEAU, Yanes CASAL, A S SILVA, ou GIDDENS, mas oeamto ndo recai sobre a tendéncia inversa
da Psicologia. Haveria no entanto que assinalathimsos anos uma convergéncia da psicologia com a
sociologia. Essa tendéncia estd bem clara, por ggerem varios seminarios de doutoramento em
psicologia no ISCTE. Para uma andlise do desemaelvio desta convergéncia teria também que se ver a
producdo da corrente CHAT, nomeadamente o que de pncontrar na Revistdind, Culture and
Activity, nomeadamente artigos de Michael Cole e J.V.Wertsc

134 CORREIA (1998, p. 106) escreve também que “aceritio estadocentrismo que se acentuou com a
atribuicdo de uma importancia social acrescidavasactores educativos que se construiamteeace

das fronteiras dos objectos empiricos da sociolegida psicologia da educacdo articulou-se com o
reforco da critica as concepcdes ‘objectivistaasélusdes dos determinismos universalistas” . ieede
este propésito Goffman e Ferraroti, que teriam g@ue por surgir como “autores perversos” mas que
acabariam por ser reconhecidos como autores de vinagem da sociologia, mas refere também
Giddens, pelo modo como procura articular probleragtassociadas as “intimidades” ou “identidades
pessoais” com 0s processos de globalizacao.
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gue se “reconhecesse a possibilidade de constdezama cientificidade em educacéao
mais indisciplinada porque menos disciplinar e nwaiica porqgue menos positiva”
(CORREIA, 1998, p. 1077°.

Mas segundo Correia, este foi também um movimeattrehfirmacdo de uma
tradicéo critica e intencionalmente transformante”

Ao atribuir uma “centralidade” tedrica e epistemoldgica a “linguagens” e a perspectivas
metodoldgicas [que, nhum contexto tedrico marcado por preocupagdes macroestruturais,
tinham sido interpeladas apenas nas suas margens], o discurso sociologico em
educacdo alterou-se. Esta alteracdo foi, por outro lado, imprescindivel para que esse
discurso pudesse contribuir para a producdo de novas problematicas, de novas
perspectivas de andlise e de novas possibilidades de intervencéo, ou seja, para que o
discurso sociolégico em educagdo fosse alterante do campo das “subjectividades
educativas”. [**'] (CORREIA, 198, p. 106/7)

E, entendendo que “os textos produzidos pelosextnucativos ndo revelam
apenas as ilusdes que eles tém sobre a educacébres edes proprios, mas sao
constitutivos dos préprios fendmenos educativaggny p. 107), este movimento teria
também contribuido para uma importancia acrescafa “textos” e dos “discursos”
educativos “encarados como pecas de um enredonoperta reescrever”, levando
assim a novas formas de enunciaCio

Note-se que no juizo sobre as transformacgfes desrrio discurso sociolégico
esta implicita a ideia de Foucault de que as stibjgades sdo produzidas. A diferenca
entre esta abordagem e a da andlise arqueolddgiweems que estasubjectividades
produzidas s&o, por sua vez, produtgraal como as estruturas sao entendidas por
Bourdieu simultaneamente como produtos de estigfiara estruturantes. E, tal como
GIDDENS (2000, pp. 15 e 25), de forma ainda maixipna da ideia aqui referida por
Correia, coloca o acento no “estruturar da estalitatribuindo aos sujeitos um papel
activo (ndo necessariamente consciente) nessaeagdo.

Correia vé aqui sobretudo uma referéncia a etrmoog&igia norte-americana
159 fazendo notar que: “a importancia que a etnonodbgif atribui as praticas

155 Estes novos objectos e metodologias sdo alvo elecé&b na subseccdo seguinMutiancas no
discurso sociolégico e novos objectos”

1% Em CORREIA (1998, p. 106/107) pode ler-se: “Aoitafir uma “centralidade” tedrica e
epistemolégica a “linguagens” e a perspectivas dwfgicas [que, num contexto tedrico marcado por
preocupacdes macroestruturais, tinham sido intedpsl apenas nas suas margens], o discurso
sociolégico em educacao” alterou-se. Esta alterdgéigor outro lado, imprescindivel para que esse
discurso pudesse contribuir para a producdo desnonablematicas, de novas perspectivas de analise e
de novas possibilidades de intervencéo, ou seja @ae o discurso socioldégico em educacéo fosse
alterante do campo das “subjectividades educatigas’ele tinha contribuido para consolidar ou para
definir exclusivamente como uma espaco de proddedlusdes educativas

157 Correia faz notar que estas “subjectividades dihasi tinham sido entendidas até ai “exclusivament
como uma espago de producdo de ilusdes educat@asBOURDIEU (1998, pp. 225 —228 e 241-244,
sobre esta questao.

198 Correia (1998, p. 107) refere-se-lhes aqui constiltede escrita socioldgica”.

%9 Em Para Uma Teoria Critica em EducaciCORREIA; 1998, p. 108) pode ler-se: “uma das
originalidades epistemolégicas da sociologia daca¢iio dos anos 80 que retoma as tradicdes da
etnometodologia norte-americana reside no recomteitd de que os discursos ndo sdo apenas
instrumentos de cognicao de uma ‘realidade extermas sdo constitutivos da producdo dessa reaidad
e dos actores que a narram; ao ‘discursar’, o axoial ndo discorre apenas sobre um objecto que
preexiste a producdo do discurso, mas esta produadtoibui para a producdo do proprio objecto do
discurso”. E pouco mais a frente citando Aaron Qieh CORREIA {dem) escreve que “os
etnometodélogos procuraram mostrar que as nocogsresuposicdes ligadas a experiéncia passada
(background expectaincesjle praticas dos participantésembres practicespu de procedimentos
interpretativog...) sdo imprescindiveis para tomar coerentes ou soefésignificativas’ as estruturas e
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discursivas [...] para o ‘estudo do raciocinio ipraguotidiano enquanto fundamento de
toda a actividade humana’ (Cicourel, 1979, p. £33 néo deriva apenas de uma opcéo
técnica incidindo sobre o tipo de informacdo ou imstrumentos de recolha de
informacgéo valorizados na investigacdo, mas € upgam fundamental que, por isso,
fundamenta um projecto cientifico alternativo aiclogia objectivista”.

Mudancas no discurso (sociolégico) sobre a educagdmvos objectos

Com base na analise de CORREIA (pp. 175 e ss.®3pp24), mas alterando os termos
das suas formulacdes, pode dizer-se que, num caepgwaticas educacionais e de
discursos sobre a educacdo em que a investigagdatervencao se “miscigenaram”,
constituiram-se “objectos” que “escapavam a di&bngntre o individuo e a sociedade
como formas ontologicamente puras de pensar a gdilicalando lugar a novas figuras
epistemoldgicas, como o discurso psicanaliticoesal®ducacdo e a psicossociologia da
educacdo, com uma nova maneira de conceber aagedmiée fins e meios™. Este
autor faz notar que “a ilusdo ontologica da exist#de uma distingdo clara entre meios
e fins em educacdo foi sempre questionada pela ssitpiidade de assegurar a
estabilidade da distincdo entre investigacdo evietgdo” (CORREIA, 1998, p. 178).
Ele considera que “o reconhecimento da impossdikdde superar as ambiguidades
constituintes da cientificidade em educacdo atradés um qualquer artificio
metodoldgico e a transformacdo desta impossibéidadma vantagem epistemologica
acrescida constituiram as contribuicbes mais imaptes das correntes da
psicossociologia que foram capazes de incorporaprefundar as potencialidades
epistemologicamente mais transgressoras e criti@gssicanalise®® Mas faz notar
também que “cada um dos ‘discursos disciplinare€ tpgistou a ‘presenca’ destes
objectos procurou ‘disciplina-los’ através de umbalho de purificacdo metodoldgica
mais ou menos conseguidt®.

as interaccfes sociais”. Concluindo, de uma formdxima ao que se pode encontrar em GIDDENS
(2000), que “as competéncias discursivas associadsprocedimentos interpretativos sao, portando,
indissociaveis das competéncias interactivas,éistlas constroem a interac¢éo social, ndo sd@af@en
sua expressao mais ou menos objectiva’. Tenhaesemte que ja Wittgenstein e Foucault, tinham
desenvolvido esta ideia.

160 Cf. as referéncias de GIDDENS (1979, ref. bibkda port. de 2000, pp. 16-18, 37-39, 49, 70) a
Wittgenstein e a monitorizacao reflexiva da conduta

161 CORREIA (1998, p. 178) faz notar que “a ilusacotdgica da existéncia de uma distingéo clara entre
meios e fins em educacao foi sempre questionadaipglossibilidade de assegurar a estabilidade da
distincdo entre investigacdo e intervencao”. Elesitera que “o reconhecimento da impossibilidade de
superar as ambiguidades constituintes da ciewl#ft® em educacdo através de um qualquer artificio
metodoldgico e a transformacao desta impossibididagma vantagem epistemoldgica acrescida consti-
tuiram as contribuicbes mais importantes das ctmseda psicossociologia que foram capazes de
incorporar e aprofundar as potencialidades epidtEgitamente mais transgressoras e criticas da
psicanalise.

162 CORREIA entende que “tanto a psicanalise em ediscapmo os ‘discursos’ que a sociologia tem
produzido acerca do oficio do aluno [Cf. CORREIA98, p.112 e ss. e DUBET, 2002] questionam
seriamente as nogBes de desenvolvimento e deizaci# que desempenharam um papel central na
estruturacdo das modernas modalidades de se gepsaticar a educacao”.

183 bode ler-se em CORREIA (1998, p. 179) que: O pem@enpo, a organiza¢do ou a instituicdo como espagiegiado de
elucidacéo da psicossociologia tenderam, com efeiserem definidos quer como objectos empiricstintths dos da psicologia e
da sociologia, ou seja, como novas formas transeeaid ontologicamente puras, quer como espaqusittidos de actualizagao
de outras formas também ontologicamente purasiscadentais que se situam num dos pélos da di@otrre os individuos e
a sociedade. No primeiro caso, o trabalho de pargéo epistemoldgica procurou dotar estes objeletesn estatuto empirico que
fosse capaz de legitimar o desenvolvimento de umerssobre formas ontologicamente puras que senglim e transcendem
aguelas que legitimaram a psicologia e a sociologipsicologia social experimental e certas copgrta psicossociologia que
procuraram estudar as leis e a dinAmica dos pegugnpos constituem a materializacdo mais acabadte drabalho de
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Este autor considera que “a multiplicacdo destegctos [...] contribuiu
também para profundas transformacdes internasiaogrsbs que tinham estruturado
esta cientificidade [dos discursos sobre educacd6}’ Mas admite que “a
multiplicacdo dos objectos hibridos teve efeitodatieamente limitados no
desenvolvimento de tendéncias consistentes paraceentificizacdo do campo
educativo™®.

As transformacdes internas aos discursos cientificos sobre a educacgéo e a reestrutura-
¢do das hierarquias epistemoldgicas, que definem as relagdes entre estes discursos e as
relagbes que o campo da cientificidade mantém com a polis educativa, embora
anunciem e prefigurem a possibilidade de se repensar a cientificidade em educacao em
tomo de problematicas relativamente inéditas, nem definem os contornos desta nova
cientificidade, nem asseguram necessariamente o aprofundamento destas problematicas
(CORREIA, 1998, p. 180).

Por isso, propde-se caracterizar os desafios quelseam a recientifizacdo do campo
educativo tendo em conta os efeitos produzidosagoeles objectos hibridos em cada
um dos discursos disciplinaressuas especificidades e os seus limites

Correia, vé na “atencao acrescida ao processo augio social de novos
actores e categorias educativas” (p. 109) uma idaspara a referida recientifizacéo do
campo cientifico. O que se insere hum movimentds rgaral da sociologia aqui
analisado no Subcapitulo 2.5 e que CORREd&) entende como um deslocamento
do seu objecto, do “funcionamento das estruturasaivas”, para “o campo fluido da
construcado social das praticas e dos problemasgdos’.

purificagdo. Ao fazer depender a sua legitimida@mtifica exclusivamente de uma razdo metodolégicasicologia social

experimental deslocou estes objectos para o renNatureza a que subordinou a cidade dos Homepsichssociologia dos
pequenos grupos, por sua vez, embora tivesse adoncima transgressdo metodoldgica justificada radratharem sobre
objectos/sujeitos inscritos na cidade dos Homémstolu a amplitude desta transgress@o ao conslderémo uma imposigcao da
transposicao da légica laboratorial para um objeb#stardado.

