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RESUMO

Com o objetivo de estudar a construgdo do conhecimento da
professora sobre o ensino, o artigo trata de algumas questdes
tedrico-metodoldgicas relacionadas ao estudo da construcédo do
conhecimento de modo geral. Examina, em particular, os con-
ceitos “saber”, “conhecimento” e “representagao”, assim como as
relagdes reciprocas que estabelecem. A suposicao que norteia
a reflex@o é que a construgio do conhecimento, assim como a
da prépria subjetividade, se da a partir de matrizes sociais, me-
diadas pela cultura e pela linguagem, que chegam ao sujeito
como representagdes. Nessa mediagio a vivéncia e o vivido sdo
de importancia fundamental, e, no caso da professora, ganha
relevancia a cultura escolar, especialmente as relagbes que es-
tabelece com os alunos.

CONSTRUGAO DO CONHEGIMENTO — REPRESENTAGCAO
DO PROFESSOR — CULTURA ESCOLAR

ABSTRACT

THE TEACHER AND THE CONSTRUCTION OF KNOWLEDGE
OF TEACHING; THEORETICAL-METHODOLOGICAL ISSUES.
To study the construction of the knowledge a teacher has of
teaching, this article addresses some questions on theory and
methodology related to the study of the building of knowledge
in general. It examines, in particular, the concepts of “knowing”,
“knowledge”, and “representation”, as well as the reciprocal
relations that they establish. The supposition that orients this
view is that the building of knowledge, like that of subjectivity
itself, is an offshoot of social matrixes, mediated by culture and
language, which come to the person as images. In this
intermediation, experiencing and that experienced are of vital
importance and, in the case of the teacher, school culture gains
relevance, especially in the relations he/she establishes with the
students.
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Socrates: O que Crdtilo, que te repugna: ser o nome a
representagao do objeto?

Crétilo: Nao, isso me agrada.(...) Sou do parecer, Sécrates,
que os nomes instruem, sendo-nos licito afirmar com toda
simplicidade que quem conhece as palavras conhece tam-
bém as coisas.

Sdcrates: E se quem primeiro estabeleceu 0s nomes, se
a sua concepgdo era errada, que nos podera acontecer,
sendo sermos enganados? (...) Se for verdade que teremos
de procurar fora dos nomes alguma coisa que nos for¢a
ver sem nomes... serd possivel conhecer as coisas sem o
auxilio dos nomes... Se é possivel aprender as coisas tanto
por meio dos nomes comao por elas proprias, qual das duas
maneiras de aprender é a mais segura e bela? (...) O modo
de alcangar o conhecimento das coisas ou de descobri-las
é questdo que talvez ultrapasse a minha capacidade. Bas-
ta-nos termos chegado a concluso de que ndo é por meio
de seus nomes que devemos procurar conhecer ou estudar
as coisas, mas, de preferéncia, por meio delas proprias.

(Platdo, Diglogos - Teeteto e Cratilo)

A epigrafe iembra quao longe na nossa civilizagdo a
problematica do conhecimento instigou os homens
com espirito arguto. Indica também quao rebelde e fu-
gidia a questdo tem-se apresentado aos pensadores
ao longo dos séculos, posto que um posicionamento
frente a ela é ainda central para definir a diregdo de
uma reflexao e, consequentemente, a perspectiva de
uma pesquisa. \

De fato, a crenga numa forma ou concepgao de
conhecimento e o0 modo como lidamos com o conhe-
cimento ja elaborado no interior da nossa area de
atuagao profissional desenham o campo dos possiveis
de uma empreitada de cunho investigativo.

Neste texto, exponho um segmento de minhas re-
flexdes sobre essa problematica, importante a pesqui-
sa de modo geral, mas, sobretudo, aquela que enfoca
o conhecimento de um sujeito como objeto de estudo.

Iniciarei apresentando diferentes posi¢oes a res-
peito das nogbes saber cultural e conhecimento sis-
tematizado, em seguida, mencionarei algumas das ca-
racteristicas do saber cultural, do conhecimento siste-
matizado e das relagdes entre eles no ambito da es-
cola; depois, tratarei dos conceitos e das relagbes en-
tre representagdo e conhecimento, retomando aspec-
tos histéricos dessa discussao; por ultimo, discorrerei
a respeito de alguns mecanismos presentes na cons-
trugdo do conhecimento da professora, tendo em vista
suas relacoes com o conhecimento sistematizado, o
saber cultural/cotidiano e a prépria vivéncia.

