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RESUMO: Este artigo procura trazer a contribuigao tedrica do socidlogo
francés Pierre Bourdieu (1930-2002) para uma analise no campo do Curri-
culo e da Formagdo Docente, tendo como objeto a experiéncia social das
escolas publicas (Comissdo de Educagdo do Forum do Macico do Morro da
Cruz), que atendem criangas e jovens em situagdo de risco na cidade de
Florianépolis, Santa Catarina.
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ABSTRACT: This article attempts to bring theoretical contribution of the
French sociologist Pierre Bourdieu (1930-2002) for analysis concerning the
areas of Curriculum and Teacher Training, with the object of research the
social experience of public schools (Comissdo de Educacdo do Férum do
Macico do Morro da Cruz), that serve children and youth at risk in the city
of Floriandpolis, Santa Catarina.
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Consideragées iniciais

As categorias de analise utilizadas pelo socidlogo francés Pierre
Bourdieu (1930-2002), tais como espaco social, classe, campos de forgas,
agentes, espago das posigées, espago relacional, poder simbdlico, distin-
¢do, habitus, capital de origem, capital escolar e trajetdria interrompida
serdo tratadas preliminarmente neste breve estudo?.
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Em primeiro lugar, é importante compreender as estratégias de
formacdo docente tendo como referéncia um curriculo que atenda crian-
¢as e jovens em situagdo de risco social. Todavia, tais compreensdes de
um curriculo efetivamente inclusivo ndo sdo mecanicas e homogéneas,
tendo em vista que cada unidade de ensino apresenta suas préprias de-
mandas especificas, o que dificultaria a construcao de um curriculo inte-
grado para todas as escolas e centros de educacgao infantil®. Historicamente,
a organizagao do Férum do Macico do Morro da Cruz (FMMC) deu-se em
meados da década de 1990, fruto de um processo de discussdo gerado
durante o governo da Frente Popular® no municipio de Floriandpolis (1993-
1996). Nas palavras do coordenador-geral do FMMC, Vilson Groh®, o espa-
¢co pedagdgico ndo se concentra tdo-somente no territério escolar, mas
também nas comunidades periféricas atendidas por essas escolas, num
processo de redes e parcerias, “onde [sic] os territdrios vdo sendo
desguetizados [sic] e ampliam suas relagdes na construgao das politicas
publicas, através do fortalecimento dos movimentos comunitarios” (2003,
p. 9). Entretanto, ndo é sem tensGes e conflitos que esses diferentes es-
pacos de convivio se legitimam e buscam suas préprias identidades. Ha
diferentes agentes’ no territdrio escolar que podem ao mesmo tempo

4 Atualmente, as escolas publicas estaduais que atendem diretamente as comunidades perten-
centes ao Forum do Macico do Morro da Cruz sdo as seguintes: Lucia do Livramento Mayvorne
(comunidade Mont Serrat), Jurema Cavalazzi (comunidade do Morro da Queimada), Celso Ramos
(comunidade do Morro do Mocotd), Lauro Mdller (bairros centrais e comunidades dos morros
adjacentes), Henrique Stodieck (bairros centrais e comunidades dos morros adjacentes), Hilda
Teodoro Vieira (comunidade do Morro da Penitencidria), Silveira de Souza (bairros centrais e co-
munidades dos morros adjacentes) e Padre Anchieta (comunidade do Morro do Horacio). Os trés
CEls (Centros de Educagdo Infantil) que eram mantidos pelo poder publico estadual e faziam parte
da Comissdo de Educagdo do Férum do Macigo foram recentemente municipalizados, ocasionan-
do a dispersdo de suas liderangas pedagdgicas. Eram eles: Cristo Redentor (comunidade do Morro
da Mariquinha), Anjo da Guarda (comunidade do Morro da Penitenciaria) e Nossa Senhora de
Lourdes (Morro da Penitencidria).

° A Frente Popular era formada pelos seguintes partidos: Partido dos Trabalhadores (PT), Partido
Popular Socialista (PPS), Partido Democrético Trabalhista (PDT), Partido Verde (PV), Partido Comu-
nista do Brasil (PC do B) e Partido Socialista Brasileiro (PSB). No que tangia a forma de governar em
Floriandpolis, estas agremiagdes partidarias implementaram uma marca administrativa até
entdo inédita, que passou a ser uma referéncia em vdrias capitais e cidades capitaneadas pela
Frente Popular: o orgamento participativo.

% Vilson Groh, padre, é Mestre em Educagdo pela Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).
Inspirado na Teologia da Libertagado, iniciou suas atividades sociais e eclesidsticas na periferia de
Floriandpolis, em especial, na comunidade Mont Serrat, a partir de 1983.

7 0 termo Agente ndo é congruente ao termo sujeito. Tais diferengas de ordem semantica sdo
importantes na obra de Bourdieu, ja que os agentes representariam homens e mulheres atuantes,
e ndo sujeitados.
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promover uma formacdo emancipatéria ou desqualificar histérias de vida
de criancas e jovens, naturalizando as desigualdades sociais e ampliando
os ja assustadores indices de evasdo e repeténcia nos primeiros anos de
vida escolar. Para Pierre Bourdieu (2001), torna-se fundamental compre-
ender o espaco social como espaco das posi¢coes, ou seja, compreendé-lo
como espacgo relacional. Nessa diregdo, num mesmo territério, numa mes-
ma comunidade ou numa mesma escola, existem lutas politicas e lutas
simbdlicas entre diferentes agentes, demarcando posi¢des, oposi¢cdes e
proposi¢cdes (a busca de um “consenso”).

Bourdieu chama a atencdo para os reducionismos no que tan-
ge a ideia de classe social, principalmente aquela herdada do marxismo
althusseriano. Uma classe social, por se encontrar num espago
multidimensional, apresenta diferentes compreensdes estéticas e dife-
rentes niveis de capital incorporado/materializado (cultural e econémico,
sobretudo). As diferentes percepg¢des de mundo social de uma classe ndo
sdo determinadas tdo-somente pelo mundo econémico, como os “marxis-
tas vulgares” preconizavam. Deve-se levar em conta a “experiéncia elabo-
rada” desses grupos sociais, que podem se organizar a partir de divisdes
étnicas (BOURDIEU, 2001, p. 138), como é o caso do FMMC, em que boa
parte das comunidades é formada por mulheres e homens negros.