184 A sociologia, por exemplo, que como atrds se \uabriu a perspectivas e metodologias
fenomenologicas, “inventou o social nos objectospienps que tradicionalmente ‘pertenciam’ a
psicologia” e “reconheceu a pertinéncia da palaeraeu objecto” deixando, no entender de CORREIA,
de “se definir como a palavra autorizada para ser@ver numa rede de préaticas discursivas onde
convivem e se interpelam os discursos sabios amusf.

185 por exemplo: “o processo de erosdo da definicda distingéo classica entre sujeito e objecto n&o
produziu os mesmos efeitos nos diferentes “dissucgentificos em educacao” [...] esta probleméita
interferiu nos dispositivos de investigacdo pelgpontincia que lhe foi atribuida na construgdo do
conceito de clinica e do conceito de intervencdoopsocioldgica.” (CORREIA; 1998, p. 182). E “o
guestionamento da dicotomia entre o individualsdial, deu lugar a algumas transformag@es internas
no “discurso socioldgico”, mas teve como resposat@sicologia da educagéo o que CORREt&If p.

182) considera um “trabalho de purificacdo” quenlea “discursos educativos” apelando ao respeito da
“natureza da crianga”, que ocultam o processo testdle producéo social do aluno, e a reafirmagéo d
“laboratério como lugar de construcao dos “fact@ntificos” (den). Enquanto que “a diluicdo da
distincdo entre o educativo e o nao-educativo dubatsido anunciada pelo aparecimento da
problematica da educacdo permanente e pelo deseneato de um conjunto de praticas discursivas
onde nao estiveram ausentes as preocupacdes naldagcom a escolarizacdo do nao-educativo tendeu,
na ultima década, a ser pensada através de unta ftagdonal que faz do reforco das relacdes entre
educacéo e trabalho a solucdo para a crise do mimdmbalho e para a crise da escolarizagédo. Por
outro lado, o aparecimento de formas ‘atipicasexircicio do trabalho no campo da educacao/formacao
na sequéncia da crise da relagdo salarial fordisia crise do préprio conceito de trabalho quesoca

ao emprego, conjugado com o desenvolvimento de lidadas de formacdo em alternancia e com o
aparecimento de modalidades de exercicio e de iaeg@w do trabalho onde se assume e se procura
explicitamente promover as suas valéncias quatifess tém sido «registados’ quer pelas ciéncias da
educacao quer pelas ciéncias do trabalho sem quentanto, se possa afirmar a existéncia de psatica
reflexivas suficientemente estruturadas que intenpeas modalidades de estruturacdo destes dois
dominio do saberidem)”
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Tendo em consideracao a teorizacdo de Foucaulidefeo Subcapitulo 3.2,
pode dizer-se que nesse “campo fluido” as pratics=ursivas e nao discursivas sao
produtoras de novas “objectividades” e de novabjestividades” que recompdem
continuamente o campo e as posi¢des cujo confhssemetria de poder o caracterizam
estrategicamente. Correia deduz da leitura de @toque “as competéncias
discursivas associadas aos procedimentos intetiposta[refere-se a interpretacdes
feitas pelo actores, ndo pelos sociologos] sdossodiaveis das competéncias
interactivas” e que portanto essas interpretacéesstroem a interac¢éo social’, ndo
sendo apenas a expressdo de uma objectividadeuestranterior. Mas nao tira as
consequéncias de as competéncias interactivasci@das a posicdo dos sujeitos)
definirem a potencialidade das “competéncias dsseas” e o conteudo e forma do
discurso, como se viu no Subcapitulo 3.3 que BOURD(1998 e 1997) bem mostra.

Como José Alberto Correia reconhece:

...a importancia que, a partir do final da década de 70, o discurso sociolégico em
educacdo atribui as praticas discursivas e as logicas de justificacdo dos actores educa-
tivos s6 é explicavel se tiverem em conta as transformacdes entretanto produzidas nos
modos de regulacdo dos sistemas educativos e, consequentemente, nos referentes
acciolgg;ldos na definicdo da pertinéncia dos problemas educativos. (CORREIA, 1998, p.
108)

E citando Derouet (1992), faz a ligagcdo desta agmoh com a de BOLTANSKI e
THEVENOT (1991), partindo da analise das transfafiea ocorridas nos modos de
regulacdo dos sistemas educativos durante as &ltieaadas®’. Com o fim do
monopdlio da tematica da “igualdade de oportunigat€® e a emergéncia de outras
referéncias como “o vigor comunitario, a procuraefieacia, o respeito da crianga, a
livre concorréncia entre estabelecimentos” (Derod&X92, p. 32), a escola teria
passado “de um universo de justificacdo simplesigetsal’, a um “universo de
justificacéo mualtipla” idem).

O compromisso entre principios de justificacéo siasacdes educacionais

Referindo-se a andlise que BOLTANSKI e THEVENOTg1pfazem dos principios
legitimos de acordo social e dos mundos comunsgumdem considerar regidos por
tais principios, CORREIA (p. 108) entende que aolascse caracteriza por
compromissos locais entre esses principf6s No discurso sociolégico em que se

1% No subcapitulos 2.5 a 3.2 j4 se pode ver comoessrvolvimentos interaccionistas da sociologia
podem ser relacionados com transformacdes na gap@ndos homens. Nos subcapitulos 3.7 e 3.8, e
depois no Subcapitulo 5.6, pode ver-se o0 que eiagtas mudangas no modo de regulagdo dos sistemas
educativos.

187 para além da andlise que se faz dessas mudarszasbuapitulos 3.7, 3.8 e 5.6, em que s&o referidos
autores como Roger Dale, Licinio Lima, AlmerindooA$o e o préprio J. A. Coreia, veja-se também os
nameros (3, 6 e 8) que a Revigducation et Societdedicou a esta questdo. Pode ver-se também
CATTONAR e MAUROY.

188 Também Derouet, 1992, liga o declinio da tematic4igualdade de oportunidades” & crise do Estado-
Providéncia (Cf. Wallersteiat al.,1996, aqui atras referido em citacdo de CORREIA81®. 106), mas

em DEROUET, 2001, pode ver-se como alarga e afsuaaanalise. Veja-se também sobre esta questao
Education et Société® 3, 5 e 7, e TERRAIL (1997 e 2002), RAYOU (1968)JOSHUA (1999).

189 E neste quadro, e ndo meramente como efeito dmlglacdo e do enfraquecimento dos Estados-
Nacdo que deve ser entendida “a emergéncia dd”lo@asua especificidade e ndo como miniatura de
um global, mas como reconstrucéo singular de fendmgue, embora o transcendam, sé séo inteligiveis
na sua reactualizagdo localizada, constitui tambémdos efeitos do reconhecimento dos limites da
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“justifica” esses “compromissos®’®) e se regula a actividade dos actores educativos,
Derouet e Correia'{!) véem “principios de justica e l6gicas de justifido, por vezes
contraditérias”, constituindo o que designam parstificacdo maltipla™’ E J. A.
Correia sublinha que, neste contexto:

... a sociologia critica da educacao ja nao pode ser apenas uma sociologia da denuncia,
isto €, uma sociologia ocupada com os “desvios objectivos” do sistema relativamente a
um principio que se supfe consensualmente aceite, mas tende a transformar-se numa
sociologia da elucidacdo das disputas gue acompanham a construcdo de
compromissos locais estruturados na complementaridade contraditéria e instavel de
l6gicas de justificagdo mdltiplas e diversificadas. (CORREIA, 1998, p. 109)

Baseando-se na abordagem de BOLTANSKI e THEVEN@T¢cuwa obra sé foi
aqui apresentada no Capitulo 2 a parte relativa pogipios de acordo e de
justificacdo com que seria possivel definir “ciddide “mundos”, CORREIA fala de
uma sociologia da disputa (“alternativa a soci@ogias estruturas sociais e da
socializacdo”) que passa por uma metodologia detase de traducdo que se viria
desenvolvendo na “trajectéria tedrica e metodokigta abordagem socioldgica de
entidades educativas que, até aos anos 70, tinstadoe“ausentes” ou se tinham
desenvolvido “nas margens do ‘discurso sociolégsoiire a educacad™,

Sociologia da escuta, da interpretacdo, da elucéaaga disputa

Como ja se viu, a abordagem socioldgica de novagttividades” e “subjectividades”
no campo de praticas discursivas e nao discursigagducacdo, e o declinio de
principios universalmente aceites com base nossuanstituicdo escolar tanto era
regulada como podia ser denunciada pelo ndo respesises principios, colocaram “a
sociologia critica da educacdo” perante um “comjuie desafios tedricos, técnicos e
epistemoldgicos particularmente complexos e in6UEGORREIA; 1998, p. 109).
Citando Boltanski, Correia chama a atencéo para apestudar o “processo
social de construcdo de logicas compoésitas ddigagiio” e de “producdo de novas
legitimidades educativas”, a sociologia criticzedacacéo teve de renunciar a:

influéncia dos Estados-Nacéo por parte das ciésoiesis.

170 BOLTANSKI e THEVENOT (1991) analisam a ocorrénda compromissos (pp. 337-407), mas
também de “arranjos”agrangements (pp. 408 e ss). E discutivel que o que se podergrar nas
escolas, e nas politicas para a educacéo defiaidasel de Estado, sejam compromissos, sobretuaio co
o declinio do que aqueles autores consideram s&i®estruturado dos compromissos, o de uma “cidade
civico-industrial”, conforme é aqui discutido no b®apitulo 5.6 com base sobretudo em LIMA e
AFONSO . Para a compreensdo do modo como provadganjentos na escola correspondem a
principios justica, tenha-se também em conta osgu@ode ler nas pp. 433-436 em BOLTANSKI e
THEVENOT (1991). Volta-se a esta questdo no Capfula presente tese de doutoramento.

71 Cf. CORREIA, 1998, p. 108.

172 \/er-se-4 nos subcapitulos 3.7 e 3.8, as implicagie isto tem para os sujeitos, 0s seus papéis e
estatutos, a sua vivéncia dos “oficios”, a contiromposicdo que fazem dessas justificagfes na sua
experiéncia, nas suas estratégias mais ou menssientes.

7% Segundo CORREIA (1998, p. 109): “A tentativa detaarar a legitimidade do processo de
escolarizacdo na construcdo de compromissos lapaisdos em referéncias variadas e racionalidades
compositas contribuiu para que este trabalho oritia sociologia se deslocasse de uma logica da
dendncia [com “um referente estavel e consensymzcde estruturar um trabalho de dendncia que se
queria axiologicamente neutro”] para uma légicanderpretacdo das disputas locais e da compreensao
dos mecanismos de producdo de novas legitimidadesativas. A sociologia critica da educacéo
comecou, por isso, a deixar de ser uma sociologigraestrutural para se afirmar como uma
microssociologia que se desreferencializou do esgago tempo da intervencdo do Estado para se
permeabilizar as solicita¢gdes dos acontecimenttzs éemporalidades locais.”

