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Resumo

As reflexdes ora desenvolvidas buscam evidenciar as relagoes de poder e a dominagio como mecanismos de
reprodugio social nos ambitos de ensino. Ainda, apresenta-se possivel postura para a pratica educativa que
questione os antigos métodos de ensino a partir de suas bases epistemoldgicas. Assim, a partir das teorias de
Bourdieu sobre a reprodugio de estratificagoes sociais com base na perpetuagio de um ensino impositivo tanto
no ambiente familiar quanto escolar, busca-se elaborar uma conexao deste “modelo reprodutor” sugerido pelo
autor com as teorias foucaultianas de governabilidade e disciplina desenvolvidos pelas institui¢es sociais e
politicas, presente entre elas o préprio ensino. Julga-se, dessa forma, como condigao de possibilidade para a
adogdo dessa nova postura o respeito ao Outro, através da ética da alteridade, e, no contexto do debate acerca da
faléncia dos monoélogos académicos.
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INTRODUCAO

As reflexdes que serao desenvolvidas neste texto buscam evidenciar as relagoes de poder e a dominagao
como mecanismos de reprodugao social nos émbitos de ensino. Ainda pretende apresentar uma possivel postura
para a prtica educativa que questione os antigos métodos de ensino a partir de suas bases epistemoldgicas.

Julga-se como condicao de possibilidade para a adogao dessa nova postura o respeito ao Outro, através
da ética da alteridade, e, no contexto do debate acerca da faléncia dos monélogos académicos.

A partir das teorias de Bourdieu sobre a reprodugao de estratificagdes sociais com base na perpetuagao
de um ensino impositivo tanto no ambiente familiar quanto escolar, busca-se elaborar uma conexao deste

‘modelo reprodutor” sugerido pelo autor com as teorias foucaultinas de governabilidade e disciplina
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desenvolvidos pelas institui¢oes sociais e politicas, presente entre elas o proprio ensino.

E diante dos discursos vigentes que Foucault e Bourdieu se encontram para esclarecer que através do
processo de ensino—aprendizagem se reproduzem estratificacdes sociais e dominagao, ndo somente dominacoes
institucionalizadas, mas também aquelas exercidas pelas proprias relagoes entre professores e alunos,
representando os primeiros a autoridade pedagégica socialmente determinada para exercer a imposicao
dogmitica através de uma falsa interagdo neutramente comunicativa. (BOURDIEU, 2011)

E determinado por Foucault que os micro poderes presentes na sociedade tratam-se de relagoes de
forgas multipas que existem e encontram-se sempre em tensa atividade e que essas relagdes nao sio unicamente
impostas pelo Estado ou suas instituigoes, mas que traduzem e existem a partir das relagoes propriamente ditas,
pois para o autor o poder nada mais ¢ que um exercicio constante. (FOUCAULT, 2008)

Assim, através do exercicio constante do poder que estabelecem as relagoes de poder apresentadas por
Foucault, que o presente trabalho se propoe a vincular a pritica pedagdgica ao poder disciplinar reprodutor de
uma dominagio, utilizando como referéncias principais a andlise da Escola como método disciplinar
(FOUCAULT, 2007) e a abordagem de Bourdieu no que tange a escola como perpetuador de classe social
(2011).

AS CONDICOES DE POSSIBILIDADE DO CONHECIMENTO NO MUNDO
MODERNO

As mudangas significativas na sociedade contemporénea, talvez iniciadas a partir de Einstein e sua teoria
da relatividade (1905), colocam em posicao desconfortavel uma série de crengas que, outrora, acreditavam-se
imortais. Qui¢d com o choque das guerras mundiais percebeu—se que a técnica e a ciéncia ndo servem somente
para a evolugioda espécie humana. A méscara caiu: o projeto moderno da sa/vagioestd em crise.

Isto permite demonstrar, mesmo que de forma sucinta, a crise em que a ciéncia moderna estd inserida.
Junto dessa crise, coloca-se sob suspeita também todo o conhecimento produzido desde o século XVI até o
presente momento. Os pensadores modernos acreditavam no progresso, na promessa’, e, a partir disto, passaram
a priorizar a vida e a pensar no futuro, ao contrério do que se vivia no periodo medieval, quando toda uma vida de
sacrificios se justiﬁcava em virtude do que viria apds a morte: vivia-se para Deus, para a morte.

Nao é demais recordar que toda a civilizacao ocidental foi afetada pela crenca na ciéncia moderna: desde
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que Descartes, com seu racionalismo (GAUER, 2001, p. 105), comecou a questionar as formas de ver o mundo
impostas pela Igreja Catélica (fruto da oficializacao dessa religiao pelo Estado* por volta do século IV), o mundo
ndo ¢ mais o que era antes: o filésofo francés deu impulso a uma nova visio de mundo para o homem,
possibilitando a substitui¢ao do modelo teocéntrico pelo modelo antropocéntrico de explicar as coisas.

Todo conhecimento passa para a ordem da racionalidade, ou seja, 0 que nao poderia ser racionalmente
(cientificamente) explicado perdia todo valor como objeto de estudo e acabava se tornando invisivel para o
mundo da ciéncia. Podendo-se ver em Galileu o pai da ciéncia moderna, a meta em geral era dissolver os mitos e
substituir a revelagao pelo saber. Tais fenomenos, agora, poderiam ser previsiveis e controldveis, o que permitia ao
homem estabelecer as /eis da natureza. Sendo a natureza um objeto do conhecimento cientifico, ela poderia ser
utilizada como instrumento de melhora da vida humana no mundo. Ao invés da contemplagao, importava agora a
interven¢ao e domesticacao da natureza para melhorar as condigoes de vida. (GAUER, 2001, p. 102)

O pensamento moderno ¢, entdo, construido sob uma légica de dominagio, que possui como
fundamento o esclarecimento, o conhecimento, a razio, e a melhora da vida no mundo em detrimento da ilusio,
dos mitos, da f¢, da crenga, da metafisica, produzidos fundamentalmente pela Igreja.