Conhecer o mundo social, nos termos de Bourdieu, é trazer a
tona o que estd em jogo na luta politica, construindo um quadro tedrico-
pratico que possa encontrar as categorias analiticas que permitam uma
percep¢do mais agucada do mundo. Assim, ndo é a “teoria” que muda a
realidade social, mas as demandas dessa realidade em forma de pergun-
tas, evidéncias, que confrontam as hipoteses do/a pesquisador/a em seu
trabalho de campo.

Sobre a realidade a qual me disponho a estudar, é importante
esclarecer que o FMMC é formado por vdrias comissdes, sendo uma delas
a Comissdo de Educacdo®. Nessa comissdo sdo pensadas as estratégias de
formacdo continuada docente, assim como a atualiza¢ao dos projetos po-
liticos pedagdgicos (PPPs). Ficam-nos, todavia, indagagGes concernentes
a legitimidade dessa comissdo, ndo apenas do ponto de vista das proposi-
¢6es, mas de sua propria relacdo com os demais agentes do territorio es-
colar. No campo de disputas, a Comissdo de Educacdo do Férum do Macico
(CE/FMMC) fica, para os professores e professoras, aparentemente auto-

& A Comissdo de Educacdo (formada basicamente pelos diretores das unidades de ensino e sua
secretaria-executiva) do FMMC se reldne quinzenalmente, tendo como sede dos encontros as
proprias unidades de ensino pertencentes ao Férum. Uma vez por més ocorre o Férum ampliado,
com a participa¢do de todas as comissoes e, fundamentalmente, a presencga de liderangas comu-
nitarias.
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rizada a encaminhar projetos e a decidir o destino formacional de milhares
de criancas e jovens. Isso ndo é verdade, pois uma comissdo que se orga-
niza no interior do aparato politico-institucional, ainda que apresente pro-
posicdes coletivas comuns, necessita realizar o embate com o sistema
educacional de ensino que forja suas propria ldgica de formagao docente;
consequentemente, impde pela autoridade legal alteragGes de ordem
curricular (o que ndo deve ser confundido apenas com mudancas de grade
curricular).

Acompanhando o raciocinio de Bourdieu de que uma “classe so-
cial ndo pode mais ser definida apenas por sua situagdo e por sua posi¢cdao
na estrutura social” (2004, p.14), devemos levar em considerag¢do ainda as
distingbes simbdlicas que ocorrem no espaco social e, mais precisamente,
no espacgo escolar. O consumo simbdlico, a ostentagdao de bens econémi-
cos transmutados em signos promove diferentes escalas de valor para
cada grupo social ou grupos de status (conforme o conceito weberiano).
Desse modo, as unidades de ensino do FMMC ndo tém conseguido em
grande medida evitar a reproducdo de uma tragédia significativa: a eva-
sdo, a repeténcia e a ndo apropriacao dos cddigos de leitura e escrita. Ha
uma percepgao “intuitiva” dessas criancas e jovens de que o capital esco-
lar oferecido ainda é bastante insuficiente para qualifica-los para o mer-
cado de trabalho ou, simplesmente, fazé-los compreender os rudimentos
da escrita e interpretagdo de pequenos textos. Segundo Bourdieu (2007,
p. 100),

[...] o capital escolar possuido em determinado mo-
mento exprime, entre outras coisas, o nivel econémico
e social da familia de origem [...] que nada tem a ver
com uma relagdo mecénica ja que o capital cultural de
origem pode ter sido reconvertido, apenas imperfeita-
mente, em capital escolar ou ter exercido efeitos
irredutiveis aos do diploma, como é possivel observar
em todos os casos em que a origem social estabelece
uma distin¢do entre individuos cujo nivel escolar é idén-
tico.

Entre os professores e professoras das unidades de ensino do
FMMC, ha um risco muito elevado em se considerar que a dinamica
operacional do curriculo deva se concentrar tdo-somente na violéncia®,

° A violéncia estrutural deve ser compreendida como uma sintese de multiplas determinagGes
sécio-histérico-culturais, associada a um modelo econdmico pautado na exploragdo da forga de
trabalho dos que ndo detém os meios de producgdo. Tal exploragdo, contudo, atinge todos os es-
pagos de convivéncia comunitdria dos individuos; o capital refinou sua légica exploratéria ao
transformar os seres humanos em “autdématos” ordinariamente “convictos” de sua
subalternidade. Para os setores marginalizados da sociedade, a violéncia estrutural representa
muito mais do que isso: representa a inempregabilidade, a auséncia de capital cultural, a anula-
¢do de suas subjetividades e um alvo predileto de exterminio do aparato repressor estatal (cf.
DANTAS, 2008).
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compreendida aqui como uma ameaca sistematica ao “bom funcionamento
da escola”. Todavia, quando a prdpria escola ndo se da conta de seus meca-
nismos de distingdo simbdlica, quando prioriza processos de avaliacao
descontextualizados e repreende operacées de linguagem que fogem de
sua légica pragmatica, ha um elevado risco de se naturalizar e/ou reforcar
a ideia de destino social, ditada por um fatalismo que oprime e desmobiliza
extratos sociais que mais necessitam se apropriar das diferentes formas
de conhecimento.

A nogao de capital: o capital cultural

Para compreender melhor a ideia de “capital cultural”, procurei
estabelecer um roteiro investigativo que ajudasse a esclarecer a linha de
raciocinio do autor, assim como as criticas tedricas empreendidas no Brasil
durante a década de 1980 - sobretudo as que partiram do filésofo da edu-
cacdo Dermeval Saviani. Foram analisados trés fragmentos de obras de
Bourdieu: 1) O capital social — notas provisdrias (NOGUEIRA; CATANI, 1998);
2) RazOes praticas: sobre a teoria da agdo (BOURDIEU, 2003); 3) A Reprodu-
¢Go: elementos para uma teoria do sistema de ensino (BOURDIEU;
PASSERON, 1982). No que tange a abordagem das referidas obras, elenquei
os seguintes tdpicos para discussdo: a) Rendimento desigual de capital
(econdémico/cultural); b) Capital social; c) Rede de rela¢Ges sociais; d) As
trés formas de capital cultural (incorporado, objetivado e
institucionalizado); e) Sistema escolar e titulos escolares; f) Campo esco-
lar, campo econdmico e campo de poder; g) Monopélio estatal da violén-
cia fisica/simbdlica; h) Capital cultural e ethos de classe; i) Praticas
docentes e realidade intra e extraescolar.