640



reparticdo a priori entre o que € do dominio do individuo, que cairia no dominio da
psicologia, e 0 que € colectivo, que seria relevante [...] [para ela, e tratar] a qualificacédo
singular ou colectiva da disputa como um produto da actividade dos proprios actores. Em
lugar de se apoiar em colectivos ja constituidos e, de qualquer forma, prontos para
serem utilizados [...] [tomou-se] necessario apreender as operacbes de construcdo dos
colectivos examinando a formacdo das causas colectivas, isto é, a dindmica da acc¢éo

politica (Boltanski, 1990, p. 23;it.. in CORREIA; 1998, p. 109)-"4

J. A. Correia considera que a abordagem soci@dias disputas educativas se
inscreveu num “movimento mais amplo das ciénciasas) muitas vezes associado a
uma ‘viragem linguistica’ que se pode caracterEda passagem de uma “sociologia
do agente” para uma ‘sociologia da traducdo’ " (RER, 1998, p. 110, citando
Nicolas Dodier). E, voltando a citar Boltanski, esmenta que em lugar de definir os
agentes “através de atributos estaveis, de os dietainteresses e de disposicdes
intrinsecas capazes de engendrarem intencdes ivdge@ ndo conscientes, [...] a
sociologia da traducdo mostra como € que os acttebsram discursos sobre a accéo
[...] " (Boltanski, 1990, p. 56;it. in CORREIA. 19989, p. 109/110)

Segundo CORREIA (p. 111) a sociologia da disputa gefinicdo das situa-
cbes e dos problemas apoia-se numa “definicdo natigile actor social”. Se a
sociologia weberiana define o actor social pelanaionalidade que ele imprime as
suas accoes e, se a sociologia estruturalista estaza esquemas predeterminados de
percepcéao e de classificacdo das situacOes, dapaida disputa, “embora admita que
os actores em disputa pela definicédo legitima tlm@io sdo actores socializados que
possuem capacidades cognitivas”, ndo faria depeodeabalho de interpretacao
(realizado pelos actores) dessa socializacdo easlesspacidades, acentuando “a
plasticidade dos actores, a sua aptiddo para nudedsituacao e para encontrar acordos
em situacOes diferentes” (Boltanski, 1990, p.d@t,in CORREIA, p. 111). A énfase
serialegssim, “colocada num tempo presente quen@gando o passado, € irredutivel a
ele” =",

17 CORREIA (p. 109) considera que “as disputas edwasinas duas Ultimas décadas parecem, com
efeito, ndo incidir tanto sobre a accao dos actocemterior de um campo mais ou menos estruturado,
mas mais sobre a afirmacdo de principios de justigaionalmente” incompativeis que, sendo
provenientes de mundos civicos diferentes, conduzegefinicbes diferenciadas dos problemas educati-
vos”. H4 que ter em conta, porém, que a “actividdde proprios actores” estd condicionada pela
assimetria do poder e portanto se desenvolve éf&riprno seio de um conflito prévio ao que parexe s
mas ndo é meramente, uma disputa cognitiva — CERQIEU, 1998, QFQD, e aqui o Subcapitulo 3.3.
1> CORREIA (p. 111) vé ai “uma atitude epistemologseanelhante ao da prética psicanalitica que
projecta as narrativas do passado numa histéria&meé reconstruivel como um encadeamento temporal
de factos passados e subjectivamente interpretad@scomo histéria projectual que se produz do domi
nio do desejo e que, por isso, é reconstruida igidavno tempo presente. Poderia citar-se RICOEUR
(1983), a este propdsito, mais do que como fazaBski em citacdo de CORREIA (p. 110). Mas para
Ricoeur a relacdo entre presente passado e futbeanémais complexa do que aqui se deixa entender
(Cf. FILIPE, 1999, a propésito de Ricoeur e Safede ver-se SARTRE, 1960a, pp. 128-133, 156, 214,
209).

EM CORREIA (p. 183/4) pode ler-se: “a construcdaide ordem causal que faz depender a explicacafeddsenos de um
conceito de desenvolvimento legitimada pela ‘ndizagdo’ de uma temporalidade, onde passado, pgeegefuturo se ordenam
numa sequéncia estavel, tem sido fortemente queslido por alguns dos ‘discursos cientificos em egfiata O ‘discurso
psicanalitico’ e algumas das correntes da anaistéticional projectaram o passado no futuro: sg@s e a sua inteligibilidade
sdo desobjectivizados, sdo associados a nogampetpr de reinterpretacédo, de ‘narrativa projeztade (des)(re)estruturacéo,
envolvimento; em suma, o0 passado € pensado comidsenconstruir numa ordem temporal e numa caleddi que ja ndo é
sequencial mas matricial. Os trabalhos que no catapspciologia se tém desenvolvido no dmbito déciofdo aluno” tém, por
sua vez, modulado a influéncia dos factores debpa¢édo, do passado, para realgarem a importheaidstica da situagdo escolar
e a sua influéncia na ‘actualizacéo’ dos factoobgectivos’ que marcaram as peripécias da soc@@za

Ao sugerirem relagdes entre os fendmenos e relagiies os seres onde passado, presente e futnéw jde ordenam num
todo coerente e sequenciado, tanto a psicandlisslanag¢io como os ‘discursos’ que a sociologiap@duzido acerca do oficio
do aluno questionam seriamente as nog¢des de dégemto e de socializagdo que, como sabemos, gesdraram um papel
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Esta nova atitude face aos actores, “sugere asidede de se pensar a pratica
epistemoldgica ndo no registo da observacéo — j@idsgue observa o objecto e que
evita ser observado por ele —, mas como praticasdeta — como relacéo (dia)logica
entre sujeitos/objectos que se narram” (CORREI®B819. 184). Na analise que faz do
discurso pedagdgico em Montessori, Isabelle Stenfmm Schlanger, 199tijt. in
CORREIA, p. 42), assinala um tipo de cientificidagee resulta de uma accéo
liberatéria e em que a observacdo néo visa regigtaimacdes, mas “se dirige a uma
realidade intrinsecamente dotada de significac&oimperessa decifrar e ndo reduzir ao
estatuto de ilustracdo particular de uma verdad®"ge&STENGERS e SCHLANGER,
1991, p. 181), em que as questdes ndo estdo dfigmiori, mas surgem no proprio
processo de interaccéo transformadora de praticastextos e libertadora de sentidos.

Partindo do pressuposto de que a natureza da crianca sé se pode exprimir na liberdade,
Montessori postula que esta liberdade é uma condi¢cdo para um exercicio cientifico da
pedagogia. A cientificidade € assim uma ciéncia na accdo que ndo parte de ideias
preestabelecidas sobre a psicologia da crianga mas utiliza “um método que nos permite
libertar a crianca para descobrir a sua verdadeira psicologia. (CORREIA, 1998, p. 42,
citando Montessori)’®.

Essa pratica de investigacdo situa-se numa logeaaccdo mas também de
narratividade, na medida em que se inscreve e p@numna inteligibilidade do
«objecto» que “procura contar o seu futuro, commieg tal como em qualquer
histéria verdadeira, quais foram os constranginse(de cada um) (...), como intervém
as circunstancias, que graus de liberdade elas itparmexplorar” (Stengers e
Schlanger, 1991, p. 188it. in CORREIA, 1998, p. 42).

Nas propostas de Boltanski, CORREIA (p. 185) vé&eaparecimento da
problematica da escuta no campo da cientificidddke entende a abordagem
sociologica proposta por aqueles autores como camdo “fim do dominio totalitario
que o olhar distante exerceu na producéo de salegiitisnos” Mas o fim do dominio
totalitario de uma certa forma de olhar é anunciadm ter em conta o alerta de
Foucault em relagcdo a praticas cientificas prodstalde subjectividades que sé&o
sujeicdes: “Contar o futuro” pode ser também negitfio mais do que “descobrir a
ampliar graus de liberdade”.

N&o obstante esta adverténcia, mas nao deixanda ts& em conta, sdo

central na estruturacdo das modernas modalidades gensar e praticar a educacdo. Num contexto, cod® realca ainda
Latour (1991), se assistiu a instabilizacdo dodlde um tempo gque se tornou turbulento e onde sagasia ndo é um tempo
ultrapassado, mas um tempo que volta, que se repetese transforma e que se reinterpreta, torasedempo presente que se
projecta num futuro, importa situar as nossas aceda reflexdo que desenvolvemos sobre elas nurtidemporalidade que
revalorize o ‘tempo que passa (...), 0 ser e as lacdes, as suas redes construtoras de relidesibs e de irreversibilidades’
(Latour, 1991, p.105). Trata-se, no fundo, de proceder a uma reabilitagdetodolégica e ontolégica da situagdo e do
acontecimento no sentido que lhes dao Boltanskiévdnot (1991, p. 11) como “relac¢éo entre estadesgas e estados-coisa’.

A tendéncia para gue o desenvolvimento -- ou sefapcesso de sair de si -- j& ndo se pense ndag@oedicotomica como
envolvimento, mas como complementaridade contraditfue subentende um revisitar de si, constitenap uma dos indicios
mais marcantes dos efeitos desagregadores qudiplicagdo dos hibridos produziu no campo da dieitade em educacéo.”

176 CORREIA (1998, p. 42, citando Gillet, 1987), faatar que, em Montessori a relagdo da acgao
educativa com a ciéncia é colocada em termos tes' qdo € a ciéncia que prescreve uma pedagogia,
mas € a pratica pedagdgica, informada por umalatitientifica redescoberta, que se torna prodatera
um saber teorizavel” e que assim, “a clivagem emrético e investigadores € reabsorvida”. E
acrescenta: “Dir-se-ia, portanto, que enquantotBRiaparede e, em certa medida, Durkheim, semsitua
resolutamente numa atitude epistemolégica de obs@ovonde, para os dois primeiros, o educador é um
informador privilegiado e o “cientista” o Unico émprete legitimo, Montessori integra a observacédo
numa ldgica, se bem que incipiente, de uma epidtayigoda escuta que admite a possibilidade de o
pratico ser também um intérprete legitimo da olsgw que desenvolve; neste projecto epistemoldgico
o educador desdobra-se nas figuras do observastandiado e do interpretante implicado.”
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importantes as consideracdes de Stengers (Y9p3obre “a impossibilidade de se
produzir a ilusédo da estabilizacdo da distincaceesjeito e objecto num contexto que
nao é de observacdo mas de questionamento”, e amuides que sdo questionados
“sd0 susceptiveis de se interessarem pelas quest@ethe sdo postas, isto é, séo
capazes de interpretar do seu ponto de vista adeeshd dispositivo que 0s interroga,
ou seja, de se porem a existir num mundo que mtagiivamente a questao que lhes é
posta’ ” (CORREIA, 1998, citando Stengers, 19931456). A autora acrescenta que
aquela distincdo ndo é “um direito, mas um vecéorisco, um operador de descentra-
cdo” (STENGERS, 1993, p. 1515 e que assegura amestionado pela ciéncia
possibilidade (o poder?) de se reconhecer (e dfaz reconhecer?®) segundo
modalidades distintas daquelas por que o “sujéda@ue coloca as questbes a partir do
lugar da ciéncia) o da a conhet® Correia conclui que no quadro dessa relacdo entre
sujeito e objecto, a distin¢do entre estes namska,anas se instabiliza e complexifica
181 que nesse quadro “é possivel restituir a siniglaide das praticas de investigacdo
reconhecendo que ela nao reside tanto na sua dagadie triunfar sobre a ficcdo e a
opinido, mas da sua capacidade de as pér a proxentando praticas que contribuem
para as ‘fragilizar, confrontando-as com algo dedutivel a outra opiniao’ ”
(CORREIA, p. 185, citando Stengers, 1993, p. 15EJe vé ai uma deslocacdo do
dominio das opc¢bes metodoldgicas ou do campo ana@éaboram as estratégias mais
eficazes de investigacao, para “a esfera ontoldgietca”

A énfase dada a andlise da comunicacdo e da linguagem [...] tem um fundamento
ontolégico e Etico onde o actor social ndo é reconhecido apenas como objecto de um
processo “sabio” de producdo de qualificagdes, mas como um ser que dispde de
competéncias de a si préprio se qzualificar e requalificar, isto €, como um ser que se narra
construindo-se nesta narrativa. *®

CORREIA fala de uma “atitude socioantropoldgica E¢ica, onde as
ambiguidades constituintes das ciéncias da educgcatio sdo encaradas como
perturbacdes ou défices epistemoldgicos que atadfade um ideal de cientificidade,

17 Cf. SARTRE , 1960 gyp. 102, 108, 137, 232, 239, 241, sobre a subjdatie e a objectividade e

sobre a relacéo entre o questionador, o questiomadguestao.