Antes da revelagio cartesiana® “o universo medieval era finito, esférico e hierarquizado; esse universo
morreuy, ¢, com ele, a ‘consciéncia’ medieval de um ‘mundo fechado’. A ruptura criada por Galileu contrapos-se a
esse mundo; sua teoria criou um universo ‘infinito’ e, portanto, ‘aberto’. A dimensao religiosa do saber medieval foi
quebrada. Na ‘nova’ visdo, houve a separagio entre razao e f¢; a verdade reveladora nao podia mais ser confundida
com a ciéncia. O ‘finito’, ao ser substituido pelo ‘infinito’, subverteu a ordem de se pensar o mundo. O homem vive
em um mundo onde ele ndo é o centro, o céu abriga inimeros mundos, e o lugar do homem no mundo passou a
ser questionado. Os espagos sagrados passaram também a ser questionados. A geometria de Galileu eliminou os
espagos heterogéneos (céu-inferno) e criou espacos homogéneos, despojados de qualidades e passiveis de serem
quantificados, mensurados, enquanto uma nova geometria espacial. Podemos arriscar dizer que Galileu criou a
génese do espaco democratico, uma vez que para ele todos os espagos se equivalem.” (GAUER, 2001, p. 105-106)

Um determinismo rigoroso consolidou-se na visio que se tinha do mundo, e tudo era passivel de
explicagao através da nocao de causa-e-efeito. (CAPRA, 1983, p. ) A base filoséfica originou-se a partir da divisao
entre res cogitans e res extensa, realizada por Descartes: acreditava-se ser possivel explicar o mundo sem qualquer

influéncia do observador humano, de forma objetiva e universal. (CAPRA, 1983, p. 52-56)

3 Tomamos o termo promessa no sentido de vinculo com o futuro, uma certeza de que o futuro serd melhor que o presente se
cumprida essa promessa. Para maiores detalhes, conferir OST, Frangois. O Tempo do Direito. Lisboa: Piaget, 1999.

*Note-se que o termo Estado, aqui, ndo deve ser conceituado da mesma forma como o é hoje, em virtude da separagao temporal de
mais de quinze séculos entre o século V e os dias atuais.

3 Expressdo utilizada por Fritjof CAPRA, em O Ponto de Mutacio, especialmente nas pp. 52-56.
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Essa cosmovisio mecanicista “foi sustentada por Isaac Newton, que elaborou sua Mecanica a partir de
tais fundamentos, tornando-a o alicerce da Fisica clissica. Da segunda metade do século XVII até o fim do século
XIX, 0 modelo mecanicista newtoniano do universo dominou todo o pensamento cientifico.” (CAPRA, 1995, p.
25)

Toda essa construgao do pensamento e do conhecimento moderno instaurou uma concepgao de busca
pela “verdade de todas as coisas’. Conforme Ricardo Timm de Souza, “o ser humano acabou por fazer da ciéncia a
sua verdade racional, tendendo, especialmente na cultura ocidental, a fazer dela o seu idolo ao qual tudo mais —
especialmente outras formas de racionalidade — ¢ sacrificado.”(SOUZA, 2004, p. 34) Além da explicagio dos

fendmenos, pretende a Ciéncia ser interpreta¢io do mundo. E mais: a tinica interpretagao verdadeira do mundo.

A REPRODUCAO DA ORDEM

Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron em “A Reprodu¢ao” desenvolvem inicialmente a teoria da
violéncia simbolica como mecanismo de seletividade das relagoes de poderes ou forgas presentes no ambito
educacional. E formulada, pelos autores, a ideia de agao pedagdgica como um processo impositivo de
significagdes, imposto por um poder arbitrério, no qual o principal foco da referida agao se trata de inculcar no
individuo submetido ao trabalho pedagégico o chamado Aabitus, cujo significado ¢ um “produto da interiorizacao
dos principios de um arbitrério cultural capaz de perpetuar-se ap6s a cessagio da agao pedagogica e por isso
perpetuar nas préticas os principios do arbitrario interiorizado” (BOURDIEU; PASSERON, 2011, p. 53). Trata-
se, portanto, de um processo que atravessa as concepgoes de verdade que a modernidade propoe ao
conhecimento.

Nesse sentido, para compreender as ideias de Passeron e Bourdieu faz-se necessario consagrar alguns
conceitos por eles utilizados que permeiam a discussio da manutencao da ordem através da prética pedagogica.
Os conceitos chaves utilizados pelos referidos autores que merecem atengao conceitual sio agao pedagogica,
autoridade pedagdgica, trabalho pedagdgico, autoridade escolar, sistema de ensino e trabalho escolar. Estes
termos perpassam pela linha de pensamento dos autores na construcao de sua teoria, estando todos interligados
na consagracao da identificagio de estratificacao social como resultado de um Aabitus e da selegao e imposicao
dos conteudos pelos agentes pedagdgicos.