SABER CULTURAL E CONHECIMENTO
SISTEMATIZADO

Neste trabalho, utilizarei o termo conhecimento para
me referir aquelas formulagoes, consideradas validas
pela Epistemologia, reservando a denominag¢ao saber
para as demais formas de conhecimento (“cotidiano”,
“leigo”, “tradicional” ou “empirico”)!. Para a Epistemo-
logia, os conhecimentos validos podem ser de dois ti-
pos: um, referente aqueles formulados a partir do mé-
todo cientifico, organizando um corpo de conceitos,
proposigoes e teorias bem definidas; o outro tipo de

conhecimento valido refere-se a conjuntos de saberes
que, mesmo nao atendendo integralmente aos crité-
rios cientificos, mas nao dispensando os critérios ra-
cionais, formulam enunciagdes contendo “figuras epis-
temolégicas” que possibilitam serem eles considera-
dos dentro dos parametros da Epistemologia (Fou-
cault, 1969, especiaimente p.218-22). Trata-se aqui do
conhecimento organizado por diferentes disciplinas no
campo das Humanidades, das Artes etc. O conheci-
mento sistematizado por esses métodos rigorosos,
cientificos e/ou racionais, ¢ também chamado de sa-
ber erudito.

Diferentemente, saberes ha que nao alcangam os
limites da cientificidade ou dos rigores avaliativos
aceitaveis pela Epistemologia (minimamente, normas
de verificagdo e coeréncia). Eles firmam-se numa es-
tabelecida condigdo de existéncia, ou seja, numa “po-
sitividade”. Esses saberes, que as pessoas identificam
em seu dia-a-dia, procedem nao do conhecimento sis-
tematizado ou erudito mas das regularidades de
determinadas “formagbes discursivas” — as praticas
discursivas — distintas e autdénomas, presentes na
pratica social’. Para Foucault, tomar as formagdes dis-
cursivas e nao a epistemologia como parametro para
o estudo do saber permite orientar a andlise ndo s6
na direcdo da epistéme mas também na “dos com-
portamentos, das lutas, dos conflitos, das decisées e
das taticas” (p.220)%. Esse caminho ele o denomina
estudo “arqueoldgico do saber”, diferindo-o do estudo
epistemoldgico, este o considerado pelos filbsofos da
ciéncia.

Ao tender para essa perspectiva de analise do sa-
ber, ndo adoto, todavia, a metodologia que Foucault
propde para a andlise arqueoldgica. Minha atitude se
deve nao aquilo que ela considera mas ao que deixa
de considerar. A andlise de Foucault centra-se no es-
tudo dos discursos, entendidos como “praticas que
obedecem regras” (Foucault, 1969. p.164-5) e propde
uma andlise diferencial das modalidades do discurso,
descrevendo de forma sistematica um “discurso-obje-
to”, mas ndo procura alcangar a instancia do “sujeito
criador’. Nesse sentido, a obra ndo é para ele um re-
corte pertinente, mesmo se a colocarmos em seu con-
texto global ou na rede de causalidade que a susten-
ta. Ao diferenciar a andlise arqueoldgica daquela pro-
pria da histéria das idéias, afirma que o discurso nao
é um “documento” (signo de outra coisa), mas um

1 Apesar de haver aceitagao geral de que a Epistemologia cui-
da de investigar uma forma especifica de conhecimento, o
cientifico, ficando o estudo das demais manifestagbes epis-
témicas para o ambito da teoria do conhecimento, ha autores
que inserem na Epistemologia o estudo de todos os tipos
de conhecimento, distinguindo, entretanto, a epistemologia
leiga da cientifica. Entre esses autores se encontra Moscovici
(1982).

2 Esse entendimento relativo ao saber — identificando varios
limiares, entre eles o da cientificidade, o da epistemologiza-
¢ao e o da positividade — eu o retiro da formulagéo de Fou-
cault (1969), especialmente cap. IV.

3 A traducdo das citagdes de autores estrangeiros, cuja refe-
réncia na bibliografia final pertencem ao livro original, é de
minha autoria. (N. da A.)
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‘monumento” (analisado em seu préprio volume)
(p.159).