78 Correia faz duas notas importantes em relacdoausbutos epistemoldgicos de Stengers:

“A irredutivel incerteza que, segundo Isabelle SBHERS, constituiria a marca das ciéncias do teresutante em parte do facto
de que aquilo que um terreno permite afirmar otgrceno pode contradizer, sem que, por isso, tsneshos sejam falsos, ou
sem que as duas situacdes possam ser considecemasntrinsecamente diferentés) (STENGERS, 1993, pl51), ndo pode,
num contexto descutg ser considerada como uma inferioridade epistegicad’

“Ao contribuir, por outro lado, para o reconhecitteeda autoria dos saberes e dos “discursos” prddszieste trabalho de
mediagdo é tendencialmeraato-reflexivo, ou seja, ndo assegura a estabilizagdo da distergiie sujeito e objecto, ou melhor,
ndo assegura a estabiliza¢8o dos espacos de poathisgiia desta distingdo.”

' Cf. BOURDIEU, 1998.
180 CORREIA lembra que as abordagens etnometodolégiemnizam que “se reconheca ao actor a
capacidade de definir a realidade social e seidefisi proprio nesta definigdo”.

181 Correia faz notar (citando Boltanski e Thévenot9119p. 23) que “ o reconhecimento da existénciaum@ relacdo de
complementaridade e de interpelacéo entre ‘os ipioede explicacdo em uso nas ciéncias sociasspeincipios de interpretacéo
accionados pelos actores que as ciéncias socmartgor objecto insistindo muitas vezes na rupjue separa o observador do
observado’ [...] ndo implica, no entanto, que see@pe a diluicdo da distingdo entre sujeito e abjexi que se integre a
cientificidade no campo difuso das opinides. O spiguestiona € a validade geral de uma disting&ie smjeito e objecto, ou entre
facto e opinido, que seria exclusivamente assegureld intervencao metodoldgica”.

E pouco a frente pode ler-se: “O facto de nos éstarmos por estas narrativas, de nos interesseantogelos textos como pelos
contextos ou pelos pretextos, ndo significa queestsgamos a afastar da «realidade» educativagnentenhamos abandonado o
propésito de contribuir para a sua elucidacéo.afsatapenas [...] de reconhecermos aos sujeitestobjeducativos o ‘direito e a
dignidade de serem narrativa’ (Latour, 1991, p.)1®3le considerarmos as estruturas do ‘mundo vig@no regras gerais de
interpretagdo, segundo as quais o actor definteacsio da vida quotidiana e se define a si progabermas, 1987, p45)

182 Correia faz notar que : “Esta transmutacéio ddaseem vantagens acrescidas ao aprofundamentatiteap que ja no sdo de
“purificac@o” mas de interpelacéo subentende, ptnodado, que a recontextualizacédo das praticastigativas e dos saberes ndo
seja reconhecida apenas como uma propriedade t@eexes seus processos de produgdo, mas que sdaeatenprocessos de
definicdo dos contornos das espacialidades e dgsotalidades que organizam e definem a legitimidéme seus dominios de
reflexdo.”
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mas sdo considerados como riscos inerentes aoi@mede uma actividade critica
susceptiveis de se tomarem numa vantagem acresnmlaiedida em que “os
procedimentos especificos as ciéncias do terredmeacarados como “procedimentos
(dia)logicos, cuja cidadania epistemolégica nda dependente da sua maior ou menor
afinidade com os procedimento laboratoriaf§”

... a andlise das narrativas e das praticas discursivas adquire um estatuto que questiona
aquele que a cientificidade atribuiu a si prépria. Na realidade, as ciéncias sociais e
humanas, da mesma forma que as ciéncias da educacdo, que tinham afirmado a
assimetria da relacdo entre as suas narrativas explicativas e as narrativas descritivas
dos sujeitos que elas tomam como objecto, séo, neste contexto, induzidas a pensarem-
se ja ndo no interior de uma relagdo assimétrica que dissimula a afirmagédo da sua
superioridade cognitiva, mas no quadro de uma intertextualidade que subentende o
reconhecimento da pertinéncia das diferentes narrativas.

Pode ver-se no subcapitulo seguinte como CIiffdeERTZ (1973, 1997/1983)
falando em “traducdo” e depois James CLIFFOD (198386, 1996) e Paul
RABINOW (1986) de forma mais critica, pensam esteestfo, sem contudo a
resolverem. BOLTANSKI (1990, e 1991 com THEVENOT)oguram superar a
qguestdo da hierargia entre niveis de discurso edrale um posicionamento da
sociologia que procuraria a “elucidacéao da disputa”

Reinserido no mundo dos seus objectos, encarado como um narrador de histérias que
alem de s6 fazerem sentido para aqueles que sdo narrados, sédo ainda histérias que
participam na construcéo do seu préprio sentido, 0 sujeito nunca encontra no terreno a
prova definitiva da veracidade da sua histéria. Ora, a partir do momento em que ja ndo
pode sustentar a validade das suas afirmagfes numa exterioridade radical, o
investigador, com realgam Boltanski e Thévenot (1991), “deve (...) manter-se 0 mais
proximo possivel da maneira como os préprios actores estabelecem a prova na situagéo
observada, o que o conduz a estar particularmente atento a diversidade das formas de
justificacdo. (CORREIA, 1998, p. 185)

Mas esta “sociologia da elucidacdo da disputa” ressgmtada também como
uma sociologia da mediacdo, na medida em que,t@stda no “principio de
narratividade” (Stengers), “centrada na situacamaediversidade das formas de
justificacédo” (CORREIA; p. 185), e desenvolvendoautuientificidade do singular”,
permitiria a mediacdo entre os “factos” e as oiRi0", e entre 0s sujeitos e 0s
objectos.

A ciéncia idilicamente pensada como instancia de elucidacdo dos factos ou como
instdncia de desocultacdo do(s) sentido(s) que, de uma forma mais ou menos
dissimulada, tinha sustentado a ideia da ciéncia como uma metanarrativa construida no
registo da positividade ou no registo da dendncia, tende assim a ser “realisticamente”
pensada como uma instancia de mediacédo discursiva entre diferentes razdes cientificas e
entre estas e as diferentes razdes que proliferam (n)a(s) cidade(s) dos Homens.
(CORREIA, 1998, p. 184)

183 CORREIA (p. 187) chama a atencdo para que, coefoestreve Quéré (1993), as formaces
discursivas néo se limitam a elucidarem uma “repregao subjectiva” que o actor construiu da aecéo
da relacdo que ele estabelece com a sua objedtiyidaas “desempenham um papel organizante que
configura a prépria accéo”.

18 Ou seja, como esclarece CORREIA, “o trabalho desttocdo de complementaridades contraditérias
entre poélos que se apresentam como dicotomicos”.
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Sociologia da elucidacdo da disputa como sociolaigianediacéo e da tradugéo

Essa mediacdo entre “factos” e “opinides” e entsesojeitos e 0s objectos, que
CORREIA (1998, p. 188), entende como um “trabalhe donstrucdo de

complementaridades contraditérias entre polos quapsesentam como dicotémicos”,
passaria por um processo de traducéao.

N&o podendo fazer a economia da ingeréncia entre factos e opiniées, entre objectivida-
des e subjectividades, mas integrando esta ingeréncia nas condi¢des da sua producéo e
de afirmacado da sua singularidade, a cientificidade dos [objectos] hibridos e da mediacao
“desloca-se” decisivamente para o0 mundo do sentido e da troca de sentidos sem que, por
isso, se afaste do mundo do ser. O “mundo do sentido e o mundo do ser sdo um sé e um
mesmo mundo” (LATOUR, 1991, p. 176), que ndo se declina apenas no registo da
justeza, mas também no registo fluido e difuso da justica e das formas de justificacao,
num registo que ja ndo é apenas de elucidacado ou de desocultacdo progressiva do(s)
sentido(s), mas um registo da traducao. (CORREIA; 1998, p. 186)

CORREIA cita Habermas, para quem a traducdo ndoos&nde, embora
pressuponha, o “transporte empatico de uma indilidlade para outra, nem tao-pouco
a subordinacdo da outra as nossas normas”, e fisggrsempre elevacdo a uma
universalidade superior que transcende ndo so6 sanodividualidade, mas também a
dos outros” (Habermas, 1987, p. 188, in CORREIA)'®. Continuando a citar aquele
autor, mas onde ele converge com o0 que ja se VIUGHDDENS (2000) e em
WITTGENSTEIN (1987), e até certo ponto com Foucgdalt notar que:

Ela [a tradugdo] ndo procede apenas a “transferéncia” das praticas discursivas de um
registo linguistico para outro, mas incide sobre os “jogos de linguagem”, sobre “o todo
composto pela linguagem e as actividades a que ela esta ligada™, que, ao associar a
organizacao dos simbolos com o seu uso, nos remete para as gramaticas das formas de
vida onde a linguagem e o sentido séo indissociaveis. (CORREIA, 1998, p. 187, citando
Habermas, 1987, p. 195¥

E acrescenta que:

Afirmando-se como uma pratica singular de interpretacdo envolvendo intérprete e
interpretante numa intersubjectividade em busca de um acordo que ndo envolve
prioritariamente a comunidade legitima dos intérpretes (a comunidade cientifica), a
praxeologia da traducao subentende um tradutor capaz de recriar, capaz de inventar
uma linguagem que nado seja apenas sua, mas que realize também um entendimento
entre linguagens diferentes, isto €, um tradutor que seja capaz de, ao assimilar
elementos estranhos, desenvolver o seu proprio sistema linguistico [187]. Nao ha,
portanto, apenas conversacdo do intérprete (...) (com o objecto interpretado), mas
também conversagcdo do intérprete consigo proprio com a sua interpretagédo [188]

185 Cf. Bourdieu em MP, 1997, pp. 129-154.

188 CORREIA volta a citar Habermas (1987), para faptanque “a tradugdo so intervém porque nao é yeisdispor das ‘regras
transformadoras que permitem, por substituicA@bet#cer uma relagdo dedutiva entre a linguas’ORREIA, 1998, p. 187,
citando Habermas, 1987, p. 195).

187 Veja-se aqui, no Subcapitulo 3.4, a referénciaERBSTEIN (1999), onde fica claro que esse é
também o trabalho de qualquer pratica cientificea tgnha como modelo as linguagens fortes do
“discurso vertical”.

188 Correia faz notar ainda que “ao contribuir, patro lado, para o reconhecimento da autoria dos
saberes e dos ‘discursos’ produzidos, este tralthmediacdo é tendencialmente auto-reflexivo”, que
esta para além da estabilizacdo dos espacos decamduséria da distingdo entre sujeito e objeeto,
gue “o trabalho de mediagdo, por ser um trabalhmtéepelacdo critica, € permeavel aos contextos da

interacgﬁo”.“Apesar de ndo se diluirem nos saberes praticosalmeres produzidos neste trabalho de mediacdapnésentam
uma estrutura cognitiva qualitativamente diferedqueles: tém ambos urfarma reflexiva --sdo um saber sobre o outro, mas
também um saber sobre si”. No entender deste axgt@aberes produzidos no trabalho de mediac@ulectio, seriam, tal como
os saberes praticossdberes interiorizados”, porques&o forjados e forjam personalidades, ou sejaatorse parte integrante da
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(CORREIA, 1998, p. 187)
[.]