Bourdieu aborda, inicialmente, a importancia da compreen-
sdo conceitual de capital cultural, entendido aqui como elemento indis-
pensavel

[...] para dar conta da desigualdade de desempenho
escolar de criancas provenientes das diferentes clas-
ses sociais, relacionando o sucesso escolar [grifos do
autor], ou seja, os beneficios especificos que as crian-
cas das diferentes classes e fracOes de classe podem
obter no mercado escolar, a distribuicdo do capital
cultural entre as classes e fragGes de classe (1998, p.
73).

Logo, o socidlogo critica com veeméncia a ldgica das “aptidGes
naturais”, tendo em vista que o rendimento escolar estaria associado ao
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capital cultural agregado pelas familias que apresentam melhores condi-
¢Oes sociais ou, em outras palavras, que apresentam maior capital social e
econdmico. Ainda que tal relagdo — maior ou menor capital econémico —
nado possa ser associada de forma mecanicista ao rendimento escolar de
criangas e jovens, ndo ha como negar que dependendo do capital social
herdado, o desempenho escolar serd diferenciado. No caso especifico de
criangas e jovens em situagao de risco social atendidas pelas unidades de
ensino do FMMC, tal elaboracdo tedrica se torna bastante relevante. Até
porque ha uma compreensdo fatalista por parte de alguns educadores e
educadoras de que a “origem social” dessas criangas e jovens que habitam
os morros e encostas de Floriandpolis ja traz consigo as “marcas do fracas-
so”. Consequentemente, tal determinismo social (“desestruturacdo fami-
liar”, pobreza, parco capital cultural, contextos de violéncia, maior
dificuldade de acesso a bens culturais) tenderia a ser refor¢ado no territo-
rio escolar, levando a exclusdo ou a multirrepeténcia.

Para Bourdieu, o capital cultural poderia ser dividido em trés
formas e/ou estados: estado incorporado; estado objetivado e estado
institucionalizado. Em seu estado “incorporado”, o capital cultural é “um
ter que se tornou ser” (1998, p. 74-75). Em outros termos, é um capital que
se torna integrante do individuo, um habitus. Evidente que tal capital
incorporado depende do capital cultural herdado pela familia. As diferen-
cas de capital cultural agregadas por diferentes grupos familiares geram
uma

[...] precocidade de inicio do empreendimento de trans-
missdo e acumulagdo [grifos meus], tendo por limite a
plena utilizacdo da totalidade do tempo biologicamente
disponivel, ficando o tempo livre maximo a servico do
capital cultural maximo (p. 76, grifos meus).

Poderiamos considerar entdo — mas ndo de maneira categorica -
como criangas e jovens em situagdo de risco social, aquelas que vivem em
condigdes materiais e contextuais pouco satisfatdrias, estdo mais expos-
tas a diferentes tipos de violéncias e tendem a apresentar dindamicas
relacionais menos propensas as interagdes. Em contrapartida, o “tempo
livre” da crianga ou do jovem burgués apresenta uma “mais-valia simbdli-
ca e econdmica” (PINTO, 2000) que amplia e reforca o capital cultural em-
preendido na transmissdo e acumulacdo econémica inicial.

Desta maneira, na medida em que cresce o capital cultural incor-
porado, mais ele se “objetiva” em suas destina¢cdes e func¢bes sociais.
Ganha forga coletiva de dominio. Tais detentores do capital cultural
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“objetivado” estariam mais “aptos” a concorréncia no mercado de traba-
Iho pelas condi¢Ges de sua formacgdo e selegao, obtendo melhores classi-
ficagcdes no territdrio escolar e em variados tipos de concurso. Por fim, o
estado “institucionalizado” do capital apenas reforgaria os estados anteri-
ores, ou seja, “permite também estabelecer taxas de convertibilidade
entre o capital cultural e o capital econ6mico, garantindo o valor em di-
nheiro de determinado capital escolar” (BOURDIEU, 1998, p. 78-79).

Todavia, os diferentes estados do capital por si sé ndao consegui-
riam se reproduzir de forma espontanea se nao existisse uma “rede de
relagdes” que garantisse o rendimento desigual de capital econémico/
cultural. Tais redes de relagGes representam estratégias de investimento
social orientados para a reproducgao de relages sociais diretamente “uti-
lizdveis” a curto ou longo prazo. O “pertencimento de classe” (ethos de
classe) tem seus cédigos e também suas exigéncias ritualisticas, num sis-
tema de protecao coletiva que fortalece, distingue e protege seus seletos
e “eleitos” membros®.

Em Razdes Prdticas: sobre a teoria da acdo (2003), Bourdieu de-
dica-se a analisar os diferentes graus de importancia institucional (rituais,
diplomas, cerimdnias solenes) como elementos de reconversdo dos titu-
los nobilidarquicos em titulos escolares. Trata-se de conferéncias proferi-
das pelo autor no Japao e nos EUA. Em tom enfatico, Bourdieu considera
que

[...]. No Japdo, como na Franca, os pais extenuados, os
jovens fatigados, os empregadores desiludidos com o
produto de um ensino que acham mal adaptado, sdao
as vitimas impotentes de um mecanismo que ndo é mais
do que o efeito acumulado de suas estratégias engen-
dradas e produzidas pela légica da competicdo de to-
dos contra todos (p. 45).