A analise proposta por Foucault, do meu ponto
de vista, parece necessaria mas nao suficiente para
0s propdsitos da pesquisa educacional. Mesmo nos
restringindo ao estudo do discurso, andlises mais
apropriadas sdo aquelas que consideram as condi-
¢oes de enunciagdo e sua génese, como as propostas
por Bakhtin, entre outros (Bakhtin, 1990).

Considero que o valor de Foucault esta, sobretu-
do, no seu enfileiramento com os autores que ques-
tionam a epistemologia como parametro Unico ao es-
tudo valido do saber. Sua analise arqueoldgica a res-
peito da epistéme nos ensina que muitas formagdes
discursivas, hoje identificadas como ciéncia, nasceram
com outra configuragdo — em geral, como praticas
discursivas —, tornando-se, posteriormente, cientifi-
cas. Da mesma forma, o quadro que organiza a res-
peito da conformacéo do saber no inicio da idade mo-
derna, desde o aparecimento das ciéncias empiricas
e as chamadas ciéncias humanas, apresenta-se como
um bom ponto de partida para a analise do saber con-
temporaneo?.

Apontar as limitagdes advindas da consideragdo
de vdlido apenas dos saberes com status epistemo-
légico ndo deve significar, contudo, minimizar esforcos
na busca da epistemologizacdo dos saberes em es-
tado de organizagdo menos rigoroso. Ao contrario, os
esforgos de epistemologizacao se justificam devido ao
fato de que muitas das coisas existentes no real s6
s&@o percebidas depois de conceituadas e nomeadas.
A importancia da nomeagdo das coisas, no seio do
pensamento moderno, foi apontada por Nietzsche
(1983). Lefebvre enfatiza essa descoberta de Nietzs-
che, lembrando, entre outros exemplos, a importancia
da nomeagéo e conceituagdo de “trabalho social” efe-
tuadas por Marx, no desenrolar histérico recente. Para
Lefebvre, a linguagem nasceu socialmente com
Nietzsche, ja que antes dele — e, afirmo eu, apesar
do alerta de Platdo — a linguagem era sinénimo de
verdade (Lefebvre, 1980). O valor da descoberta de
Nietzsche reside principalmente no fato de que, ao
enunciar que o poder estd em toda parte e ndc so-
mente no Estado, desvelou, junto com a linguagem
do poder, o poder da linguagem.

Assim como € importante a epistemologizagao
dos saberes existentes numa dada area, da mesma
forma é essencial desconfiar daquilo que ja esta for-
mulado sobre o real. A constante aproximagdo com
o real, sem as amarras do que sobre ele ja foi con-
ceituado, apresenta-se como tarefa perene.

Mesmo pressupondo que no ambito das ciéncias
humanas, e particularmente na area da Educagao,
nem todo saber identificado no real tenha como des-
tino a ciéncia, continua sendo necessario o empenho
de sistematizagdo do ja conhecido. Nao se pode re-
nunciar jamais as normas de verificacdo e de coerén-
cia sobre os saberes identificados. O importante é es-
tar ciente de que o sistematizado refere-se apenas a
uma parte do existente ou a um momento de com-
preensédo do real. Mais ainda, que dada a natureza
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das ciéncias humanas, muitas vezes o que esta sis-
tematizado refere-se tdo-somente a uma interpretacao
(representagdo) do real. Nesse sentido, afirma Lefeb-
vre que os conhecimentos nascem relacionados com
as ideologias: um misto de conhecimento e de inter-
pretagao (Lefebvre, 1968).

O enredamento do conhecimento com a interpre-
tacdo do sujeito que o formula tem sido identificado
ndo s6 no dmbito das ciéncias humanas mas também
no das empiricas e até no das dedutivas (Santos,
1988).

Essas questdes servem, entendo, para indicar o
quao importante € um pesquisador se colocar na du-
pla situagao: por um lado, tentar epistemologizar os
saberes disponiveis; por outro, abrir caminho no sen-
tido oposto, desconfiando do “ja posto” e perseguindo,
com a utilizagdo do pensamento critico, imagens, pra-
ticas e outros indicios presentes na vivéncia. Sobre
essas situacdes sao pertinentes as afirmacdes de Le-
febvre: “Cada conceito se descobre durante uma in-
vestigacao que, desde o principio, implica um pres-
sentimento positivo assim como uma critica negativa
do que tomava o lugar do conceito (simbolos, ima-
gens etc.)” (1980. p.17) e “Se o conceito tem limites,
o pensamento critico nao os admite; ele ataca o exis-
tente” (1981. p.27).