Sem ter a ilusdo ou a pretensdo de assegurar a conciliacdo do inconciliavel e sem
abandonar as preocupacdes relacionadas com a justeza, esta cientificidade critica da
traducdo e da mediagéo [189] toma-se num “recurso, numa competéncia entre outras,
numa gramatica das nossas indignacfes” (LATOUR, 1991, p. 65), que visa
explicitamente a interpelacdo entre varias ordens justificativas e modos de afirmar a
justica reconhecendo uma pertinéncia limitada a cada um deles. (CORREIA; 1998, p. 188)

O sociblogo poderia, assim, assumir uma posicfer partee poderia mesmo
contribuir, através da sua mediacdo, para o coaséas essa possibilidade tem que
ser questionada a partir de consideragbes come a&pode encontrar em SARTRE
(1960 a, p. 108), para quem o investigador ndo peté fora de um grupo a nao ser na
medida em que esta dentro de outro grupo, e argagi@@ms baseadas no que Bourdieu
escreveu emO Que Falar Quer Dizer(1998, pp. 124, 127, 130-132) e aqui
desenvolvidas no Subcapitulo 3.3, segundo as gdadn o caracter conflitual das
definicbes, sobretudo nas realidades com que lmRniéncias sociais, 0s cientistas nao
podem escapar a lutas simbdlicas, devendo antes tmnsciéncia de como participam
nelas, tendo em conta, nomeadamente, a “necesgi@adgplicitar completamente a
relacdo entre as lutas pelo principio de divis@dtirea que se desenrolam no campo
cientifico e aquelas que se situam no campo so@&/URDIEU, 1998, p. 130). E sem
esquecer que, como também se fez notar nesse #uhmamesmo depois de se
“submeterem” a essa “critica”, os cientistas seciafio poderdo autonomizar-se
substancialmente dos factores que determinam pagigdo. Tendo em conta também,
por outro lado, que a actividade discursiva dopipod actores” esta condicionada pela
assimetria do poder e se desenvolve ela propreeimode um conflito prévio que néo é
meramente, uma disputa cognitivenporta distinguir uma abordagem, que vai do
conflito ao consenso, de uma outra abordagem gtendo em conta a leitura de
BOURDIEU (1998 e 1997) aqui foi feita no Subcapitdu3,vai do conflito ao conflito,
embora passando pelo esclarecimento e a negociacao

CORREIA considera que esta sociologia da disputa,passa pela escuta e vai
até a traducdo mediadora, é propensa a “consttuledmodalidades de interpelacéo
indutoras de uma reconceptualizacdo das relac@es woria e pratica capazes de
reabilitarem as dimensées Etico-politicas que éteses atribui aos saberes praticos”
na medida em que o trabalho de mediacdo entreao®¥’ e as “opinides”, ao admitir
a possibilidade de se estabelecer uma relacaondetrsi “entre os principios de
explicagdo em uso nas ciéncias sociais e 0s piasciie interpretacao accionados pelos
actores que as ciéncias sociais tomam por objg&@LTANSKI e THEVENOT,
1991, p. 23), se apoia no “reconhecimento da cidadeeflexiva dos saberes que
[noutras abordagens] séo instituidos e desvalagadquanto opinidesSem por em
causa a referida dimensdo ética, € no entanto temer lembrar que, como

nossa personalidade’ “ (CORREIA; 1998, p. 188, ncita Habermas, 1987, p. 207). Além disso, ambosarsefsaberes
globalizantesporque integram reflexivamente meios e fins coramehtos estruturadores de formas de vida que sércem e se
reconstroem, que se estabilizam e instabilizanmtesdiccdo (CORREIA; 1998, p. 188).

189 CORREIA (p. 187) esclarece que: “Ao se situarem ragpaco particularmente sensivel a perturbacaerturpacdo do
intérprete pelo interpretado e pela temporalideasud interpretacéo e perturbagdo do interpretelioiptérprete e pela situagéo
gue o incita a produzir interpretagdes --, as gaatide traducdo, como praticas de mediagdo derietacdes, ndo se confundem
com préaticas de “registo” ou de ‘verificacdo’ dentidos ou de ‘realidades objectivas’ que transcend@ontribuindo para a
desagregacéo das estruturas de producéo e ocultag@mtido e de ‘objectividades’, elas inscrevems-seconfiguram espacos de
exercicio deCritica [Ver Sociologia da denlinciaMas nédo se inscrevem nuro@ntificidade criticaque se legitima insistindo de
uma forma incontrolada e ’'abusiva na exterioridddeciéncia para fundamentar a legitimidade da sé#icp’ (Boltanski e
Thévenot, 1991, p. 24) e encontrar na conciliagim o positivismo a neutralidade cientifica que todza a formular juizos
criticos declinados num registo -- o registo déegs -- que se distingue do mundo complexo da;pustida justificagdo.”
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FOUCAULT e BOURDIEU t*% fazem notar, ndo é qualquer narrativa que pode se
elaborada por qualquer um. Por isso, nesta diggerté¢m estado no foco da atencgéo
as questdes ético-politicas na educacao, na pediceativa dos professores e outros
educadores profissionais, nas suas narrativaselagdo social de investigacdo e na
reflexdo sobre esses discursos e a sua relacdmsaliscursos sobre educacéao que
reclamam uma superioridade epistemoldgica, e asiigagdo se estruturou segundo
uma logica de dupla hermenéutica. Por isso, a abergcai, no subcapitulo seguinte
sobre a relacdo entre os varios tipos de discugsas Subcapitulo 4.4, sobre as
condicbes para a producao do discurso pelos “pgitipermitindo compreender que
tipo de discurso pode ser produzido.

Problemas epistemoldgicos na “sociologia da dispaitda traducéao”

Apesar de nao postular uma oposicdo entre a “sgg@lsabia’ e a “sociologia
profana”, a sociologia da disputa e da traducdo pé&tende diluir a narrativa
sociologica no discurso do actor social que seandefendendo Boltanski (1990) que a
narrativa sociolégica, ndo sendo a metanarrativasaimal ***, é uma narrativa de
narrativasque n&o se situa no mesmo plano que é¥ta interpretacido do sociélogo ou a
teorizagédo desenvolvida pela sociologia teriamyisdg CORREIA (1998, p. 110) “um
estatuto epistemoldgico semelhante ao que Habeatrbsi as interpretacdes gerais da
psicandlise, ndo sendo por isso uma interpretagasotidada e estavel, construida
exclusivamente com base em instrumentos cognipvedeterminados”. Boltanski fala
a este propdsito de uma interpretagcédo que se tmxauzir pelas formas estaveis que
emergem dos depoimentos dos actores” (Boltansié,1p. 57cit. in CORREIA,
idem).

Os sociologos que se propdem a elucidacdo datdigpuma mediacdo pela
traducdo, pretendem ter uma “posicdo de exterideideelativamente a disputa”
(CORREIA; 1998, p. 110) mas de modo que essa pwdgigh exterioridade seja
compativel com d'desenvolvimento de uma postura metodolégica derioridade
relativamente as l6gicas argumentativas dos acemedisputa pela definicdo legitima
da situacdo” (CORREIA, 1998, p. 110). Isto seriagdeel porque os sociélogos nao
estariam “submetidos a urgéncia do tempo de jubgale agir” podendo “accionar
recursos interpretativos que ndo derivam directéenea situacdo’idem p. 111'%9), ,

19 E j& antes SARTRE 1960 a. Pode ver-se tb. FILIFEE®9 sobre os contributos de FERRAROTTI
(1983, 1988), PINEAU (1983, 1988, 1989, com JOBERIATTANI ou BERTAUX (1989), para a
discussédo desta questdo no quadro da abordageréfliag

191 “E|a atribui uma importancia central ao trabalhteipretativo dos actores definidos também como
autores da realidade social que interpretam, seroupar “reduzi-los ou desqualifica-los opondo-lhes
uma interpretacdo mais forte” (BOLTANSKI, 199054, cit. InCORREIA, 1998, p. 110)

192 Em CORREIA (1998, p. 110), pode ler-se que “sendo trabalho de deambulacéo através da
contingéncia, o trabalho sociologico € também whatho contingente que nédo se dissolve, no entanto,
nas contingéncias dos discursos dos actores sociais

Este autor sublinha que “a sociologia da elaborag&onarrativas educativas encaradas como inssancia
de producdo das pertinéncias e dos problemas é@deét.], ndo subentende que o social produzido
pelos proprios actores |Ihes seja transparente @ss®l exclusivamente através das trocas lingassti
entre eles"iflem

193 CORREIA refere-se também a possibilidade de “adanmum conjunto de narrativas a que nenhum
dos actores de per si tem acesso”, mas esta diferesulta de condi¢des institucionais cuja analise
levaria por um lado ao questionamento do lugari@ac@ em relagdo a varias formas de poder e por
outro a consideracdo de formas institucionais era ge actores podem desenvolver formas de
reflexividade institucional que passam pela obyagifio matua, como se pode ver aqui nos subcapitulos
39e4.4.
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mas, “principalmente”, porque poderiam “confron&stas narrativas num espaco
argumentativo que, ndo sendo o0 espaco da disputanpéescindivel a sua
interpretacao”.

Mas, sendo esse espaco aquele que BOURDIEU (1989, 1997) caracteriza
como o0 “campo” das ciéncias, este tipo de argumaéntteria que confrontar-se com a
sua andlise, o que nao é feito nem por Boltanskn por Correia (1998%). Sendo a
argumentacao desenvolvida, exclusivamente, numtarapistemologico.

E neste trabalho de producéo de interpretacdes gerais contextualizadas que se afirma
imprescindibilidade do trabalho de interpretacdo sociolégica como interpretacdo do
processo de producdo de contextos contingentes. Como reconhece Boltanski, o
socidlogo, para que possa clarificar os “discursos” dos actores tem de “exp0-los,
confrontando-os com uma estabilidade de uma outra o rdem, isto é, dito de uma
forma mais precisa, ajustando-os as convencdes que suportam a sua inteligibilidade e a
sua aceitabilidade por um nimero indefinido de outros actores”. (CORREIA; 1998, p. 111,
citando Boltanski, 1990)

A analise das condi¢fes de aceitabilidade dasdaeteconvencdes podia levar a
uma abordagem do tipo da que faz Foucault (1969)passar por uma analise
sociolégica do “campo”, ou por uma analise das m@ed$ socio-historicas da
universalidade, como fez Bourdieu eweditacbes Pascaliana¥® Mas Boltanski
parece ficar-se pela referéncia a epistemologigerieata da construcdo de tipos ideais
abstractos®.

Neste caso, a clarificacdo consiste em inferir os etc., para retomarmos um conceito
etnometodolégico, que cada um dos interlocutores poderia extrair do enunciado quando
reflecte separadamente mantendo-se no mesmo espaco semantico (...) ou seja, a
clarificacdo consiste em ascender na cadeia argumentativa até aos enunciados de
generalidade elevada, no sentido em que eles sdo aceitaveis por actores nao
especificados e onde a sua validade ja ndo depende apenas das dimensdes
contingentes da situacao. (Boltanski, 1990, p. 59, cit. in CORREIA; 1998,11.1).

19 Nem noutras obras consultadas que constam dadpibfia.
19 pode ver-se aqui uma referéncia a essa analigenddtima seccdo do Subcapitulo 3.3, p. 573.

19 Cf. SCHUTZ (1974)

648



3.5.4 Efeito reflexivo dos estudos sobre a repradwspcial na escola

Exemplos do efeito reflexivo dos estudos sobreeorkicdo social na escola podem ser
encontrados em textos de GIDDENS (1990 e 2850e num artigo de MENDES e
SEIXAS (2003) sobre “as classes sociais e a quest@oativa em Pierre Bourdieu”
(escrito para num numero da revidiacola Sociedade e Culturake homenagem a
Bourdieu e Bernstein)

O estudo etnografico de Paul Willis com um grupocatismos “perturbadores”
numa escola de Birmingham, publicado em 1977 sttulo Learning to Labor a que
GIDDENS faz referéncia erA Constituicdo da Sociedad@990, p. 284 e ss., ver tb.
GIDDENS, 2000), mostra como a actividade dessegsogrinformais de jovens (a sua
«contracultura escolar», ou cultura contra-escotadizer de Willis) “contribui, num
contexto restrito, para a reproducdo de formagduicginais mais extensas”. O proprio
Willis (que € interessante para Giddens, sobrefomigue ndo recorre a conceitos
funcionalisticos no exame da reproducdo social)irdudb que “as «for¢cas sociais»
operam através das raz0es dos actores”, reprodyziedte caso, sectores econdémicos
(caracteristicos do “capitalismo industrial®) assentes em empregos ndo qualificados e
mal pagos (socialmente problematicos para os oiteles/socidlogos organicos, em
grande parte porque lhes € inerente a desafectagatores sociais promovidos pelo
Estado™?.

GIDDENS (CS, 1990, p. 286) diz que o funcionalispoale reconhecer alguma
intencionalidade aos actores (nomeadamente Mertme pssocia-la as funcdes
manifestas), mas que no essencial a atencao defagbos funcionalistas “concentra-
se sobre a atribuicdo de racionalidade a um sistmuial’, e que pretendem que a
identificacdo de uma “necessidade funcional desiattenha um valor explicativo”, no
pressuposto de uma grande coesao nesses sisteams. dble vé neste modo de
explicagcdo uma ignorancia das conex0es causai®s Estriam mais facilmente
definiveis a partir de modelos de accéo intencicoat consequéncias que podem ser
diferentes das desejadd® Segundo Giddens, as explicacdes funcionalissgam as
diferencas entre os aspectos procurados e naorpdosuda reproducédo social” (1990,
p. 288) ndo permitindo distinguir até que pont@m@xessos em questdo sdo o resultado
de «circuitos causais» ou do que designa por agolacao reflexiva. GIDDENS
(idem p. 287) reconhece que muitas descricbes dosegufimncionalistas fizeram com
que a atencéao fosse dirigida para aquelas disaigsae considera isso positivo, desde
que as relacbes que descrevem como funcionaisasneizes na forma de necessidade
e de “dever ser”, se transformem em relagoes aiigas.