Se levarmos em consideracdo que tal conferéncia foi proferida
em 1989, podemos entender que a preocupagdo de Bourdieu era, justa-
mente, com a produgdo excessiva de diplomas e expansdo de centros
universitarios de qualidade duvidosa. As demandas de um mercado sele-
tivo e cada vez mais competitivo criaram precedentes para uma
mercantilizacdo da educag¢do jamais vista. Entretanto, o oferecimento de

% Grosso modo, poderiamos citar o exemplo da magonaria em tal explanagdo, porém, ndo so:
concorrem ainda para esta andlise as relagdes no mundo académico, a aproximagao com grupos
de pesquisa coordenados por instituicdes e intelectuais renomados e também as relagdes ma-
trimoniais que agreguem capital social, econdmico e cultural aos nubentes.
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titulos e/ou diplomas em tal contexto ndo assegurara “igualdade de con-
dicdes” no mercado de trabalho. Antes, porém, fortaleceram o dualismo
“campo escolar” e “campo econdmico”:

Acredito que é nas transformagdes do campo escolar
e, sobretudo, nas relagdes entre o campo escolar e o
campo econdmico, na transformacgdo da correspon-
déncia entre os titulos escolares e os cargos, que se
encontraria o verdadeiro fundamento dos novos movi-
mentos sociais que surgiram na Frang¢a no prolonga-
mento de 1968, [...] (p. 46).

Se entendermos que a ideia de “campo” para Bourdieu deve ser
analisada como um espaco social de luta, de litigio, tais “campos de forca”
e seus respectivos agentes, inevitavelmente, travarao conflitos para a
manutencdo ou a transformacado de suas condig¢des sociais. Logo, o campo
de poder “é o espaco das relacdes de forca entre os diferentes tipos de
capital ou, mais precisamente, entre os agentes [...] providos de um dos
diferentes tipos de capital para poderem dominar o campo” (p. 52). Con-
tudo, ndo ha como olvidarmos a fun¢do do Estado como regulador das
tensdes sociais nos diferentes campos de luta, j4 que ao impor a sua vio-
Iéncia legitima, realiza diferentes intervengdes financeiras e juridicas na
direcdo de normatizar o comportamento dos agentes individuais.

A Ultima obra aqui analisada, A Reproducdo: elementos para uma
teoria do sistema de ensino (1982), construida em parceria com Jean-Claude
Passeron — publicada originalmente na Franca em 1970 e traduzida para
nosso pais em 1975 - foi duramente criticada no Brasil, principalmente
pelo educador Dermeval Saviani.

Saviani (2000) dialoga mais com o contexto histérico nacional do
que propriamente com a obra de Bourdieu e Passeron. O Brasil vivia um
momento de “silenciamento politico” imposto pela ditadura militar (1964-
1985), o que comprometia gravemente uma formacdo educacional que
levasse em conta principios democraticos e respeito as liberdades indivi-
duais. Nessa dire¢cdao, Dermeval Saviani assim traduziu suas impressdes da
obra de Bourdieu e Passeron:

[...]. Boa parte dos educadores ndo aceita a educagdo
oficial e busca articular as criticas ao regime militar,
autoritario e tecnocratico, e a sua proposta educacio-
nal. Essas formuladas ao longo da década de 70, tive-
ram forte apoio de uma concepgédo
critico-reprodutivista de Educacdo. Esta concepcdo foi

52



Ano VII n2 12 (Jul./Dez. 2009) Revista da Faculdade de Educagdo

sistematizada por alguns tedricos, entre os quais se
destacam alguns autores franceses, basicamente
Bourdieu e Passeron, com a Teoria do Sistema de Ensi-
no como Violéncia Simbdlica sistematizada na obra “A
Reprodugdo” (1970); Althusser, com o artigo “ldeolo-
gia e Aparelhos Ideolégicos do Estado”, publicado na
revista ‘La Pensée’, em 1969, e depois republicado na
forma de livro; e o livro de Baudelot e Establet ‘A Escola
Capitalista na Franca’, que data de 1971. Por influén-
cia dessas obras se procurou empreender a critica da
educacgdo, pondo em evidéncia seu carater
reprodutivista, isto é, educagdo como reproducdo das
relacBes sociais de producdo [...]. Sendo assim, essa
concepgao critico-reprodutivista ndo apresenta pro-
posta pedagdgica, além de combater qualquer uma que
se apresente. Assim, dada uma sociedade capitalista,
sua Educacao reproduz os interesses do capital. Esta
concepgdo serviu para municiar a denuncia da peda-
gogia oficial dominante e, no periodo entre 1975 e 1978,
era confundida com a concepgéo dialética (p.104-105).

Guardados os devidos distanciamentos histéricos em que a criti-
ca de Saviani se projetou, torna-se importante ndo cairmos num
reducionismo tedrico que oculta mais do que revela as proposi¢des de
Bourdieu e Passeron. Ainda que passivel de criticas, o fatalismo pedagdgi-
co apontado por Saviani na obra A Reprodugdo é pertinente. Todavia, ao
realizar uma pesquisa que demonstrava claramente as distin¢des de clas-
se na Franca e de como o sistema educacional francés era segregador,
seletivo e condicionador, Bourdieu e Passeron ndao estavam simplesmen-
te denunciando um sistema educacional dualista como um sistema im-
possivel de ser transformado. Ai reside a critica de Saviani: afinal, as escolas
sdo apenas reprodutoras da logica do capital? Simples aparelhos ideoldgi-
cos do Estado? Evidente que Bourdieu e Passeron ndo estavam respon-
dendo a essas problematizagGes. N3ao era a inten¢do desses socidlogos
apresentar uma estratégia de superagao das praticas tradicionais de ensi-
no, mas sim de oferecer instrumentos tedricos para a compreensdo dos
mecanismos de reproducdo do sistema, via educa¢do. Contudo, ainda que
nessa obra em particular as leituras e/ou interpreta¢es enviesadas ten-
dam a formalizar ou estigmatizar os objetivos dos autores, pode-se perce-
ber em determinada passagem da obra algumas indicagbes de
possibilidades no campo educacional:
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[...]. S6 a construgdo do sistema das relagdes entre o
sistema de ensino e a estrutura das relagdes entre as
classes sociais permite que se escape realmente a es-
sas abstragdes reificantes e se produza conceitos
relacionais que, como os de oportunidade escolar, de
disposicdo relativa a Escola, de distancia a cultura
escolar ou de grau de selegdo se integram na unidade
de uma teoria explicativa das propriedades ligadas a
dependéncia de classe (como o ‘ethos’ ou capital cul-
tural) e das propriedades pertinentes da organizagdo
escolar, tais como, por exemplo, a hierarquia dos va-
lores que implica na hierarquia dos estabelecimentos
das secOes, da disciplina, dos graus ou das praticas
(BOURDIEU; PASSERON, 1982, p. 114).