SABER CULTURAL, CONHECIMENTO
SISTEMATIZADO E ESCOLA: CONSTRUINDO A
CULTURA ESCOLAR

Numa dada cultura, conhecimentos sistematizados
coexistem com saberes que apresentam niveis varia-
dos de elaboragéo, provenientes da midia, da politica,
de regionalismos e de outros lugares. Tais conheci-
mentos e saberes compéem parte do imaginaric ao
qual tém acesso as pessoas dessa cultura. Sao “par-
te” porque o imaginéario pode ultrapassar conhecimen-
tos e saberes, alcangando coisas, objetos ou sensa-
¢bes compartidas e até emogoes.

Na escola, o professor é envolvido nao s6 por
essa cultura geral, mas também & exposto ao que po-
demos chamar de cultura escolar. De fato, a escola
cria ou produz ela prépria um saber especifico, a par-
tir, de um lado, da confrontagdo entre os conhecimen-
tos sistematizados disponiveis na cultura geral, e, de
outro, daqueles menos elaborados, provenientes tanto
da “légica” institucional quanto das caracteristicas da
profissdao, como ainda da vida cotidiana escolar.

A propriedade de se falar de uma cultura escolar,
distinta da geral, advém de muitos indicios, sejam eles
originados dos conhecimentos sistematizados ou dos
saberes mais fugazes.

No tocante aos conhecimentos sistematizados,
dois tipos sdo os mais evidentes na constituicdo da

4 Cf. Foucault (1966), especialmente capitulo X. No que se re-
fere ao estudo da didatica e do ensino, Olga Zuluaga (1986)
ja iniciou uma andlise a partir dos parametros de Foucault.



cultura escolar. O primeiro relaciona-se aos diferentes
discursos pedagogicos ja formulados a respeito da es-
cola, da educacgao escolar e do ensino, formando o
que tem sido chamado ideario educacional. Esse
ideario organizado fundamentalmente pela Pedagogia
é divulgado nos cursos de formagédo dos profissionais
da educagao e marcam substancialmente o imaginario
dos professores.

Interligado ao ideario pedagégico organizado pela
Pedagogia, mas muitas vezes entendido como dele
distinto, encontra-se o segundo tipo de conhecimento
sistematizado (embora com niveis diferentes de siste-
matizagao): o das disciplinas escolares. A hesitagao
em se determinar o tipo de relagbes que o saber re-
lativo a essas disciplinas mantém com a Pedagogia
parece advir da falta de clareza do estatuto que elas
detém. Uma opiniao muito aceita € a de que o saber
veiculado pelas diferentes disciplinas escolares cons-
titui uma forma simplificada do que estad estabelecido
no dmbito do seu saber de referéncia.

André Chervel (1990) langou uma tese contraria
a essa, defendendo que as disciplinas escolares apre-
sentam autonomia em relag@o as ciéncias ou aos sa-
beres de referéncia dos quais tratam. Com existéncia
propria, as disciplinas escolares, para ele, sao o re-
sultado de uma combinagao dos saberes de referén-
cia com as finalidades educacionais e os métodos pe-
dagédgicos. Com esse entendimento, a Pedagogia dei-
xa de ser “lubrificante” ou elemento de facilitagdo na
passagem do saber “erudito” para os alunos, transfor-
mando-se em elemento constituinte das proprias dis-
ciplinas. A tese de Chervel baseia-se nas pesquisas
que realizou a respeito da histéria de diferentes dis-
ciplinas escolares na Franga. Apesar do sentido que
suas afirmagdes produzem nos nossos ouvidos de
pesquisadores da educacgdo, é desejavel que, antes
de abragarmos sem questionar sua tese, realizemos
nossas proprias investigagdes a respeito. De qualquer
forma, tal tese se apresenta para nossas pesquisas
como uma promissora hipétese de trabalho.

Outro indicio da existéncia de uma cultura escolar
propria extrapola o ambito do ideario pedagogico sis-
tematizado e dos conhecimentos relativos as discipli-
nas escolares, para adentrar o campo mais aberto do
saber escolar. Assim, apresentando-se com niveis di-
ferentes de elaboragdo, ha uma constelagdo de sa-
beres ou praticas discursivas — como os denomina
Foucault — que permeia todos os fenémenos relativos
a escola, a politica educacional, a profissdao e aos di-
versos aspectos do processo educativo.