Um dos exemplos é a relacéo entre as diferencasiaisso escolar e 0 modo
como os individuos séo distribuidos de modo dilgetmas posi¢cdes ocupacionais.
Mas Giddens parece aceitar a ideia de que o sisgsowdar foi criado para promover a
igualdade das oportunidades, ndo submetendo estaactritica e passando ao lado da
historia da educacéo e da concepcao da escolaiostédacia de seleccdo meritocratica
201 Giddens {°) entende que as autoridades tentam influencidexieamente as

197 Nas referéncias que faz a Willis, Gambetta e Bouglm A Constituicdo da Sociedad&IDDENS,
1990, pp. 280-303) e numa observacadGamtral Problems in Social Theo(gIDDENS, 2000, p. 60).
198 GIDENS, 1990, p.281
Note-se como nesta obra (tb p. 318 e 289), Gidddasiona a teoriza¢do a um nivel muito geral com a
investigacdo empirica.
199 Cf. GIDDENS, 1990, p. 285.
20y/er th. GIDDENS, CS, 1990, pp. 302 e 305.
201v/er th. Perrenoud sobre a natureza da organizsgalar, e Bernstein sobre os tipos de curriculo.
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condicOes de reproducéo social, intervindo nosrsias escolares de modo a impedir ou
atenuar efeitos de perpetuacdo de formas de talpalaco qualificado, mas entende
que frequentemente as consequéncias ndo sao esdlaes, sendo nesse pressuposto
gue analisa os “efeitos ndo desejados das poligjoasrnamentais deomprehensive
schoo] como é a situacdo estudada por WilffS. E propde-se estudar estas
complexificacbes do problema para penetrar nasdicdes reais da reproducéo”. Para
deslindar a complexidade e contraditoriedade ((&%0,1p. 301) de regulacbes do
sistema educacional na sua relacdo com o sistemangeego?® (intervencdes
reguladoras que podem ter origem em varios agenotestivos, alguns dos quais sao,
para usar os termos de Giddens, “potentes deciyopmssa da andlise da accao
estratégica (como a que € feita por Willis e gque resume de pp. 280 a 286) ao
reconhecimento (ao exame) da dualidade da estrufargortanto ao estudo das
condicOes e das consequéncias da accao -- nadiseanstitucional, porque essa parte
das “formas de totalidade social” ), isto é “tentaimpreender como as praticas
seguidas num dado conjunto de contextos se insemmextensdes temporais e
espaciais mais vastas — em soma, devemos procesaolir a sua relacdo com as
praticas institucionalizadas” (CS, 1984, 1990,§9)2%.

Outros estudos sobre as regulagdes do sistemacanhelana sua relagédo com o
sistema de emprego, nomeadamente os de Boudomamiadm os de Tanguy, apontam
para outras direc¢Oes. Mas a Giddens, ao anaksastados de Willis e de Gambetta,
interessam sobretudo os aspectos metodologicosreda@do com 0S processos de
constituicdo e manutencéo da ordem social.

Note-se que nao sao feitos estudos etnograficoe smb “conformistas”, que
serdo de diferentes tipos e que hoje tém tantddegnas de emprego e de qualificacdo
como os “excluidos”, nomeadamente nos grupos sodéclasse média assalariada que
deixou de conseguir reproduzir na escola o seutaaqultural’. No entanto, Giddens
(CS, 1990, pp. 293 e 294) teoriza a relacdo dasdas destes jovens em relacdo a
escola, a qualificagcdo e ao trabalho, com o camaedrxista de «forga de trabalho
abstracta» e as suas implicacbes na equivalérmmaefcial) de toda a «forca de
trabalho» -- a “intersubstituibilidade” de todos dsabalhadores entre “tarefas
qualitativamente diversas” que seria caracterigppcocurado pelos empregadores ) do
capitalismo industrial (Ver Marx sobre J. S. Mith&lanuscritos Econémico-filoséficos
a proposito de divisdo do trabalho). Estes conegimdem ser estendidos a outras
formas de producdo em que os empregadores procuraen forca de trabalho
equivalente e intersubstituivel mas com um nivelqdalificacdo elevado — talvez
mesmo o mais elevado possivel. Boudon, 1880 o préprio Giddens, referem-se ao

202\/er CS. 1990, pp. 288, 296, 303, e 2000, p. 63.

203 Assim, para Giddens: nem “objectivismo”, que pddear ao conformismo, nem “teoria da
conspiragdo” (Cf CS p. 332e CM p. 34), mas também msisténcia cega num voluntarismo (cf.
“realismo utdpico”) contraproducente e cego aoslt@dos e que pode efectivamente ser Util a outras
I6gicas de comando ou de controlo reflexivo daestmile que ndo sdo as dos centros de decisdogolitic
do Estado.

204 Cf. sobtre esta questdo BOUDON, 1981 e 2001, eGBX.

2% Em Central Problems in Social Theory1979) GIDDENS propunha de forma clara a
complementaridade de anadlise institucional e désanda estratégia dos actores, que resulta deestia

da estruturacdo e sobretudo do caracter de dualidadestrutura (a interdependéncia entre accéo e
estrutura). Cf Sartre em QM, sobre método progressigressivo

208 Boudon analisou em 1973, driinegalité des chance@/er BOUDON, 1980) como o aumento da
procura individual de instrucdo , apds a 22 Gukluadial gerou “uma multiddo de efeitos perversqga se
colectivos seja individuais”. “A simples justapd@gicde acc¢des individuais teve efeitos colectivas na
necessariamente indesejaveis, mas [ndo previstas],incluidos nos objectivos explicitos dos actores
sociais” (“os aumentos de produtividade provavebmeausados por esse aumento da procura individual
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papel de uma reserva de qualificados subempregpaopermite baixar os salarios dos
trabalhadores qualificado®’. No minimo pode dizer-se que esta questdo é tdo
complexa quanto relevante para as politicas edasatmas que ndo tem estado no
centro das aten¢fes da investigacdo, muito meropalédicas governamentais — que

parecem mesmo ter interesse em ignora-la.

Numa segunda parte do artigo sobre “as classesiseca questao educativa em
P, Bourdieu”, José Manuel MENDES e Ana Maria SEIX@B03), numa perspectiva
que pretendem “critica, mas construtiva” dos funelasims da teoria de Bourdieu, e que
permita “pensar e construir um mundo comum iguditée democratico” 1Y),
comecam por fazer referéncia ao estudo de BousdRasseron publicado em 1964 sob
o tituloLes héritiers e consideram que aqueles autores se posicionatna @ideologia
do dom natural, fazendo-o “na esteira de Durkhefidém p. 114) — o que, como
resulta da andlise das posi¢Oes deste, aqui feitBubcapitulo 2.5, ndo € aceitavel. O
estabelecimento dste tipo de linhagem democraticaamalise da escola resulta da
confusdo de conceitos e das contradi¢cdes politjoasse procura pédr em evidéncia na
argumentacdo que aqui se vem desenvolvendo. OndeliBo e Passeron encontram
Durkheim (acrescentando, evidentemente, uma pergpesocial e politicamente mais
critica) € no reconhecimento de alguma eficacia, @ucontram no sistema educativo
publico na persecucdo dos objectivos prescritos pator deA Educacdo Morale
Educacdo e Sociedagmra a escola republicana: “a aculturacao dos fweeinindos
das familias camponesas, operarias, de empregadde pequenos comerciantes” (a
“cultura comum” a que Durkheim faz referéncia), @ifarenciacéo legitimada do nivel
escolar atingido e das areas de especialiZd&io

Mais do que os processos de diferenciacdo especifi@ escola, os autores de
Les heritierspdem em evidéncia o0 modo como estes se articutam pgrocessos de
transmissao cultural exteriores a escola, de tahdogue esta, com as suas politicas de
igualdade de oportunidades (tal como Durkheim,gx@mplo, as entende), o que faz é
legitimar, melhor ainda do que uma simples ide@laps dons, as diferencas culturais
produzidas historicamente e associadas a desiglesi@gadominacdes sociats E isto
que pdem em evidéncia no funcionamento social dalasmais do que uma producéo
ou reproducdo de diferencas culturais, que s esengde os que persistem em iludir-se

de instrucdo ndo representavam evidentemente uectoyj visado directamente pelos individuos
actores”, e mesmo que o efeito cumulativo tenha@ep positivos seja para a comunidade que para 0s
individuos que a compdem, tem também aspectosivegatara os individuos (que tém que realizar um
investimento maior em instrucéo para alcancarenesnm estatuto social, ndo obstante “0 aumento do
custo individual do status social ser devido soneedida modesta aos efeitos do progresso técniage sob
os niveis de qualificacdo inerentes as actividadedizadas™- cf Bourdieu sobre a translacéo) e
colectivamente (nomeadamente pelo aumento do dossistema escolar — mas ha que ter em atengéo a
necessidade de legitimidade do Estado). Boudonran(k®80, pp. 59-70) que outro efeito perversoalest
procura individual de instrucdo foi o aumento daigigaldade dos rendimentos funcionando de modo
contraditério em relagdo aos efeitos positivos dzbilidade social que se poderia esperar de uma
democratizacdo do acesso ao ensino, falando endiradtionalidade dos efeitos gerados.

27 Cf . Giddens, CS, 1990, p. 298/9, onde comparaiatedo “capital humano” e teoria do
«parqueamento».

28 \er pp. 103 e 125; ver tb Stoer, na mesma revigt201 e 205.

299 Cf Durkheim, Educacéo e Sociedade, e Parsons, 1966 School Class as a Social Systeim; Floud, J & Andferson, C. (eds)
Education, Economy, and Society. A Reader in tretoBgy of EductionN Y, The Free Press.) que descreve os efeitosaque
competi¢do pode ter sobre os perdedores quandaéetona escola com acesso generalizado).

219 segundo Bourdieu, é pelo desconhecimento dessaerdias culturais, desconhecimento reproduzido
e activado pela escola, que essa legitimacao opgrara as fraccdes de classe com menos ou nenhum
capital de qualquer espécie, € sobretudo na epdatdria/basica que esse desconhecimento é praduzid

(Cf. MENDES e SEIXAS pp. 116 e 123).
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sobre a natureza “democréatica” do Estado e das mléias educativas Se néo,
veja-se uma citacdo @@s Herdeirogjue é feita no artigo em andlise:

A eficacia dos factores sociais de desigualdade é tal que a igualizacdo dos meios

econdmicos poderia ser realizada sem que o sistema universitario cesse de consagrar as

desigualdades, pela transformacéo do privilégio social em dom ou em mérito individual.

Melhor, realizando-se a igualdade formal das oportunidades, a escola poderia aplicar

todas as aparéncias de legitimidade ao servico da legitimacao dos privilégios. (Bourdieu e
Passerongit. in MENDES E SEIXAS, 2003, p. 1743.

Mas estes autores, como muitos outros empenhaddslenaocratizacao da
escola”(*), preferem usar Bourdieu e Passeron para justifeauas propostas para a
politica estatal na area da educacdo, e para fiemdamas criticas que fazem ao
“falhanco” do Estado nessa area.