Identifica-se entdao que agio pedagdgica nada mais é que o préprio ato de ensino, que abordado pelos
autores supracitados fica evidenciado como um ensino que pode ser exercido pelos os membros educados de
uma formagio social, cuja educagio se chama difusa, ou pelos membros dos grupos familiares, chamando-se de

educacdo familiar (BOURDIEU; PASSERON, 2011, p. 26).
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A partir destes grupos que formam os ramos de educacao do sujeito, surge a figura da autoridade
pedagdgica, figura sobre a qual recai a autoridade legitimada pelos grupos como responsavel pelos processos de
selegao dos contetidos e transmissao dos mesmos, ou como explicitado pelos autores, as autoridades pedagdgicas
“sa0 logo de imediato designados de transmitir o que transmitem, e por conseguinte autorizados a impor a
recepcio e a controlar a inculcagio por sangdes socialmente aprovadas ou garantidas” (BOURDIEU;
PASSERON, 2011, p. 42). Ja o trabalho pedagégico ¢ este processo de inculcagio arbitréria da autoridade
pedagdgica cuja duragio deve ser longa o bastante para produzir uma formagao durdvel, o chamado habitus.
(BOURDIEU; PASSERON, 2011, p. 53). Ou seja, 0 habitusvem como um resultado das manobras impositivas e
das relagoes de forgas e de poder que permeiam a educagio, sendo um resultado do referido trabalho pedagdgico,
definido pelos autores como:

enquanto trabalho prolongado de inculcagio que produz um habitus durdvel e transponivel,
isto ¢, inculcando ao conjunto dos destinatdrios legftimos um sistema de esquemas de
percepcio, de pensamento, de apreciacio e de acio (parcial ou totalmente idénticos), o
trabalho pedagégico contribui para produzir e para reproduzir a integragio intelectual e a
integracao moral do grupo ou da classe em nome dos quais ele exerce. (2011, p. 57)

Faz-se evidente o entendimento dos autores de que o trabalho pedagdgico ¢ a chave para o sucesso das

praticas de reprodugao, visto que ¢ a partir deste que se aplicam os métodos pedagdgicos de dominagao. Neste
sentido pode-se evidenciar que um trabalho pedagdgico eficaz se dd quando do processo bem sucedido de
inculcagio de um Aabitus que fagam esquecer os fundamentos arbitrdrios da cultura dominante e vise manter a
ordem e reproduzir as estruturas das relagoes de forca dos grupos dominantes (ROSENDO, 2009, p. 10).

Jé o trabalho escolar pode ser entendido como um mecanismo utilizado pelo sistema de ensino
institucionalizado pelo trabalho pedagdgico que tem por objetivo o controle e a homogeneizagio do referido
sistema, de forma que o Aabitus dos receptores sejam uniformes e devidamente dominados. Assim, o sistema de
ensino pode ser percebido como um meio institucionalizado de produgio e reprodugio de um arbitrario cultural,
do qual este sistema nao ¢ o produtor e cuja reprodugio deste contribui para a reprodugiao das relagdes entre
grupos e classes, a chamada reprodugio social (BOURDIEU; PASSERON, 2011, p. 76 — 77). Os autores
evidenciam-no da seguinte forma:

Todo sistema de ensino deve as caracterfsticas especificas de sua estrutura e de seu
funcionamento ao fato de que lhe € preciso produzir e reproduzir, pelos meio préprios da
institui¢do, as condi¢des institucionais cuja existéncia e persisténcia (autoreprodugéo da
instituicao) sio necessirios tanto ao exercicio de sua funcao propria de inculcagio quanto &
realizagio de sua funcio de reproducio de um arbitrdrio cultural do qual ele nio ¢ o
produtor (reprodugao cultural) e cuja reproducao contribui a reproducao das relagoes entre
os grupos e as classes (reproducao social). (2011, p. 76 — 77)

Devidamente conceituados os principais simbolos de dominagio e reprodugio apresentados por

Bourdieu, fica possivel desenvolver a elaboragao tedrica que atravessa a percepcao dos autores sobre a reprodugio
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do habitusinculcado mediante as préticas de ensino (escolares e familiares) e as classes de origem.

A obra A Reproducio segue no sentido de demonstrar que todos esses instrumentos do processo de
ensino sao necessdrios para manter a ordem e a conservagao social das classes dominantes e dominadas, assim
como para estabelecer um convencimento do individuo de que o mesmo pertence a um lugar natural do qual este
é proveniente e de que a escolha do seu destino se deve exclusivamente ao poder disciplinar da escola. Em suma, a
escola utiliza-se de mecanismos de convencimento que determinam reprodugdes sociais e consolida estruturas de
poder.

O sucesso desse instrumento moderno de poder se deve as agoes pedagogicas excludentes que

permitem uma relacao de convencimento da ditadura da meritocracia como fator determinante das conquistas

dos individuos e dos seus destinos (BOURDIEU; PASSERON, 2011, p. 249).

A VALIDADE DO DISCURSO

Foucault ao identificar osucesso disciplinar das institui¢des de dominacao se questiona: “em uma
sociedade como a nossa, que tipo de poder é capaz de produzir discursos de verdade dotados de efeitos tao
poderosos?” (2008, p. 179).

Ao desenvolver a ideia de escola e ensino como instrumentos de reprodugio e de dominagio se faz
necessdrio evidenciar as pesquisas de Foucault que desenvolvem a teoria do poder disciplinar como um
mecanismo de captura e de dominagio do corpo que tem por objetivo a obediéncia e a utilidade do mesmo
(FOUCAULT, 2007, p. 118).

A partir da perspectiva de que a disciplina constréi um sujeito docil “que pode ser utilizado, que pode ser
transformado e aperfeicoado” (FOUCAULT, 2007, p. 118), Foucault elabora o seu pensamento elencando as
institui¢oes que foram e sao responséveis pelo processo de disciplinamento dos sujeitos. A escola, assim, vem
consolidar a disciplina no processo de ensino e de desenvolvimento do individuo, se tornando, entao, uma
instituicio com poder capaz de (re)produzir discursos de verdade dotados de efeitos poderosissimos.

Os discursos como veiculo de imposigao do ensino sao bem apresentados pelo autor como produtos de
interdi¢des e restri¢oes, as quais evidenciam as ordens determinantes por trés daqueles que falam e daqueles que
selecionam o que deve ser falado, ora, a agao pedagogica.