Esses saberes ou praticas discursivas podem re-
ferir-se seja a interpretagdes, reinterpretagdes e até a
distorgdes que grupos ou subgrupos formulam sobre
os discursos pedagdgicos de natureza geral e aqueles
relativos as disciplinas escolares, seja a praticas e
praticas discursivas a respeito de questdes profissio-
nais e da carreira, do ambiente profissional, das nor-
mas e regulamentagdes e das finalidades ou objetivos
explicitados ou implicitos da instituigdo, seja ainda a
planos, projetos, atividades ou estratégias adotadas

pela escola efou pelos colegas no exercicio de sua
autonomia relativa.

Ambas, cultura geral e cultura escolar, contém tanto
conhecimentos sistematizados quanto saberes com di-
ferentes niveis de elaboracdo. Esses saberes menos
elaborados podem se referir, como vimos, a praticas
discursivas, mas também a praticas, a estratégias de
relagbes interpessoais ou simplesmente a imagens.

Investigagdes realizadas em salas de aula suge-
rem a forca desses saberes menos elaborados nas
representagdes das professoras. Tal fato pode ser to-
mado como uma caracteristica mais ampla do ser hu-
mano. Lembrando G. Durand: “Ha todo um reino das
imagens, relativas as representacdes afetivas. Essas
imagens unem as pessoas mais do que os saberes
relacionados a razdo ou a ciéncia” (apud Garagalza,
1990. p.70).

REPRESENTAGCOES E_CONHECIMENTO DO
PROFESSOR: RELAGOES ENTRE O CONCEBIDO
E O VIVIDO

O professor, no exercicio da fungdo social que esco-
lheu, vai construindo um conhecimento sobre o ensi-
no, ao mesmo tempo que pretende partilhar com os
alunos o resultado da sua elaboragdo a respeito dos
saberes e conhecimentos culturais a que tem acesso.
Tanto os processos de construgdo do seu conheci-
mento sobre o ensino, quanto a organizagao final que
toma o seu saber e a forma como ele o dispde para
os alunos constituem questdes tratadas pela pesquisa
educacional.

Em relagdo ao processo de construgdo de conhe-
cimento do professor sobre o ensino, duas suposi¢oes
orientam meu raciocinio: uma sustenta que tai proces-
so acontece no interior do espago de representagdo
em que vive; a outra afirma que tal espago € consti-
tuido, de um lado, pelas concepgbes que o professor
vai acumulando sobre o ensino (a partir do conheci-
mento sistematizado transmitido seja em cursos de
preparagdo para o magistério, seja em cursos de for-
magdo em servigo, seja ainda em leituras e discus-
sbes que estabelece com seus pares ou partners) e,
de outro, pela vivéncia da situagdo de ensino, sobre-
tudo pelas relagbes que mantém com os alunos.

Essas suposigbes contém determinados entendi-
mentos das relagdes entre conhecimento e represen-
tacdo, entre conhecimento e vivéncia e entre repre-
sentagdo social e representagdo do sujeito. Conside-
rando que essas suposigbes e seus corolarios refe-
rem-se, por sua vez, a uma forma especifica de en-
tender a problematica do conhecimento, tratarei, a se-
guir, dos conceitos e das idéias fundamentais presen-
tes nas suposigdes assinaladas.

Entendimentos da representacéo

A nocdo de representagdo é hoje utilizada tanto na
linguagem comum quanto em estudos pertencentes
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as diferentes areas do conhecimento: Sociologia, An-
tropologia, Psicologia, Educagdo, Arte, Direito, Histo-
ria. Em todos esses campos, e particularmente no da
Educacdo, em muitos estudos tem-se trabalhado com
a nogao de representagdo de uma forma acritica. Nao
obstante a contribuicdo empirica de muitos desses es-
tudos, o fato de ndo examinarem a prépria nogéo de
representacdo tem apresentado alguns problemas.
Além de nao deixarem claro a que espécie de feno-
meno estdo se referindo, em alguns casos a repre-
sentagdo parece estar sendo usada como sinénimo
de percepcado, em outros, como de representagdes
sociais, ou ainda no sentido de conhecimento. Muitas
vezes, a falta de definigdo dos autores tem levado o
leitor a se decidir por um desses sentidos, orientan-
do-se pela tradicdo dominante na &area de conheci-
mento a4 qual o estudo esta inserido. Outro problema
refere-se & ndo problematizagdo da prépria repre-
sentagdo: seu tipo, sua qualidade, seu poder etc.