As implicagdes no campo de forgas estdo explicitas, portanto, os
autores reconhecem as limitacGes no campo educacional, mas ndo de-
marcam o fatalismo pedagdgico como resultado ultimo desta pesquisa
ainda lacunar. Ao reconhecerem que o sistema de ensino e a cultura esco-
lar sdo “campos de possibilidades”, ja que os mesmos sao constituidos por
agentes individuais e agentes coletivos, ddo um bom indicativo de que a
resisténcia e a luta nos mais diferentes espacos sociais estavam no hori-
zonte desses socidlogos.

A teoria da violéncia simbdlica no espago escolar

Ainda em rela¢do a obra A Reprodugdo: elementos para uma te-
oria do sistema de ensino, desenvolvida por Pierre Bourdieu e Jean-Claude
Passeron (1975), quatro elementos de anadlise foram estruturados pelos
autores para se compreender a violéncia simbdlica no territorio escolar: a)
do duplo arbitrario da acao pedagdgica (AP); b) da autoridade pedagdgica
(AuP); c) do trabalho pedagdgico (TP) e d) do sistema de ensino (SE). Po-
rém, a abordagem tedrica de Bourdieu e Passeron foi construida em fun-
¢do de dezenas de proposices (83 no total) e mais algumas dezenas de
escolios. Farei, contudo, uma sintese, dialogando com alguns referenciais
tedricos presentes em meu objeto de pesquisa.

Inicialmente, Bourdieu e Passeron, na proposicdo ‘0’, assinalam que:

Todo poder de violéncia simbdlica, isto é, todo poder
gue chega a impor significacdes e a impo-las como
legitimas, dissimulando as relagdes de forga que es-
tdo na base de sua forca acrescenta sua prépria forga,
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isto é, propriamente simbdlica, a essas relagdes de
forga (1975, p. 19).

Nessa direcdo, o arbitrdrio cultural presente nas relagées de for-
¢a estruturais, ou seja, no jogo de forcgas entre diferentes grupos sociais,
com distintos bens econémicos e simbdlicos, refletem-se, sobremaneira,
no territdrio escolar. Mas esse reflexo ndo se dd de forma automatica e
reducionista. Os valores ideoldgicos da /dgica do capital necessitam de
mediadores ou de arbitrarios culturais que reforcem, reproduzam ou in-
culquem tais valores. Se levarmos em conta que o arbitrdrio cultural, asso-
ciado a uma determinada classe social com todas as redes de relagées ai
implicadas, configuram-se ou se determinam na escola a partir da AP como
algo naturalizado, podemos garantir entdo que a AP é, concretamente,
uma violéncia simbdlica, ja que pelo seu poder igualmente arbitrario legi-
tima o arbitrdrio cultural presente no campo das lutas sociais.

Os autores ressaltam que:

A AP é objetivamente uma violéncia simbdlica, num
primeiro sentido, enquanto que as relacdes de forca
entre os grupos ou as classes constitutivas de uma
formacao social estdo na base do poder arbitrario que
€ a condi¢do da instauracdo de uma relagdo de comu-
nicacdo pedagogica, isto é, de imposicdo e de
inculcacdo de um arbitrario cultural segundo um modo
arbitrario de imposicdo e de inculcacdo (p. 21).

No caso especifico das escolas publicas em torno das quais se
agrega CE/FMMC, a violéncia simbdlica tem outros contornos nio menos
traumadticos para criangas e jovens em situagdo de risco social'’. Embora
tenham condi¢Ges econ6micas semelhantes, ha distingdes evidentes nas
escolas que compdem a CE/FMMC, principalmente naquelas situadas nas
regides centrais e periféricas de Floriandpolis. Em relagdo aos/as estu-
dantes, estdao presentes elementos valorizados pelos professores e pro-
fessoras que correspondem ao ideario escolar, ou seja, aqueles/as que,
por seu capital cultural, atendem melhor as expectativas da escola e,
consequentemente, ao seu curriculo (cultura escolar). Sobre esse aspec-
to, é importante indagar: quem s3o os educadores e educadoras que es-

1 De acordo com Shuler, citado por Ximenes, “estudantes em situagdo de risco sdo aqueles que
estdo em perigo de abandonar a escola ou graduar-se sem dominar o conhecimento e as habili-
dades que sdo necessdrias para serem cidadaos efetivos e assim contribuirem para a economia”
(2001, p. 54).
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tdo a frente desse processo educacional voltado as criangas e jovens em
situacdo de risco? O socidlogo Francgois Dubet (2008, p. 34-35, grifos meus)
analisa que:

A oferta escolar esta longe de ser igual, homogénea, e
de maneira geral a escola trata pior as criangas me-
nos favorecidas. O mapa escolar!? registra as desi-
gualdades sociais e suas imposi¢gdes sdao mais rigidas
para os pobres encerrados nos estabelecimentos dos
‘guetos’, onde a concentracdo de alunos relativamente
fracos [grifos meus]** enfraquece ainda mais o nivel
geral, reduzindo suas chances de éxito, inclusive para
os bons alunos [...]. Sabe-se também que [...] os estabe-
lecimentos menos favorecidos acolhem professores
menos experientes, que as taxas de rotatividade do
pessoal sdo mais elevadas e que as progressées dos
alunos sdo menores que nos outros estabelecimentos.

A citagdo acima expressa uma séria e complexa teia de situagGes
intra-escolares devolvidas para o publico escolar a partir da comunica¢éo
pedagdgica, representada pelo arbitrario cultural presente nas relagdes
de forca entre diferentes grupos sociais. Em outras palavras, a AP como
violéncia simbdlica se revela “quando sao dadas as condi¢des sociais da
imposicdo ou da inculcacao, isto é, as relacbes de forca que nao estao
implicadas numa definicdo formal de comunicacdao” (BOURDIEU;
PASSERON, 1975, p. 22).