Para Foucault certos discursos podem até transparecer uma inocéncia, todavia, estes podem ser
descobertos em sua percep¢io nua quando encontradas as suas “interdicoes” (FOUCAULT, 1996, p. 10), pois
s30 estas que revelam quem estd sob controle e quais as relagdes de poder e de desejo que estao presentes no que é

escrito e no que ¢ falado. Tais interdi¢oes tratam daquilo que ¢ permitido e do que é proibido se pronunciar num
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discurso institucional (MARTINS, 2008, p. 44).
O jé referido autor expde de maneira brilhante ao que se refere a rede de discursos, afirmando que:

(.) em toda sociedade a produgao do discurso é a0 mesmo tempo controlada, selecionada,
organizada e redistribuida por certo numero de procedimentos que tem por fun¢io conjurar
seus poderes e perigos, dominar seu acontecimento aleatdrio, esquivar sua pesada e temivel
materialidade.
Em uma sociedade como a que nds conhecemos, é certo, ha procedimentos de exclusdo. O
mais evidente, o mais familiar também a interdicio. (1996, p.9)

E necessdrio, entio, quando se busca tratar com discursos, perceber qual a ordem vigente presente nas

entrelinhas daquilo que estd sendo observado, qual o foco de eliminagio ou manipulacao do que se expde, quais
s30 os objetivos de haver uma sonegagio de informagao ou de criar uma perspectiva que conduza para uma
determinada linha de pensamento, j& que o “discurso nio é simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas
de dominagio, mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual nos queremos apoderar.” (FOUCAULT,
1996, p. 10)

As relagoes de discurso estio diretamente envolvidas com a construgio da acio e do trabalho
pedagdgico propostos por Bourdieu e Passeron, visto que as “relagdes de poder, exercitadas na relagao pedagogica,
atravessam a escola e fazem parte do discurso de sala de aula, gerando saberes e poderes nas interagdes entre
professores e alunos” (AQUINO, p.22).

A clara relagao existente entre a forga do discurso e a agao pedagdgica se dd na construgao de verdades e
do poder simbolico relacionado a tal ato. Para Foucault o regime da verdade estd diretamente relacionado a
apropriacao do local da fala como transmissao de uma verdade inquestiondvel (FOUCAULT, 2008), enquanto
que em Bourdieu a violéncia simbolica é o que permite a autoridade pedagdgica de usar do local da fala como
espaco de dominacio (BOURDIEU; PASSERON, 2011). Bourdieu afirma que o “professor deve ser dotado pela
instituicao dos atributos simbdlicos da autoridade ligada a seu cargo (a comecar pela ‘farda do discurso’ [..] )
(2011, p. 160). Ja Foucault evidencia que o problema intelectual se apresenta através desta verdade, a qual est4
ligada a “sistemas de poder, que a produzem e apdiam, e a efeitos de poder que ela induz e que a reproduzem”
(2008, p. 14), sendo 0 ambiente escolar um disseminador da verdade autorizada.

Contudo, os autores efetivamente assemelham-se quando Foucault explora a apropriagio do corpo e o
disciplinamento deste como mecanismo de dominagao, e Bourdieu, na sua andlise sobre a acao escolar e os
agentes pedagdgicos, evidencia a figura do docente e da institui¢ao escolar como instrumentos a servico do

sistema reprodutor.
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O PODER DISCIPLINAR COMO METODO DE REPRODUCAO

Arelacao que envolve o pensamento de Bourdieu e Foucault encontra seu ponto crucial na manifestagao
do poder disciplinar das instituioes (FOUCAULT, 2007), cujo mecanismo chave para tal procedimento pode
ser entendido como a figura da agao pedagogica, a qual se torna vélida e eficaz através do trabalho pedagogico.

O uso do corpo como instrumento de dominagao, compreendido por Foucault como poder disciplinar,
¢ demonstrado a partir das diversas formas das institui¢oes se apropriarem dos sujeitos através da coordenacao
dos seus atos, mais propriamente dos corpos destes individuos. Pode ser entendida tal politica de apropriagio em
funcao da ordem como uma “politica das coer¢des que sio um trabalho sobre o corpo, uma manipulacao
calculada de seus elementos, de seus gestos, de seus comportamentos.” (FOUCAULT, 2007, p. 119)

A titulo de poder disciplinar, o autor em questao aborda nio somente a escola como institui¢io de
dominagdo e reproducao, mas também evidencia as prisdes, os hospitais e o exército como espagos de controle
corporal dos individuos como mecanismos de controle da ordem.

Nestes ambientes se constroem a “organizagao do espago serial” (FOUCAULT, 2007, p. 126), onde
através da individualizagao dos lugares e dos trabalhos atribuidos aos sujeitos individualmente se torna possivel
“vigiar, hierarquizar e recompensar” (FOUCAULT, 2007, p. 126) cada sujeito pelo cumprimento das atividades
cabidas a ele. E relatado por Foucault que a ordenagio dos sujeitos por filas se desenvolve a partir do século XVIII,
e tem como objetivo definir a posigio das pessoas nestes espagos institucionais, mais propriamente, no dmbito
escolar (FOUCAULT, 2007, p. 125), desenvolvendo uma ordem hierarquizada e controlada, na qual o professor
possui a significativa fun¢ao de garantidor da ordem e da obediéncia dos individuos.