Passeron (1991, 89-108ublinha que a ac¢do da escola na legitimacdo da
diferenciacédo social varia com as épocas histéecas paises, sendo diverso o0 modo
como se articula com outros factores sociais derelitiacdo e de reproducédo das
desigualdades sociais. Os autores do artigo emisanaktiveram atentos a esta
observacao/precisacdo de Passeron, mas nao tiraconasquéncias disso quando
perspectivam a utilizacdo das analises daquelésl@gas na definicdo de politicas para
a “democratizacao da escola” sem ter em contarat@st social, o estado do campo do
poder (nomeadamente o poder das diferentes clasfeecdes de classe no campo
burocratico e no Estado entendido de forma alarg¢adeernardo©O Inimigo Ocultoe
...). Tal como muitos outros, invocam as analisésoeizacOes daqueles autores para
justificar politicas educativas “democraticas” qusam alargar o acesso e igualizar as
“oportunidades de sucesso educativo”, mas que esddmimpedem a utilizacdo da
escola publica para a promocdo social de individdas classes econOmica e
culturalmente mais desfavorecidas (subordinadasrdatas), e dificultam a reproducéo
do “capital cultural” das frac¢Oes de classe que peu relativamente escasso capital
econdmico™* (até pelos baixos salarios) ndo podem custeaesasple educacéo fora

2L Cf. Gracio, 1997, pp. 21, 30 e 144, e cf. DALEQ20em ESC 15.
#2\/er tb pp. 116, 120 e 124.

Cf. Dale, e Correia, e Gracio em ESC 16.
23 ver as referéncias que fazem a estes autores GORMIBS e CORREIA, 2000 e que incluem autores
com uma orientacdo contra-hegemonica.
214 Bourdieu desenvolve eira distinction uma analise do espaco social em que este é @uermmo
estando estruturado segundo quatro polos defipdtzs quantidade de capital e pela espécie de Lapita
definindo fracgdes de classe com base nas posicdeslocacdes no espaco social definido por aqueles
polos. Mendes e Seixas consideram que fica poficariempiricamente “o peso relativo do capital
econdmico e do capital cultural na reproducédo desigdaldades sociais” (p. 111). Sem duvida, essa
verificacdo seria muito importante para poder avals efeitos sociais globais da reproducdo daatapi
cultural na escola (O capital escolar, que ndod® to capital cultural, que estd longe de esgotar o
conceito e o contetido empirico do capital cultundh pode ser considerado um indice deste: além dos
titulos, Bourdieu considera o capital incorporaddiabitus nomeadamente o sentido de investimento, e
o capital objectivo como a posse pelas familia®hbias e equipamentos que diferenciam o acesso e
arelacdo com os produtos culturais).
MENDES e SEIXAS fazem notar (nota 14, p. 111) gqemljora atribuindo um papel central ao capital
cultural ..., o préprio Bourdieu. reconheceu ["Whdakes a Social Class? On the Theoretical and
Practical Existence of Group8erkeley Journal of Sociolog®2, 1-18, 1987] que nos casos dos EUA e
da Franca o capital econdmico teria um peso maerdaante que o capital cultural nessa dindmica de
reproducdo. Mas sublinham que a tendéncia domimamtinua a ser o entendimento de que “a formacgéo
de classes pos-industrial depende dos padrdesedscae do sucesso educativo” (M e S, 2003, p. 112)—
Cf GRACIO, 1997, Cap 7)..
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do sistema public6™. Assim, MENDES (com Seixas, 2003) sublinha o “érifpsesto
por Bourdieu enia distinctione emLa noblesse d’Etafpublicados em 1979 e 1989,
mas com base em muitos dados produzidos nos anes76) na “generalizacdo do
recurso a escola enquanto instrumento de reprodugdsociada as alteragbes
econdémicas no campo social desencadeadas pelonwmasz econdmico e pelas
transformacdes concomitantes no sistema produtfeadenos de concentragédo
econdmica, aparecimento de empresas burocratigadbkcas, desaparecimento de
pequenas empresas de caracter artesanal e famiki@nsequentemente, um aumento
do peso relativo das fraccdes de classe assalg)jgimecendo esquecer que desde o
infcio dos anos 80 é nitido um processo aceleradoverséo daquelas tendéndids

MENDES e SEIXAS (2003) interrogam-se sobre “o idéalmocratico de
Bourdieu” (p. 123) e sobre o papel que Bourdieibaita escola na “democratizacéo da
sociedade”!’. Para responder a essa questdo comecam por -B&fesirum autor
segundo o qual “a teoria de Bourdieu, enquantonfd, permite afirmar se € justo ou
nao que as desigualdades perante a escola devaedgeidas ou aumentadas”. Mas a
questao que faria algum sentido colocar era se potiica que visasse essa reducao
teria, no quadro da descricdo que Bourdieu faz stml@ e mais geralmente dos
processos de reproducdo da estrutura social, algoseibilidade de sucesso. J& aqui
tera ficado claro, aquando da andlise de algumssagans d® Que Falar Quer Dizer
que Bourdieu acredita que o conhecimento/deso@atdgs processos de dominagéo,
pode ser usado emancipatoriamente. Mas os autests drtigo, embora tendo em
conta as posi¢des politicas de Bourdieu na seguoretade dos anos 90, quando se
confrontou com um avassalador avanco da ideoldggaal, ndo parecem aperceber-se
da natureza das transformacgbes entretanto ocorndas sociedades europeias e
continuam a colocar as mesmas questdes que natadéta 70 e 80 caracterizavam as
perspectivas reformistas “democratizantes”. Em dez acompanhar Bourdieu na
radicalizacdo das analises que faz, por exempfalaonsobre a exclusao interior (1992
reeditado em 1993 eMisére du mondee 1999) os autores preferem deter-se no texto
de 1985 que é o parecer sobre a educacdo soligiteldoPresidente da Republica
Francesa ao Coléege de France e que é entendido poehendo representar o
pensamento de Bourdieu pelo facto de este dekdeio redactor. No préprio texto da
Proposta para o Ensino do Futufd®, se chama a atencéo para as “contradicdes” que
estando “inscritas numa instituicdo votada a $eryir interesses diferentes, ou mesmo
antagonicos” (p. 103, ver th. p. 119) “estardo gmé=s aqui [no texto do Relatério do
College] no proprio esforco de ultrapassar as &s)1squer entre exigéncias opostas,
quer entre os fins propostos e os meios indispeisapara os atingir” (p. 103Y.

215 Cf. MENDES e SEIXAS, 2003, p. 117. Cf conclusdestraditérias em ESTANQUE e MENDES,
1997, Afrontamento, pp. 103-134, e estes autonearadamente em Revista Critica de Ciéncias Sociais
n° 49, pp. 93, 156; cfth S Grécio.

Os efeitos mais nitidos dessas politicas s6 comecareerificar-se em Portugal na viragem do século.
Cf tb Boudon sobre os efeitos dessas politicasmamcB nos anos 70.
1% No Subcapitulo 5.6, voltar-se-a a esta questao.
27 Cf ref de Grécio a politicas de democratizacdo
218 y/er Cadernos de Ciéncias Sociai% 5, pp. 101-120.
219 Af se faz notar também que os limites da accaprimmmente escolar levam a que esses diferentes
interesses se manifestem frequentemente como mmésansuperaveis (Ou serdo concilidveis? como
procuram mostrar Dubet e th Gomes.. Como se padeo/&ubcapitulo 5.6, Lima, assim como Correia,
defendem que isso foi feito noutro quadro que n&ragrama Institucional, Podendo encontrar-se no
discurso sobre a escola publica, desde os anosn&) aonciliagdo “democratizagdo”/"selecgao”,
“publico”/"privado”.
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O texto a que os autores do artigo recorrem pasaupar esclarecer o que
poderia ser uma posi¢cdo ou um dilema de Bourdibresa possibilidade de politicas
democratizantes terem na escola um ponto de a@ticpgvilegiado € ele mesmo,
enquanto produto de uma instituicdo do campo esacatm momento de articulagao
das contradicdes e s6 como tal poderia ser ué¥ddlendes e Seixas pdem em
destaque de entre essas recomendacoes: ... aid@desse multiplicar as formas de
“exceléncia” cultural e socialmente reconheciddatenuar as consequéncias vitalicias
do veredicto escolar”, correspondendo assim a uam ekigéncias de justica na
atribuicdo da grandeza identificadas por BoltaeskhévenotOutra recomendacao que
0s autores do artigo valorizam € a relativa a eghecaontinua e alternativa ao longo da
vida ??%. Os autores do artigo aceitam que tudo isto tem ista Vser edificado um
sistema de ensino tdo democratico quanto poss(ReBpos du College.., cit in
MENDES e SEIXAS, 2003, p. 125), e que, ficandoalque “a escola deve contribuir
para que cada aluno adquira o minimo cultural corfuamo ja preconizava Durkheim
em 1905 e GOODSON (1997) reconhece nos objectivomoblematicos — da escola
republicana, mesmo nos EUA] garantindo somente om jponto de partida, mas néo
iludindo a légica real da aprendizagefff{[nem recusando a selec¢&o, porque tal daria
a ilusdo de uma entrada ficticia” (MENDES e SEIX2803, p. 125§

Os autores do artigo entendem que estas afirmalgdlésopostasao coerentes
com as posi¢cdes de Bourdieu na década de 70 camteglicacBes voluntaristas do
conhecimento cientificd{’) esquecendo mais uma vez que as propostas <Zolldge
e que Bourdieu é apenas o redactor de um docureemtque € assinalado que essas
propostas reflectem as posicfes contraditorias edatdo a educacdo, existentes na
sociedade tanto como numa instituicdo cientificar Bso, tém a ingenuidade de
levantar e discutir a questdo: “Bourdieu um propdmeda meritocracia?”. Tal
ingenuidade sé é possivel na medida em que os sieén da estratégia da
democratizacao pela escola — Ou tdo s6 difusorestdaca ? — ndo compreenderam o
nivel em que incidia a critica de Bourdieu ao sistescolar e a sua relagdo com outros
processos educativos, e usaram de forma incomalgtemas das suas analises, para
justificar cientificamente politicas para a educagée conduziram a escola de massas.
Mais geralmente, ndo estando atentos a distincéi®@ dutas concorrenciais entre
individuos ou entre fraccbes de classes e lutadugenarias, nomeadamente as que
tém por objecto a classificacdo e a identidadectmse<?, alinham com aqueles que
entendem a teorizacdo social feita por Bourdieucca®sarmante da lutas politicas
emancipatorias por contribuir para uma represeatdad estruturas sociais como tendo
um caracter quase imuta¥elUma leitura de Bourdieu como a que aqui foi apriegkn

220 Tenha-se em conta como algumas das sugestées lemmmecebidas, nomeadamente em Portugal,
onde surgiram com algumas das ideias mais inovad@area dos partidos que tém vindo a alternar-se
no poder, e ainda hoje, inseridos num quadro idgaddmais claramente liberal constituem o centr® da
propostas de qualquer desses partidos para ecpditiucativa do Estado (a competicdo entre es@las,
dissolucéo da diferenca entre publico e privadd BASLE (2001).
221 Cf. Bernstein, 1999 e 2001, e cf. Bourdieu, 199919, sobre a a relagdo com a reprogramacéo, a
educabilidade e a empregabilidade e precariedade.
222 cf. Proposta do Collége de Francpara por em destaque outras implicagdes do recimbnto de
uma légica da transmisséo de saber.
223 Cf . Proposta do Collége de France, p. 107 comefeséncias aos “excluidos do interior” que aqui é
feita no Subcapitulo 5.6. Cf tb com BOURDIEU, 198, 13 e p. 28.
224 Cf, ES&C 19, p. 139 e p 139 — desmistificacéo sodeltacdo como funcdo socio-politico-cognitiva
das suas analises.
225 cf, Bourdieu, QFQD, 1998, pp. 130-140.
2% Bourdieu responde a isto de certo modo em QFQ®raatio mais cabal em MP..