Dessa maneira, poderiamos supor com Dubet (2008) que a edu-
cagao oferecida as criangas desprovidas de capital econémico e cultural
caminha em descompasso com aquilo que consideramos uma “escola jus-
ta” e de “qualidade”. Se as diferentes realidades da cultura escolar sdo
mediadas pelos educadores e educadoras, como estes/as profissionais
expressam a concepg¢do pedagdgica da escola? Que procedimentos
avaliativos, visoes de mundo ou de sociedade estao embutidas em suas
praticas pedagodgicas? Had uma imensa tarefa a ser empreendida na
reconfiguracdo dos curriculos escolares que ndo corresponde necessaria-

12 No caso de Santa Catarina, o mapa escolar é definido pelo zoneamento, ou seja, estudantes
devem se matricular nas escolas mais préximas de suas residéncias. Contudo, tal observancia
ndo é respeitada, tanto nas escolas publicas estaduais como nas escolas publicas municipais.
13 Dubet (2008) n3o esclarece a sua compreensdo sobre o significado de “alunos fracos”. Tal afir-
magado deve ser relativizada, pois pode reforgar a ideia de que o determinismo social gera estu-
dantes com dificuldades de aprendizagem irretorquiveis.
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mente (e apenas) a uma mudanca de grade curricular. As mudangas sao
estruturais, ou seja, é necessario pensar a formacgao inicial e continuada
dos educadores que atuam com criangas e jovens em situagdo de risco.
Contextos sociais educativos homogeneizantes precisam ser reformulados,
conforme palavras de Ximenes (2001, p. 53):

A distancia entre o universo cultural de alunos e pro-
fessores tem sido um importante fator no
desencadeamento de conflitos, envolvendo
indisciplina, agressGes, depredagdo. Por extensdo, o
distanciamento entre o universo cultural da escola e
da comunidade local tem contribuido para as incur-
sOes agressivas a escola, aos atos de vandalismo. [...].
Em um local onde a criminalidade circunda a escola,
essa disposicdo de abertura para a comunidade tor-
na-se ainda mais necessdria.

Todavia, a “criminalidade” que circunda a escola é produto da
desigualdade social estrutural, que pode ser reforcada no ambiente esco-
lar se ndo for observado, justamente, esse distanciamento do universo
cultural de professores e estudantes. Os repertdrios do curriculo escolar
(com seus saberes ou areas de conhecimento bastante hierarquizadas)
sdo frutos desta comunicagéo pedagdgica “naturalizada” pelo arbitrario
cultural que independe, num primeiro momento, de outros arbitrdrios
culturais presentes na escola (manuais didaticos e a prépria autoridade
pedagdgica dos professores e professoras).

A violéncia simbdlica esta inerentemente associada a ldgica do
capital. Ndo é possivel transformar as relagdes sociais de produgao com
medidas paliativas ou reformistas, o mesmo acontecendo com a educagao
formal publica. Afinal,

[...], o capital é irreformavel porque pela sua prépria
natureza, como totalidade reguladora sistémica, é to-
talmente incorrigivel. [...]. E por isso que hoje o sentido
da mudanga educacional radical ndo pode ser sendo o
rasgar da camisa-de-forga incorrigivel do sistema: per-
seguir de modo planejado e consistente uma estraté-
gia de rompimento do controle exercido pelo capital,
com todos os meios disponiveis, bem como com todos
os meios ainda a ser inventados, e que tenham o mes-
mo espirito (MESZAROS, 2005, p. 27; 35).
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Numa sociedade motivada e mobilizada por interesses de clas-
se, parece-nos 6bvio que o que alimenta a logica do capital é a necessida-
de incessante de reproducdao dos valores hegemonicos capitalisticos,
valores cingidos pelo fetiche, em que tudo se torna mercantilizavel e
coisificado. O maior mérito do capital tem sido exatamente esse: anular
os dissensos pelas “relacdes de uso” e pelas “relagdes de troca”.

Nesse contexto, a autoridade pedagdgica (AuP) pode desem-
penhar um importante trabalho de inculcagdo ideoldgica, ja que é com-
preendida como autoridade legitima na execugdo, elaboragao, reproducgdo
ou construgdo de um trabalho pedagdgico (TP):

Enquanto poder arbitrario de imposicdo que, so pelo
fato de ser desconhecido como tal, se encontra objeti-
vamente reconhecido como autoridade legitima, a AuP
poder de violéncia simbdlica que se manifesta sob a
forma de um direito de imposicdo legitima, reforca o
poder arbitrario que a estabelece e que ela dissimula
(BOURDIEU; PASSERON, 1975, p. 27).

Pode parecer fatalista tal assertiva de Bourdieu e Passeron, mas
se levarmos em consideragao que a AuP é compreendida como uma auto-
ridade legitima e que em nome dessa legitimidade sdao construidas as
mais diferentes formas de exclusdo, tal proposi¢cao necessita estar no ho-
rizonte de nossas reflexdes. Os diferentes sistemas de ensino (SE) tam-
bém impdem suas grades curriculares e o perfil de formagdo continuada
sob a sua responsabilidade. No que se refere ao sistema estadual de ensi-
no de Santa Catarina e, principalmente, no que tange ao atual governo em
vigor, isso é bastante visivel:

[...]. Em grande medida, os tedricos da educagdo prove-
nientes dos quadros do PMDB em Santa Catarina — que
advogaram para si, em vdrias unidades da Federacado,
na década de 1980, a lideran¢a na elaboracgao
curricular das escolas publicas — ainda estdo muito
distantes das reais necessidades educacionais em ni-
vel estrutural. Sob a égide de um passado histérico
comprometida com os ideais de centro-esquerda, os
governos peemedebistas em Santa Catarina tém pro-
movido um sistematico esvaziamento da discussdao
politica do curriculo, posicionando-se contrariamente
as agdes do FMMC (DANTAS, 2007, p. 131).
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Evidente que ao se realizar um férum de educadores no interior
do aparato politico-institucional, com uma dinamica formacional que es-
capa a homogeneidade determinada por seus quadros técnicos, ndo é
sem embate que o sistema de ensino assimile sua menor interferéncia
pedagdgica. Logo, é de se esperar que os SE e, nesse caso, o de Santa
Catarina, utilizem a “estratégia da desqualificagdo” para imobilizar a CE/
FMMC. Ameacas sistematicas aos diretores eleitos; auséncia de pessoal
nas escolas (supervisores, orientadores, assessores); auséncia de materi-
ais de limpeza e de expediente sdo apenas alguns exemplos de como o
sistema de ensino pode arruinar o processo pedagdgico de uma escola.