Este procedimento, entio, s6 é possivel de ser realizado eficazmente se houver uma figura autoritdria que
determine as funcoes de cada sujeito e inculque a disciplina como um ato habitual e sobre o qual nao havera
questionamentos. A conquista de disciplinar passa pelo entendimento do professor como sujeito legitimo para
cumprir tal fungdo e pela prética constante e repetitiva do trabalho escolar como forma de atribuir as praticas
pedagégicas um sentido que satisfaca o sujeito (BOURDIEU; PASSERON, 2011, p. 43). A politica de ensino
como formagao de Aabitus é o ato de maior violéncia e a autoridade mais evidente que se entrega ao professor,
visto que € através da construcao de uma habitualidade, de uma pratica “habitual” que se conforma o sujeito a
reprodugao e a sua dominagao.

A hierarquia e a dominagio do conhecimento se completam como um método de legitimagio dos
professores e das escolas como responsaveis pela sele¢ao dos individuos capazes de avangarem, permanecerem ou
regredirem no que tange os estratos escolares, assim como, os sociais. Para Bourdieu o

culto da hierarquia, puramente escolar na aparéncia, contribui sempre para a defesa e
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legitimagao das hierarquias sociais na medida que as hierarquias escolares, quer se trate de
hierarquia dos graus dos titulos ou da hierarquia dos estabelecimentos e das disciplinas
devem sempre alguma coisa as hierarquias sociais que elas tendem a reproduzir
(BOURDIEU; PASSERON, 2011, p. 186).

A legitimidade do discurso proferido pelo professor e pela instituicio ¢ proveniente de diversas
categorias que identificam a classe social do sujeito e utilizam-na como mecanismo de controle (BOURIDEU;
PASSERON, 2011, p. 42). E uma referéncia a legitimacio da figura da autoridade pedagdgica a autoridade da
linguagem, onde o didlogo travado entre alunos e professores se estabelece como um discurso falacioso, no qual o
mestre transmite palavras inacessiveis aos alunos, como maneira de segregacio e autoafirmago. (BOURDIEU;
PASSERON, 2011, p. 136 - 138). Neste sentido Bourdieu e Passeron expdem que

reduzir a relagio pedagdgica a uma pura relagio de comunicagio seria impedir-se de
perceber as caracteristicas especificas que ela deve 4 autoridade da institui¢io pedagdgica: s6
o fato de transmitir uma mensagem numa definicao social (tanto mais explicita e codificada
quanto essa conexao ¢ mais institucionalizada) do que merece ser transmitido, do codigo no
qual a mensagem deve ser transmitida, dos que tém o direito de transmiti-la ou, melhor, de
impor a recepgio, dos que sao dignos de recebé-la e, enfim, do modo de imposicio e de
inculcagio da mensagem, que confere a legitimidade e, através disso, o sentido completo a
informagdo transmitida. (2011, p. 137 - 138)

A-relagao com a linguistica ¢ uma forma de definir a classe social de origem do aluno, na qual a bagagem

cultural resultante do trabalho pedagdgico primario, ou familiar, definird o Aabitus do individuo quando este
ingressar no ambito escolar e determinard a aproximagio deste com a fala articulada pelos professores.
(BOURIDEU; PASSERON, 2011, p.71)

Essa articulagao entre o trabalho pedagégico primério e secunddrio (escolar) é o determinante para
desenvolver a continuidade de dominacao das classes dominantes sobre os demais, sendo que serd mais bem
articulada a continuidade dos trabalhos pedagdgicos reprodutores quao melhor tiver sido o processo de
inculcagio do habitus no sujeito, j& no trabalho pedagdgico primario (BOURDIEU; PASSERON, 2011, p. 73).
Bourdieu desenvolve claramente o seu pensamento sobre tal procedimento quando afirma que

o trabalho pedagdgico secundério dominante que recorre a um modo de inculcagio
tradicional [..] tem uma produtividade especifica tanto mais fraca quanto mais se exerce
sobre os grupos ou classes formadas por um trabalho pedagégico primdrio mais afastado do
trabalho pedagégico primario dominante, que inculca, entre outras coisas, um dominio
pratico com uma dominante verbal, tal trabalho pedagogico tende a produzir, em e por seu
proprio exercicio, a delimitacao de seus destinatdrios realmente possiveis, excluindo tanto
mais rapidamente os diferentes grupos ou classes quanto estao mais completamente
desprovidos do capital e do ethos objetivamente pressupostos por seus modo de inculcagio.
(2011,p.73)

A partir da relagio dos trabalhos pedagégicos primério e secundario, o professor recebe o individuo com

a clara fungio de transmitir um conhecimento selecionado e reprodutor, no qual existe a ilusio de que o ensino
repassado se dard através da neutralidade do sistema de ensino, todavia, é visto que tanto o conhecimento quanto

o discurso neutro sao falicias que garantem a continuidade do método da neutralidade como mecanismo de
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reprodugéo. (BOURDIEU; PASSERON, 2011, p. 90) Em suma, ndo existe comunicagao neutra, visto que o
didlogo entre professores e alunos ¢ dotado de uma linguagem magistral, cuja fungao é determinante para
legitimar a autoridade pedagdgica, sendo que ¢ através da distincia que existe entre o conhecimento cultural de
cada classe ou grupo social, proveniente do trabalho pedagdgico primdrio, que se pode determinar o
entendimento que os alunos de classes sociais diversas terio sobre a mesma exposi¢io efetuada pelo professor.

A relagio de reproducio e de dominagio que se constréi por meio do sistema de ensino é bem
explicitada por Foucault através da sua teoria de construgio dos dispositivos de disciplinamento instituidos a
partir do século XVIII, como procedimentos de apropriagao do corpo com fim unico de utilizd-lo a reproduzir as
relagoes de poder vigentes.