Tendo em vista precisar o nosso entendimento de
representagao, retomaremos num primeiro momento o
modo como a Histdria, a Antropologia e as Ciéncias
Humanas, especialmente a Sociologia, a Psicologia e
a Psicologia Social, tém a ela se referido.

De modo geral, os sociélogos tém trabalhado com
0 conceito principalmente no sentido de ‘“repre-
sentagbes coletivas”, algo que se encontra no social,
fora do sujeito e que se impde & sua consciéncia. Os
psicologos, especialmente os orientados pela perspec-
tiva fenomenolégica, mas também os empiricistas cog-
noscitivos, tém entendido representagdo como algo
privado, .um fendmeno puramente interno ao sujeito.
Sobre essa dltima forma, Toulmim lembra: “Desde
John Locke até Norbert Wiener, passando por Hume,
Mach e Meynert, os empiristas cognoscitivos tém en-
focado todos os problemas epistémicos a partir do
ponto de vista do ‘conhecedor’ individual e tendo pre-
sentes os processos que supostamente se produzem
em sua cabecga, sejam processos neurclégicos que
ocorrem literalmente no ‘interior’ de sua cabega, sejam
processos psicologicos que tém lugar, em um sentido
mais obscuro, ‘em sua mente” (Toulmin, 1977. p.199).

Alguns psicologos sociais tém tomado uma posi-

¢80 mais proxima dos socidlogos. Em relagdo a ten-

déncia desses psicdlogos, Serge Moscovici lembra
que representagdes sociais no dmbito da area tédm
sido entendidas como “sistemas’ de pré-concepgdes,
imagens e valores que tém seu significado cultural
proprio e persistem independentemente das experién-
cias individuais...” (Moscovici, 1982. p.122).

Essa consideragdo de Moscovici é feita no con-
texto de uma reflexdio mais recente que distingue a
Psicologia Social empreendeu na busca das leis da
mente social, distinguindo trés fases: estudo das ati-
tudes sociais, das cognigdes sociais e das repre-
sentagbes sociais. Advogando a necessidade de a
area centrar-se no estudo das representagdes sociais,
mas analisando que “em muitos aspectos a psicologia
social ndo esta pronta para incorpora-lo”, o autor cri-
tica os trabalhos na linha da cognigao social, afirman-
do que em tal uso “as hipoteses assumem antes de
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tudo que o individuo é o lugar da realidade psiquica,
enquanto o resto, inclusive o grupo, € derivativo”
(Moscovici, 1982. p.116 e 131). Tendo em vista um
redirecionamento das pesquisas ainda centradas no
dominio cognitivo, Moscovici define a tarefa da Psico-
logia Social como sendo a de “estudar o que acontece
guando ha transformagdes de um modo de conheci-
mento para outro, por exemplo, da ciéncia ao senso
comum”. Continua discutindo que, em cada caso,
“conceitos, linguagens, imagens etc. sdo apresenta-
dos de novo (representados) num novo contexto” e,
assim, as “representagdes sociais emergem durante
tal lugar de transformagado no qual novos contetdos
sdo gerados” (p.140). Reforca a presenga do social
nas elaboragdes pessoais e mesmo a permanéncia de
formulagdes cientificas no pensamento do “homem da
rua”. Lembrando Leibnitz, para quem “nada esta na
representacdo que nao esteja na realidade, salvo a
prépria representacao”, Moscovici afirma que nao po-
demos escapar da realidade, pois ndao estamos ape-
nas com um problema Idgico, mas antropolégico, ndo
podendo nem inventa-lo, nem reduzi-lo para torna-lo
palatavel a Psicologia Social. Uma de suas sugestoes
para a Psicologia avangar é a de mudar as investi-
gacdes dos interesses do individuo para o plano co-
letivo. Para o autor, “ao invés de concentrar nossa
atencdo em que significa um ‘individuo que esta en-
gajado em pensar’, devemos tentar entender o que
constitui um ‘grupo ou sociedade engajada em pen-
sar” (p.142).

Procurando distinguir representagdes sociais de
representagdes cognitivas, afirma: “.. o termo cogni-
tivo nao é adequado quando se aplica aos fenémenos
sociais. Seria mais apropriado recorrer ao termo sim-
bdlico, que ndao ¢ a mesma coisa. E portanto um equi-
voco afirmar que as representagdes sociais sao repre-
sentagOes cognitivas. Os psicélogos sociais tendem a
confundir 0 cognitivo e o simbdlico. Se bem é certo,
como se tem proclamado, que a revolugdo cognitiva
estd atras deles, sua revolugdo simbdlica estd ainda
por fazer e 0 mesmo se aplica aos psicologos em ge-
ral” (Moscovici apud Garcia, 1988. p.38-9).