Enfim, os quatro pontos de andlise levantados por Bourdieu e
Passeron (AP, AuP, TP e SE) estdo inextricavelmente relacionados, ja que
as acles pedagdgicas estdao atravessadas por agentes formadores, prati-
cas sociais e 0 embate ou a conivéncia com os sistemas de ensino. De todo
modo, a principal contribuicdo tedrica dos autores diz respeito a naturali-
zacgdo dos arbitrdrios culturais presentes no modelo capitalista e que sdo
incorporados pela escola sem qualquer mediacdo. Isso se torna ainda mais
agudo quando os professores e professoras reproduzem tais arbitrarios
culturais sem levar em conta os diferentes grupos sociais que,
despossuidos dos capitais (social, econémico e cultural) necessarios a “so-
brevivéncia” no territdrio escolar, acabam por desistir ou ndo se apropria-
rem adequadamente dos saberes nele veiculados. E ndo ha ataque maior
a construcao da cidadania do que um individuo frequentar a escola duran-
te anos e permanecer iletrado ou semialfabetizado!

Consideragoes finais: criticas e contribui¢cdes tedricas de Bourdieu

Por fim, apresento quatro autores e autoras que discutem e/ou
delineiam o inventario tedrico do socidlogo francés Pierre Bourdieu. Afra-
nio Catani faz sua andlise a partir da indispensabilidade de um autor como
Bourdieu para o “regime de leituras” de qualquer pesquisador ou pesqui-
sadora, notadamente proveniente das ciéncias humanas; Maria Drosila
Vasconcelos opta por uma abordagem cronoldgica em relagdo a obra do
sociélogo; Bernard Lahire realiza uma proficua discussdo de suas princi-
pais categorias de andlise e, por fim, M.A. Nogueira e C.M.M. Nogueira
apontam os principais criticos de Bourdieu.

A obra de Bourdieu sé pode ser compreendida e devidamente
analisada se levarmos em consideragdo a “permanéncia” de seus proposi-
tos tedrico-metodolégicos, assim como a coeréncia de seu pensamento.
No que tange as suas pesquisas sobre o sistema de ensino francés, ndo é
de se admirar o quanto se debrugou sobre a problematica educacional,
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conforme analise de Catani (2002, p. 64):

Estima-se que, em sua vida escolar tenha recebido mais
de 300 adverténcias ou puni¢des. Uma das poucas lem-
brangas positivas eram as baguncas (evocadas pelos
colegas como ‘memordveis’) que aprontavam, sendo
que muitos deles viviam num ‘estado proximo de uma
espécie de delingliéncia’. Chegou um momento em que
ndo tinha com quem falar de suas angustias, dividas e
inquietacdes. Nos poucos fins de semana quando po-
dia deixar o internato e tentava conversar com os pais,
entendia que o culpavam por eventual fracasso esco-
lar: praticamente o consideravam um privilegiado, pois
seu pai deixou a escola aos 14 anos, enquanto a mae
saiu aos 16 [...].

As privagdes materiais da vida em familia, o seu local de nasci-
mento, as sang¢des no internato ajudaram a talhar um tedrico pouco afeito
as bajulagbes académicas. Ndo por acaso Bourdieu foi insistentemente
qualificado de hermético, impessoal e drido. Assim, ao longo de seus 45
anos de pesquisa, alguns conceitos-chave ou categorias de analise passa-
ram a fazer parte do jargdo dos cientistas sociais, muitas vezes utilizados
como “pastiches involuntdrios’, conforme observacdo de B. Lahire (2002,
p. 38):

A questdo que comecou a ser levantada antes mesmo
do seu desaparecimento, é a do modo de apropriagdo
dessa preciosa herancga. De fato, existem duas manei-
ras principais de zelar pelo que ele nos deixou. A pri-
meira consiste, no melhor dos casos, em aplicar
infinitamente, em novos campos ‘sua teoria’ e, no pior
dos casos, em contentar-se com utilizar seu léxico e
sua gramatica, dando (se) a impressdo de pensar ao
passo que nada se fez a ndo ser pbér a maquina de
produzir textos ‘a maneira de Bourdieu’ para funcio-
nar.

Nessa direcdo, ndo basta “encaixar” as categorias analiticas em-
preendidas por Bourdieu naquilo que se pretende estudar, pois os riscos
de um reducionismo tedrico seriam desastrosos. A “deificacdo” do socio-
logo francés também é um grande perigo, pois relevar suas lacunas teori-
cas e, principalmente, o fato de o mesmo ndo revelar com quem dialogava
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em seus textos* tornava-o, aparentemente, autossuficiente. Ndo era tam-
bém um homem de enfrentamentos, “recusando-se a reconhecer os ad-
versarios verdadeiros e reduzindo-os a inimigos mal-intencionados”
(ibidem, p. 41).

Porém, é justamente no construto de suas categorias que
Bourdieu permanece sendo um “autor obrigatdrio” ou, como enfatiza
Catani, um “autor indispensavel para o nosso regime de leituras”. Vascon-
celos (2002, p. 69) aponta que na década de 1960 Bourdieu desenvolveu
um dos conceitos-chave de sua teoria: o conceito de habitus:

[...] o conceito de habitus que ele desenvolvera ao lon-
go de sua obra corresponde a uma matriz, determina-
da pela posicdo social do individuo, que lhe permite
pensar, ver e agir nas mais variadas situagdes. O
habitus traduz, dessa forma, estilos de vida, julgamen-
tos politicos, morais, estéticos. Ele é também um meio
de agdo que permite criar ou desenvolver estratégias
individuais ou coletivas.

De fato, como confirma Lahire (2002, p. 45), com o conceito de
habitus,

[...] o socidlogo pretendia apreender o social sob sua
forma incorporada (o que o mundo social deixa em
cada um de nds na forma de propensées a agir e reagir
de certa forma, de preferéncias e detesta¢des, de mo-
dos de perceber, pensar e sentir) e assim atacar as
bases do mito da liberdade individual.