Bourdieu e Foucault se comunicam, entio, quando discutem as formas de reproducao social e cultural
pela qual a escola, como institui¢io oficial, é responsavel. O didlogo se di no sentido de que o discurso
proveniente do sistema de ensino trata-se de um discurso construido e instituido pelas classes ou grupos
dominantes e de que a selegio, considerada meritocratica, nada mais é que uma selegao excludente daqueles que
desde o inicio do processo de aprendizagem estiveram distantes dos grupos de dominagao. Ainda, ¢ relevante
destacar que nao somente, quando a partir de Foucault, o processo de governabilidade se opera através de

estruturas e estratos, mas se permeia por todas as redes que operam o processo de ensino.

AINDA ASSIM, OCORRE O OUTRO: ETICA DO AGIR HUMANO E A NEGACAO
DA VIOLENCIA DO MONOLOGO

Nesse sentido, a logica da exclusao-marginalizacao, da submissao do aprendiz aos dizeres do mestre
adepto do método puramente expositivo, portanto, excludente “onde o professor raciocina unilateralmente em
voz alta, (..), aponta a solugio “inica’, ‘definitiva’ e ‘verdadeira’, num atentado a inteligéncia e capacidade dos
estudantes” (MELO FILHO, 1985, p. 115) acaba por transformar o aluno em mero objeto do processo de
aprendizagem, usurpando-lhe a possibilidade de estabelecer um didlogo frutifero com o professor e seus colegas.

O Outro levinasiano® parece nao se fazer presente na relagao professor-aprendiz, onde o professor

¢ Nio existe questdo humana que ndo seja uma questdo radicalmente ética. Portanto, contar com a alteridade e té-la em conta
representa o intervalo critico que, irredutivel a tematizagdo, convoca a diferenca como significagio para além de qualquer esséncia.
O trauma ao pensamento logocentrado inspira um instante que irrompe no dizer ético por exceléncia, desagregando, com seu
encontro com o outro, as racionalidades bem pensadas e que investe de responsabilidade qualquer critica da realidade. Assim serd
menos dificil captar a sutileza que é titulo da obra mais importante de Emmanuel Levinas: “de outro modo que ser, ou mais além
daesséncia” (1978). A palavra quej traz a ruptura do modo de pensar ontologizante, pois nao visa um outro modo deser, mas sim
um ou modo de pensar que vd além do que o modo de pensar do ser. Um outro ponto de partida. Uma notdria an-arquia na
formatacao do pensamento ocidental. Levinas esclarece, a0 comentar essa obra, que o des-inter-esse é o que quer dizer o titulo do
livro “de outro modo que ser”. A condi¢io ontologica desfaz-se, ou é desfeita, na condi¢do ou incondi¢do humana. Ser humano

vol.11,n°.03, Rio de Janeiro, 2018. pp. 22152230 2224




Quaestio Iuris vol. 11,n°. 03, Rio de Janeiro, 2018. pp- 2215-2230
DOI: 10.12957/rqi2018.31615

representa o Eu e 0 aprendiz, o Outro. Onde sempre esteve este Outro? Para onde foi levado? A que condicao Ele
foi relegado ao longo de todos esses anos? A responsabilidade do Eu em relagao ao Outro, até entao, aparenta
nunca ter existido.

Nada mais propicio que se pensar essa relagao do mestre com seus aprendizes, desde ha muito relegados
a condicao de nio-ser: O modelo supra mencionado das aulas magjstrais ignora a alteridade, subtrai do aprendiz a
oportunidade de se estabelecer e reconhecer como ser; como sujeito. Asseveram Jacques Delors et al. que “os
métodos de ensino ndo devem ir contra este reconhecimento do outro. Os professores que, por dogmatismo,
matam a curiosidade ou o espirito critico dos seus alunos, em vez de os desenvolver, podem ser mais prejudiciais
do que uteis.” (DELORS, 1998, p. 98)

Um modelo que, ao atribuir ao professor toda a responsabilidade pelo ensino, ndo poderia deixar de estar
em crise — muito embora essa crise nio dé sinais de quando, efetivamente, teve inicio. Nada de novo se aduz,
portanto, aqui. Apenas deve-se continuar no caminho do questionamento das praticas de ensino que ignoram a
alteridade como condi¢ao fundamental para que haja uma troca reciproca entre mestre e aprendiz, deixando para
trds o monodlogo dos professores e estabelecendo uma dindmica de interagao com seus aprendizes.

Degenerou-se algo que ¢ eminentemente anterior ao contato professor-aluno: a prépria relagao humana
“sauddvel”. O que se amplia enormemente ¢ uma razio puramente instrumental tendente a formatar, enquadrar,
formalizar o “informalizavel”, ou seja, o sentido do contato humano que se deve ter como primordial. Neste
diapasio, nao hd possibilidade de encontro enquanto local de irrupgao do novo, de ruptura; apenas afirma-se a
identidade em desfavor da diferenca.

Na reprodugio deste micro-cosmo democrdtico que é o processo de “do-discéncia” (FREIRE, 2008, p.
23-51), o didlogo educacional implica enfim a sua fundagao numa norma ética de exercicio em favor do Outro. A
eticidade como fundamento primeiro do convivio humano se impée a pratica educativa, sob pena de perder sua
razio de ser. Por certo, ndo se pretende chancelar o discurso pondo a ética como fundamento, exercendo-a como

uma poténcia auto-explicativa. Avesso a banalizagio e & manipulagao conceitual, pretende-se colocar a ética como