Reconhego a grande contribuigao de Moscovici ao
alertar para a mudanga no eixo das pesquisas reali-
zadas no ambito da Psicologia Social, apontando para
o0 necessario aprofundamento do estudo das repre-
sentagdes sociais, assim como dedico grande reco-
nhecimento ao conjunto do seu pensamento que mui-
to contribuiu para a minha formagéo de pesquisadora.
Todavia, entendo como insuficiente a andlise das re-
presentagbes sociais para o desvelamento do sujeito.
Assim, neste estudo, minha preocupagéo centra-se no
préprio sujeito e desta perspectiva meu entendimento
de representa¢do é o de algo formado na imbricagao
entre as representagbes chamadas “sociais” e aquelas
provenientes da vivéncia pessoal dos individuos.

Tal ponto de vista & também o de autores como
Henri Lefebvre para quem as representagbes sao
“contemporédneas da constituicdo do sujeito, tanto da
histéria de cada individuo como da génese do indivi-
duo na escala social” (1980. p.20). Assim, entendo



que as ‘representagbes sociais” ou “representacdes
coletivas” tém uma existéncia no social independente
de cada sujeito particular; isto é, elas estdo no social
mesmo antes do nascimento do sujeito. Meu interesse
de pesquisa centra-se no modo como essas repre-
sentagbes sociais chegam a sujeitos determinados e
como estes, a partir de sua vivéncia, elaboram e rea-
gem as mesmas. Entendo ainda que é a forma que
toma essa reagdo do sujeito (mimese ou praxis), e
nao suas representag¢des, que introduz no social no-
vos elementos, nele interferindo.

Mas a problematica da representagdo ndo come-
¢a com os socidlogos, psicologos ou mesmo antropé-
logos. Antes de todos eles, a filosofia ja lidava com
essa questdo. Lefebvre, na obra La présence et 'ab-
sence. Pour une théorie de la représentation, reserva
todo um capitulo para a reconstituicdo da discussdo
da representagdo na histéria da filosofia. Trarei para
este estudo algumas das passagens examinadas pelo
autor, nao apenas com fins ilustrativos, mas, princi-
paimente, para explicitar meu posicionamento quanto
a situagao epistemoldgica da representacdo, do co-
nhecimento e da relagdo entre esses dois conceitos.
A discussao desta relagdo me parece oportuna ja que,
na filosofia, a polémica da representacio esteve sem-
pre ligada a do conhecimento.

Representacdo e conhecimento

Como conceito filosdfico, a representagdo aparece
apenas no século XVI, com Kant, mas enquanto no-
¢ao ela existe desde os pré-socraticos. Lefebvre lem-
bra que, antes do advento da filosofia na Grécia An-
tiga, a representagdo ndo se colocava como questiao
para os homens, posto que ela ndo se diferenciava
da realidade, tudo sendo “apresentagdo”. Na mitologia
grega, ele lembra, os deuses ndo eram entendidos
como entidades abstratas nem como divindade (a
exemplo do que o Cristianismo considera Deus); ao
contrério, eles apresentavam suas capacidades aos
homens. Foram os filésofos gregos que instalaram o
“desencanto” entre os homens, atacando os mitos e
afirmando que os deuses (as presengas) eram apenas
representagbes. Lefebvre, entre outros filésofos, apon-
ta como marco dessa metamorfose cultural o tempo
de Euripides, quando em As Troianas localiza 0 mo-
mento em que os deuses, ainda presentes, passam
a esfera das representagdes, deixando o individuo em
luta com o seu destino (Lefebvre, 1980. p.113).

Para os fildsofos pré-socraticos, continua lem-
brando Lefebvre, representacao era a opinido comum,
enganadora da maneira de se aproximar do real; nao
sendo este o que é dado pela percepgdo sensivel.
Para esses fildsofos, a percepgdo comum “v&” o mun-
do como constituindo-se de uma diversidade infinita
e, para além dessa diversidade, existe para eles o
uno primordial, unidade e totalidade, constituidor de
todas as coisas. Captar o real é apreender este UNO.
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O que era o UNO diferia entre os pré-socraticos
(agua, fogo etc.).