N3o somente a categoria habitus foi fundamental para as pre-
tensdes metodoldgicas do sociélogo francés, como também as categorias
de capital cultural, campo e violéncia simbdlica. No que se refere ao capital
cultural, Catani (2002, p. 67) assinala que a distribuicao desigual de bens
simbdlicos entre diferentes grupos sociais constitui ethos de classes to-
talmente distintos, i.e., que a “escola ao ignorar desigualdades culturais
entre criangas de diferentes classes sociais ao transmitir os conteudos
gue opera [...], favorece os mais favorecidos e desfavorece os mais
desfavorecidos”. Contudo, a categoria capital cultural arrasta consigo di-

14 Suas leituras se dirigiam principalmente as obras de Bachelard, Austin, Berger, Cassirer,
Chomsky, Duby, Durkheim, Marx, Weber, Elias, Freud, Husserl, Kant, Merleau-Ponty, Nietzsche,
Sartre, Spinoza, Veyne, etc. (LAHIRE, 2002, p. 40).
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versos elementos menos visiveis, tais como o valor dos diplomas; nivel de
conhecimento geral; boas maneiras e gosto estético refinado (VASCON-
CELOS, 2002, p. 79-80).

As categorias violéncia simbdlica e campo sdo discutidas pelos
autores de maneira bastante pontual. Para Vasconcelos (2002, p. 81), “[...]
o termo violéncia simbdlica aparece como eficaz para explicar a adesdo
dos dominados; dominacdo imposta pela aceitacdo das regras, das san-
¢Oes, a incapacidade de conhecer as regras de direito ou morais, as prati-
cas lingtisticas e outras”.

Associado a violéncia simbdlica, importante considerar como se
determinam as relagOes entre diferentes grupos sociais em seus diferen-
tes campos de disputa. Dessa maneira, a escola representa um campo
atravessado por diversos e diferentes mecanismos de exclusdo, sanc¢ées,
punicGes, sele¢des, qualificagcbes e desqualificagGes. Lahire (2002, p. 48)
sintetiza muito bem a ideia de campo na obra de Bourdieu:

Um campo é um microcosmo incluido no macrocosmo
constituido pelo espago social (nacional) global; cada
campo possui regras do jogo e desafios especificos,
irredutiveis as regras do jogo ou aos desafios dos ou-
tros campos. [...]. Esse espaco é um espaco de lutas
entre os diferentes agentes que ocupam as diversas
posicdes. As lutas ddo-se em torno da apropriagdo de
um capital especifico do campo [...] e/ou da redefinicdo
daquele capital; [...]. Apenas quem tiver incorporado o
habitus préprio do campo tem condigdo de jogar o jogo
e de acreditar n(a importancia d)esse jogo.

Entretanto, Bourdieu foi acusado pelos seus criticos de ser
determinista e fatalista, ja que, aparentemente, ndo depositava qualquer
voto de confianga na escola ou em seus agentes pedagdgicos (educado-
res) como “agentes de mudanca”. Para Bernard Charlot, mais do que com-
preender a escola como local de reproducdo ou de selecdo, é importante
enfatizar o “sentido” que os diferentes grupos sociais atribuem a
escolarizacdo (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2006, p. 106-107). Para Singly, a he-
ranca cultural (bens simbdlicos e materiais), tratada por Bourdieu como
uma das condi¢bes de distingdo e de desigualdade no territério escolar,
representa um “processo emocionalmente complexo e de resultados in-
certos de identificagdo [...]. Haveria sempre a possibilidade de dilapidagdo
da heranga” (p. 112). Para Snyders, Bourdieu e Passeron (na obra A Repro-
dugdo) reduziram de forma indevida a cultura dominante e, indiretamen-
te, a cultura escolar: a legitimidade atribuida pelo conjunto da sociedade
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e pela escola a cultura dominante nao se justificaria pelo valor intrinseco
dessa cultura, mas exclusivamente pelo papel social que ela cumpriria de
demarcacgao social da fronteira entre dominantes e dominados” (p. 115).

Philippe Perrenoud Nogueira e Nogueira pondera que dentro
das escolas nem todos os “professores sdo iguais” (2006 p. 115-116). Em
outras palavras, se ha variacdes no modo de organizacdo das escolas em
seus principios pedagdgicos (avaliagcdo, curriculo, didatica), entdo ndo ha
como negar o campo dos possiveis neste territorio, ainda que ndo deixe-
mos de lado os “arbitrarios culturais” que afetam e influenciam suas pra-
ticas pedagégicas.

Bourdieu, entretanto, chegou aos anos 1990 como um dos mais
importantes intelectuais da Europa e um dos mais lidos socidélogos do
mundo. Acima de tudo, intelectual engajado e compromissado socialmen-
te. O inicio dos anos 1990 na Franga foi marcado por grave crise econémica,
desemprego e emergéncia do fendmeno da exclusdo social:

Diante desses processos, Bourdieu mobiliza um im-
portante numero de socidlogos do centro de estudos
que havia criado e outros que se associam a suas idéi-
as e, através de numerosas entrevistas recolhidas jun-
to a um publico variado [...] ele elabora uma critica ao
neo-liberalismo [sic]. O resultado é um livro de quase
1000 paginas consagrado a La misere de monde (1993)
(VASCONCELOS, 2002, p. 84).

Ainda que reconhegamos - e com razao - o inventario de Pierre
Bourdieu e todo o seu rigor metodoldgico, concordo com Lahire (2002, p.
52) quando o mesmo afirma que o “verdadeiro respeito cientifico para
com uma obra (e seu autor) consiste na discussdo e na avaliacdo rigorosas
e ndo na repeticdo sem fim dos conceitos, tiques de linguagem, estilo de
escritor, raciocinios preestabelecidos, etc.”. Enfim, as elaboragdes teodri-
cas de Bourdieu ainda podem contribuir de modo significativo para as
analises socioldgicas no campo da educacgdo. No que diz respeito especial-
mente a minha pesquisa, suas categorias sugerem andlises que devem
contribuir para a compreensdo de como se organizam as liderangas comu-
nitdrias no FMMC, de como se deu a ocupagao espago-temporal e social
nos morros de Floriandpolis, sobretudo, dos limites e possibilidades da
CE/FMMC no que tange a uma agenda articulada de formac&o continuada
docente e ao respeito as caracteristicas curriculares especificas de cada
unidade de ensino.
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