significa: viver como se nao fosse um ser entre os seres. Como se, pela espiritualidade humana, invertessem-se as categorias do ser,
num “de outro modo que ser”. Nio apenas num “ser de modo diferente; ser diferente ¢ ainda ser” (1999, p. 93). Conforme Ricardo
Timm de Souza (1999, p. 151): “A verdade do ndo-ser nio é menos verdadeira e importante do que a verdade do ser, somente
porque seu “conteudo de verdade” — sua Alteridade — ndo pode conservar sua dimensio prépria e teve de entregd-la &
determinacio da Totalidade. A verdade do Outro-que-ser ¢ uma outra verdade, que nao tem seus alicerces na dinimica da
liberdade do ser.” Enquanto para Heidegger a historia da filosofia estd no esquecimento do Ser, para Levinas o limiar da crise nao
estd propriamente no esquecimento da diferenca ontoldgica entre ser e ente. “A problematizacao se insere a partir do esquecimento
do ‘outro” como foco de responsabilidade do mesmo. Inverte-se a logica do que significa pensamento. “Pensar ndo é mais
contemplar, mas engajar-se, estar englobado no que se pensa, estar embarcado — acontecimento dramitico do ser-no-mundo.”
(LEVINAS, 1997, p.23). Ultrapassar as barreiras de uma mera unidade psiquica solitdria e monddica para uma dimensio de
subjetividade que suporte o peso da decisio pelo outro é o que move Levinas a se perguntar se “a ontologia ¢ fundamental?”.
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a propria condicao de possibilidade de pensar o humano. E é na especificidade do ato educacional que a situacao
toma contornos extremos.

As instituicoes educacionais demonstram que jamais podem por si construirem espontaneamente
relagoes éticas necessarias. O que se desdobram sao estruturas anti-humanas que olvidam a ética como crzvo do
sentido vital (SOUZA, 2004, p. 33). O sentido de vida toca a Etica como filosofia primeira” no exame dos liames
relacionais; longe, contudo, de neutralizagoes e equalizagdes de sistemas tautoldgicos.

Nao se receia em dizer que a ética, neste sentido, estd no centro do tema da educacao, pois ¢ reflexo da
propria justica, como anseio que é de qualquer pensar: ética como vontade de justica em realizagao, justica para
com o “outro que nds” (SOUZA2004, p. S1). Outro que ¢ o meu interdito, limite da minha representagao, o
estrangeiro® que rompe com minha tautologia de ser e seguran¢a de mundo, aquele que tem a sua verdade e
desafia meu intelecto. Apenas posso ousar enuncid-lo exatamente por aquilo que ele se deixa determinar. Dai a
consideragio primeira pela nascente e irredutivel diferenca do outro, que dé expressao a uma ndo-indiferenca
ética.

Como estou disposto a ele e ndo posso explicé-lo, cabe relacionar-me com ele, a saber, uma racionalidade
ética. O ético, assim exige um pensar (construir sentidos) a partir deste encontro, para além da dimensao l6gica do
logos”. “Se o mundo nao ¢é propriamente concebido e pensado desde principios logicos abstratos ou desde a
articulacao pura e simples de interesses de poder, e sim desde ‘encontros humanos reais’ em sua infinita variedade,
isso significa algo para além das retoricas: significa que ¢ possivel a concep¢ao de uma outra racionalidade em
meio s j4 existentes — a racionalidade ética. Assim, (...) irracionais sao, antes, as postulagdes de racionalidades que
se promulgam unicas, ou unicamente legitimas ou possiveis, em meio a variedade extraordindria do mundo, dos
mundos que se encontram.” (SOUZA, 2004, p. 125)

Pensar a realidade educacional enquanto possibilidade de justica (SOUZA, 2003, p. 619-633), ¢
raciocinar a diferenca nas diversas relacoes humanas desde uma assimetria, de uma diacronia irredutivel. Falar de

diferenca ¢ falar de justica, e falar de justica é falar do também irredutivelmente outro. Suma, o niicleo da diferenca,

Percebe que partindo do ponto de vista ontoldgico como filosofia primeira, sempre compreender-se-a a ética como estilhagos do
ser (1997,p.31).

7 A ética como filosofia primeira significa: todo contato com a realidade, toda interpretacio desta realidade e todas as possiveis
interpretacdes destes fatos se dio eticamente, onde o contato e a acao éticos subsistem o conhecimento classificador tradicional e
podem vir a fundamentar um conhecimento sobre bases absolutamente novas, com outro ‘sentido’. Todo conhecimento é entio
necessarlamente secunddrio a uma atitude ética primeva frente as mais diversas dimensoes da realidade perceptivel, a um
nascimento compartilhado ‘eticamente’, talvez um retorno & origem da ‘co-naissance’. SOUZA, Ricardo Timm de. Filosofia
primeira e ética da produgio, pp. 117-129.

A questao do estrangeiro é uma questao ‘de’ estrangeiro, uma questao vinda ‘do’ estrangeiro, € uma questao ao estrangeiro,
dirigida ‘a0’ estrangeiro. Como se o estrangeiro fosse, primeiramente, ‘aquele que' coloca a questao ou aquele que a quem’ se
endereca a primeira questio. Como se o estrangeiro fosse o ser-em-questao, a propria questao do ser-em-questio, o ser-questio ou
o ser-em-questdo da questao. DERRIDA, Jacques. Anne Dufourmantelle convida Jacques Derrida a falar Da Hospitalidade, p. 05.
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ou seja, a ética é o que é indesconstrutivel de toda desconstrugao, aquilo que a suporta.

Essa pré-condicao da prética docente, que a antecede (visto que sé pode existir pratica docente com a
presenca dos aprendizes), se ndo for plenamente assumida pelos professores, possibilitard a sutil (porém
marcante) manifestacao da violéncia do monélogo académico, sob pena de ser mantida a logica da exclusio da

racionalidade criativa e produtiva que todo ser humano possui.