Cf. Giddens sobre reflexividade e pensamentg&apolitica contrafactual e utopias realistas.
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permite evitar a conclusdo partilhada pelos autdeste artigo de ES&C de que as
teorizagOes de Bourdieu “conduzem a uhesilusaosobre a possibilidade de reforma
social através de politicas educativas” (MENDES@X85, 2003, p. 126, citando
Monod, 1999 — destaque em italico introduzido rendcricdo). Mendes e Seixas
referem a este proposito Wagner (2001, “The MythRramise of Societal Renewel.
Social Science and Reform Coalittions” ArHistory and Theory of the Social sciences.
Not all That Is Solid Melts into Air. LondreSage, 54-72), mas tem que se ter
igualmente presente a posicao de Berngté&n

Face a uma teorizacdo por Bourdieu em que o esuagal é entendido como
estando estruturado segundo quatro polos defirpets quantidade de capital e pela
espécie de capitadlefinindo frac¢des de classe com base nas posicdeslocacdes no
espaco social definido por aqueles polos. Mendasidxas (2003, 9, p. 111) fazem notar
que ndo é apresentada uma metodologia alternatieapgrmita “precisar o efeito
liquido” dessas diferentes espécies de capitandio por verificar empiricamente “o
peso relativo do capital economico e do capitaltucal na reproducdo das
desigualdades sociais”. Dando por boa a distingé®o figera do capital cultural, na
andlise do sistema educativo e das suas relagdasocgistema de profissdes na
sociedade salarial, eba distinction Bourdieu desenvolve essa analise do espaco social
sobretudo com base no estudo dos estilos de \afiajrtio fraccbes de classe com base
nas posicdes e deslocacdes no espaco social deghiaichqueles polos. Fala também de
“capital escolar”, mas este ndo é todo o capitilal, ndo podendo ser considerado
um indice deste: além dos titulos escolares, Beurdbnsidera o capital incorporado no
habitus nomeadamente o sentido de investimento, e oatajbjectivo como a posse
pelas familias de obras e equipamentos que difrenc acesso e a relagdo com 0s
produtos culturais). Um dos contributos de Bourghara compreender a relagao entre
“capital escolar” e “capital cultural” pode ser entrado emLa distincton(1979, p.
151): “ a generalizagcdo do reconhecimento atrib@dditulo escolar teve por efeito
unificar o sistema oficial de titulos e qualificagdque déao direito a ocupacdo das
posi¢des sociais, reduzindo os efeitos de isolamkgd@dos a existéncia de espacos
sociais [campos] dotados dos seus proprios progige hierarquizacdo”. Mas para
pode usar o conceito de capital escolar como mdiémsm seria necessario discutir
como se pode medir as taxas de conversdo entreiesp@ capital a que Bourdieu se
refere limitando-se a assinalar a sua variabilidad=ferindo os efeitos sociais das lutas
simbdlicas em torno dessa conversdao, mas numaebpasgue o capital economico é
considerado dominante.

MENDES e SEIXAS (2003, p. 111 nota 14) fazem nogae “embora
atribuindo um papel central ao capital culturalo. proprio Bourdieu, reconheceu [What
Makes a Social Class? On the Theoretical and leeddEixistence of GroupBerkeley
Journal of Sociology32, 1-18, 1987] que nos casos dos EUA e da Francapital
econdémico teria um peso mais determinante que ata@pltural nessa dinamica de
reproducdo. Mas entendendo que a tendéncia doraigantinua a ser o entendimento
de que “a formacdo de classes poés-industrial depelod padrdes de acesso e do
sucesso educativo” (M e S p. 112), algo contradioente, citam G. Esping-Anderson
(1993, cit. in Mendes e Seixas, p. 112), para concluir que s@&essarias medidas
activas no campo educativo que democratizem e danino perigo de fechamento no

227 \Jer “A Educacdo N&o Pode Compensar a Sociedadélicado em Portugal no 2° volume de
Sociologia e Educacéo, Coord de Gréacio, MirandtoerSed. Horizonte, 1983.

Assim como se deve ter em conta a critica de Goaee projecto politico de promover a contra-
hegemonia através da educacao publica; Ver tbh GefiESC 16, e cf Giddens, 2000 .
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topo da estrutura de classes. Como se esse fectmafosse produzido pelas “medidas
educativas™®®,

Mendes e Seixas apontam para Erik Olin Wright ceemalo sido quem fez o
“esfor¢co mais consistente para avaliar da imporgéredativa do “capital economico” e
do “capital cultural” nas trajectorias sociais sasiedades capitalist®#8 Com base na
distingcdo de “trés dimensdes de exploracao” (ctmuios meios de producéo, controlo
dos recursos organizacionais e controlo de quafifies escassas), Wright constatou
gque nos EUA e Canada havia uma “baixa probabilidedativa de mobilidade
intergeracional na dimenséo da propriedade, mupersor ao fechamento da estrutura
social por influéncia do capital cultural” (MENDESSEIXAS, 2003, p. 113), enquanto
que na Noruega e Suécia “os efeitos negativos d@ripdade na mobilidade
intergeracional” jA eram menores, concluindo queéatdgo mais puramente capitalista é
uma estrutura econdmica menos permeavel serataifeoda propriedade a mobilidade
intergeracional’(Wrightit in MENDES e SEIXAS, 2003, p. 113). A estes resulado
da investigacdo de Wright, Mendes contrapde odteeis de um estudo comparativo
entre Portugal, a Républica Checa e o Canada, enpayticipou, € que apresenta em
RCCS n° 61 (2005, segundo o qual “o capital cultural se mostrava conpoincipal
obstaculo a mobilidade intergeracional, [...] enaboom incidéncias distintas segundo o
sexo e o pais de origem”. MENDES e SEIXAS, 2003118) consideram que estes
resultados estariam “plenamente conformes as téseRierre Bourdieu” o que é
discutivel**,

Os autores do artigo no numero de ES&C em homenageBourdieu e
Bernstein reconhecem que a relevancia do capitalralie do sistema de ensino na
reproducdo das desigualdades sociais nas sociedadesvolvidas parece justificar
uma incursdo mais fina pelas estratégias de cadecdfo de classe no seu
relacionamento com a escoladém p. 113). Porém, quando passam a essa incursao,
numa segunda parte do artigo, nada adiantam erpacela Bourdieu. De facto foi
Bernstein quem procedeu de forma mais sistematessa analise mais fina, embora
com pressupostos e metodologias diferentes das eleldd e Seixas e mesmo com
algumas diferencas em relacéo a Bourdieu.

Em A ReproducdpBourdieu e Passeron aproximam-se das analisBsrdstein
ao falarem de um distribuicdo desigual do capitguistico escolarmente rentavel e ao
porem em evidéncia como, sob a aparéncia neuttardaenicacdo pedagogica, “o culto
puramente escolar, em aparéncia, da hierarquisilmarsempre para a defesa e para a
legitimacgao das hierarquias sociais, na medida @wenag hierarquias escolares, quer se
trate da hierarquia dos estabelecimentos ou dafpliies, devem sempre qualquer
coisa as hierarquias sociais que tendem a repiroghazduplo sentido do termo)” (B e P

228 cf. BOUDON, 1980 e 2000, sobre os efeitos de ubsatara e uma progressao facilitada no sistema
escolar ndo havendo alteracdes na estrutura social.

Cf. GRACIO (1997, Cap 7), ja abordado no Subcapi®.b desta dissertacio.

22 Cf. E O WRIGHT , 1997Class CountsCambridgge U P, ®evista Critica de Ciéncias Sociais
(RCCS, n° 40 e 49.

230ver th a comparacdo com a Coreia do Sul e a Farmesentada em RCCS n° 49.

%1 Também as conclusdes dos referidos artigos parapeesentar contradicdes. Algumas, assumidas
pelo autor, exigiriam uma discussdo, mas tal disusabrange aspectos metodolégicos e critérios de
agregacdo estatistica cuja analise, em grande ipari@da por Bourdieu, alongaria enormemente e, de
certo modo, deslocaria o enfoque deste ponto dertigdo. Basta deixar aqui claro que nesta matéria
sd0 escassos e ndo conclusivos os estudos, sabostulie consideram as caracteristicas espeadifiicas
Portugal, e que ha grande dificuldade em acompaathaceleradas mudancas sociais — 0 que inviabiliza
a utilizacé@o dessas conclusdes na elaboragdo auanmescritica de politicas actuais para a educacao.
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cit. in MENDES e SEIXAS, 2003, p. 114-5). Reconhecendmadazem Mendes e
Seixas, que Bourdieu e Passeron puseram a nu carmaotr@gbuicdo da escola para a
reproducdo era sobretudo ideoldgica, ou seja corfegiimacdo das diferencas na
hierarquia escolar, aparentemente igualitaria éraemais ndo era que a certificagdo
social através das pedagogias das diferencas dedagialdades de classe” e (p. 115) e
tendo ja destacado em citacdo @s Herdeirosque € precisamente a politica de
igualdade de oportunidades que aumenta a eficama thecanismos de
desconhecimento (dominacdo e legitimagdo) na esadlague os factores de
diferenciacdo cultural lhe preexistem, quer na mrdda historia colectiva, quer na
individual (e mesmo numa perspectiva estruturally se entende como deduzem, da
obra daqueles autores e dos seus desenvolvimeatoBqgurdieu, a necessidade de
aprofundar uma politica de igualdade de oportumidada escola -- sem sequer
submeterem a uma analise muito detalhada a diferemice uma igualdade formal de
oportunidades e o que poderia ou deveria ser ugualtdade real®? de que resultaria
necessariamente uma necessidade de mudancasisudtpi@iticas muito para além da
escola, ou levariam a ligacdo desta, de uma fgrangsan e militante, a movimentos
sociais de emancipacao da classe dominada, queghstacdo aumentaria o seu poder,
contra outras classes e contra o Estado que etamam?** o que é impossivel numa
escola publica desse mesmo Estado (mesmo que “d&tncot e, portanto, com
pretensdo a ser lugar de encontro e conciliac&e etdsses; conciliacdo que sé pode
assentar na manutencao da subordinacdo/dominaedmargue os termos desta sejam
negociados de forma a assumirem menos violénciguelwesta assuma outras formas,
precisamente aquelas que Foucault, Bourdieu e ®amdentificaram).

O aumento da oferta de educac&d’)(em resultado dessas politicas de
“democratizacéo” ligadas a necessidade de legifiotd¢ e também a uma necessidade
de subida generalizada do nivel de educacdo de raochassificar disposi¢cdes na
producéio e no consumo adequadas a aceleracddaleandmico e das inovacdes
teve como consequéncia o recurso das familias deeqiwdas as fraccbes de classe a
estratégias de reproducdo e promocao ou simplespacdhamento da trajectoria
mediana da fracgdo de classe ( Bourdieu), masaased com mais capital (cultural ou
mesmo predominantemente econdmico) estavam emcgf@sdde o fazer com maior
sucesso (quer por caracteristicas da escola quercgacteristicas proprias) e o
resultado foi a translacdo das posi¢cOes sociasgritee por Bourdieu e a inflacdo no
mercado de titulos escolares, com a consequentaldesacdo e a diminuicdo do
investimento escolar dos alunos (mesmo nos niee&sdolaridade mais avancadd$
que, ao contrario do que sucedia em fases inteamnéath alargamento do acesso a
educacad®, é adequado para o estado da procura no mercattalds e qualificacbes,
que cada vez mais prefere competéncia ligadas &econentos fragmentaveis

2382 Cf. Golthorpe em GRACIO, 132, sobre a necessiddeeduzir simultaneamente a desigualdade de
condi¢cbes e a desigualdade de oportunidades — degasa inevitavelmente a uma transformacéo da
estrutura social no sentido de uma menor distah@aarquica entre as classes, esquecendo-se 0
pressuposto liberal da escassez de posicdes deisejder th. CRAHAY (2000).

233 Como foi, de certo modo, mesmo para além dasistexs;des iniciais, 0 movimento de reforma da
escola propagandeado por Ferrer no inicio do sé&¥loou como Antonio Gramsci, ou Paulo Freire
equacionaram.

234 Cf. MENDES e SEIXAS, 2003, p. 116, e S GRACIO; 1997. 21-30 e 144.

2% Cf. Bourdieu, mas tb. Dale e Correia.

2% Cf. Charlot e Gomes.

23 BOUDON; 1980, procura demonstrar a inevitabilidddediminuicdo do investimento com uma légica
tipica da economia. Outro resultado que acompaste & a “instrumentalizacdo” da relacdo com o
conhecimento ( Cf. por exemplo Perrenoud ou CHarlot

238 Alargamento mitigado das elites, nomeadamenteneio dos “bolsitas” (Bourdieu).
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(BERNSTEIN, 2001 e a disposi¢cdes para uma formacao continua quedréeete uma
“reciclagem”ou umareprogramacag®.

239 Cf. NOVOA, 1991. Cf. S GRACIO, 1997, pp. 134 e 144
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