CONSIDERACOES FINAIS

Certa conexao possivel que se pode atribuir ao que expoe tanto Bourdieu quanto Foucault é
fundamentalmente undnime no que revela a escola e o sistema de ensino em si como mecanismos de reproducao
de saberes das classes dominantes e como um espago primordialmente seletivo e disciplinador da ordem vigente.
Ao se questionar sobre a ruptura destas relagdes de poder que se consolidam através das instituigdes, entretanto,
cada autor possui uma perspectiva diversa sobre a possibilidade de se desconstruir a dominagao e a reprodugio
dos “mais fortes’.

Esse monodlogo académico tende a se manter caso a alteridade nao for assumida pelos docentes em
relagio aos seus aprendizes, contudo a possibilidade de se estabelecer um frutifero e criativo didlogo deve ser
criada.

Entendemos ainda ser necessdrio ir mais além, assumindo também que, em pleno século XXI, ndo mais
se deve ignorar a imperiosa superacao das fronteiras limitativas das disciplinas, ampliando nossas formas e
maneiras de raciocinio com o auxilio de outras dreas do conhecimento, tornando plena e efetiva a
transdisciplinaridade nos bancos académicos.

O significado de confluéncia de vérios ramos do saber no estudo de terminada problemitica gera o efeito
desestabilizador tanto da dicotomia sujeito-objeto quanto & disciplina e suas especialidades. O método dialégico,
segundo Edgar Morin (MORIN, 1999, p. 108 — 109), seria o ponto de partida na construgio de um saber que
ultrapasse a compreensio especializada da modernidade, uma vez que dispoe sobre a relagio complexa entre
compreensao e exphcagéo‘ Assim, para a realizacao de uma andlise que atenda minimamente a compreensao e
debate do tema aposto, a limitacdo do poder punitivo estatal, como tal insuscetivel de explicacao satisfatoria por
uma tnica disciplina, por dbvio, faz-se imperativo ultrapassar o campo especifico da ciéncia juridica. Idéia esta que
se aliard a0 que Morin chama de inter-poli-transdisciplinariedade (MORIN, 2000, p.105-106), considerando-se o
devido esclarecimento quanto a polissemia e imprecisoes terminoldgicas extraiveis destas definigoes.

Frente a dindmica complexa do social, impGe-se ao ensino uma postura de mesma dimensio. Um

pensamento complexo, pois, corresponde ao préprio embarago inerente a enfermidade congénita do
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conhecimento cientifico “ordenador”. Palavra esta mesma — complexidade — que nao pode se resumir em solucao
cognitiva ou chave do mundo, mas apenas no inicio de maiores desafios e problematizagses (MORIN, 2003, p.
1).

Se o aprendizado “implica o abandono dos marcos de seguranga que nos limitam na direcao da
compreensao dos novos movimentos da vida,”(PORTO, 2003, p. 100) trazemos novamente Edgar Morin, que
lembra que “Marcel Proust [jé] dizia: ‘Uma verdadeira viagem de descobrimento nio ¢ encontrar novas terras,
mas ter um olhar novo””(MORIN, 2000 ,p. 107) Perceber os novos movimentos da vida a partir de um novo
olhar apresenta-se como crucial nesse contexto, podendo-se pensar que essa postura inovadora propicia um
estimulo 4 criatividade dos aprendizes, ja que ela “ndo ¢ paralisante frente ao deslumbramento: ¢ motivadora da
acdo, do engajamento para transformacao do mundo.” (PORTO, 2003, p. 102)

A inovagio, na esteira de Délcia Enricone, “pode modificar concepgoes curriculares, disciplinas,
avaliagdo, aprendizagem do aluno e formas de ensinar e aprender.” (ENRICONE, 2004, p. 53) O abandono da
limitada zona da certeza tradicional do espago de ensino, por um lado, sujeita “ao perigo de contornos indefinidos
e de nogoes equivocas, mas, de outro, com a vantagem de poder atualizar-se e libertar-se de seu conhecido rango,”
(MELO FILHO, 2000, p. 123) desafia o aprendiz a raciocinar a partir das incertezas, do novo, do desconhecido,
estimulando seu senso critico e, consequientemente, sua criatividade. A fun¢ao da escola deveria ser justamente
esta, de “modificar o conhecimento cotidiano, no sentido de tornd-lo mais complexo, buscando as articulagoes e
as interdependéncias entre os conhecimentos, propondo uma visio mais critica de mundo.” (ENRICONE, 2004,
p-47)

Deixar de lado a condi¢ao de sujeito dos aprendizes e ignorar a transdisciplinaridade no ensino juridico
significa deixar tudo como sempre foi e manter a antiga sistemdtica dentro das salas de aula. O fenémeno juridico
ndo pode ser explicado somente através de leis, ordenamentos e doutrinas juridicas, devendo deixar-se trabalhar
pelos outros campos do saber, reconhecendo suas multiplas faces e possibilidades de entendimento.

E, dentro desse contexto, nada mais natural que os aprendizes possam dialogar com seus mestres, de
forma a trabalhar melhor sua criatividade e exercé-la cotidianamente, a partir de uma postura produtiva, e nao

simplesmente reprodutiva.

REPRODUCTIVE RELATIONSHIPS IN THE TEACHING PROCESS

Abstract
The reflections that will be developed in this text seek to highlight the power relations and domination as
mechanisms of social reproduction in the teaching areas. It still intends to present a possible posture for the
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educational practice that questions the old methods of teaching from its epistemological bases. Thus, based on
Bourdieu's theories on the reproduction of social stratification based on the perpetuation of a tax education in
both the family and the school environment, it is sought to elaborate a connection of this "reproductive model"
suggested by the author with the Foucauldian theories of governability and discipline developed by social and
political institutions, present among them the teaching itself. It is judged, that way. As a condition of possibility for
the adoption of this new posture respect for the Other, through the ethics of otherness, and in the context of the
debate about the failure of academic monologues.

Keywords: Teaching; Reproduction; Domination.
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