Essas discussdes dos primeiros filésofos vao ins-
talar a problematica do conhecimento, que atravessa-
ra toda a posterior histéria da filosofia, qual seja, a
relagdo entre o Pensamento e o Ser, entre o Sujeito
e o Objeto. A questao basica colocada era: se a opi-
niao comum cré na diversidade das coisas e se ©
“verdadeiro” é a existéncia do UNO, entdo ha uma fa-
lha, uma distancia entre o Pensamento e o Ser. O
Ser (ou o objeto) estad além da representagdo e da
opiniao. .

De Platao a modernidade, a filosofia sempre pre-
tendeu sair da opinido comum e chegar & verdade.
Com excegao do proprio Platdo — para quem se che-
gava a verdade por meio da razdo e do amor —, 0s
filosofos sempre apresentaram apenas a razao para
atravessar a opiniao (Lefebvre, 1980 e Platdo, 1987).

Para Aristételes, o que superard as repre-
sentagdes equivocadas sera a ciéncia através dos
conceitos. Com o desenvolvimento das categorias, ele
apresenta as primeiras formas de argumentagdo e
classificagcao dos objetos. Assim, instala-se na proble-
matica do conhecimento a questao da relagdo entre
o conceito e 0 objeto. Conceito, para ele, é a relagao
do pensamento com um contetdo ou objeto real, nao
se reduzindo a uma palavra, nem se definindo por
uma idéia transcendente®.

O conceito ndo representa o0 objeto mas capta e re-
tém sua presenca, isto é, sua esséncia. Para Lefebvre,
com esse entendimento, Aristételes separa o conce-
bido do vivido (considerado em Platdo) e essa priofi-
dade do saber, do conceito, irdA marcar a discussao
sobre a questido do conhecimento em toda a filosofia
ocidental posterior.

Descartes: (séc. XVI), considerado o fundador da
filosofia e do racionalismo modernos, mantém a rea-
leza do “concebido”, modificando porém a concepgao
aristotélica do conceito. Para ele, o conceito apreende
0 espaco inteiro: nao sé o objeto como também o pro-
prio pensamento — penso, logo existo. Para Descar-
tes, Ser e Pensamento, Objeto e Sujeito sdo a mesma
coisa: ambos fazem parte do espago mental — a ‘res
extensa”. A vivéncia se reduz ao pensamento. Des-
cartes decodifica as representagdes anteriores, fazen-

5 Importante fazer aqui a distingédo entre conceito e idéia, para
o que recorro a Schopenhauer, para quem o conceito é ob-
jeto do pensar racional e da ciéncia, discursivo, comunicavel
por meic de palavras, determinado em seus limites, esgota-
vel por sua definicdo, e idéia é algo intuitivo, permitindo co-
municagao apenas mediatizada, na medida em que a idéia
apreendida e reproduzida na obra de arte se apresenta a
cada um conforme seu valor intelectual préprio. Para Scho-
penhauer, conceito e idéia possuem algo em comum no sen-
tido em que estdo ligados a uma multiplicidade de coisas
reais numa unidade. Para ele, Platdo ndo teria percebido tal
diferenga com clareza ja que alguns de seus exemplos de
idéias sdo apenas conceitos. Também para ele, a alegoria
nao é uma arte porque se destina propositalmente a expres-
sar um conceito e ndo uma idéia. Cf. Schopenhauer (1974.
p.61-3).
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do a matematica e a quantificagdo dominarem a na-
tureza e construindo o marco geral racionalista do /o-
gos ocidental: o espago e a eficicia, a ordem e a me-
dida, a quantificacdo e a I6gica matematica. Esse
modo basico de compreensio das coisas na moder-
nidade apresenta-se para muitos pensadores, inclusi-
ve Foucault, como a chamada mathésis universalis
(Foucault, 1966).

O problema do conhecimento, colocado pela filo-
sofia entre Sujeito e Objeto, chega ao século XVil
com a insoluvel oposicdo entre racionalismo e empi-
rismo. Toulmin afirma que provavelmente para esca-
par dessa aporia é que Kant reformula os problemas
da epistemologia, introduzindo o conceito representa-
¢do (Toulmin, 1977).

Para Kant e para a filosofia moderna, a repre-
sentago nao € nem a verdade, nem a falsidade, mas
algo intermediario. Kant separa a natureza (o fluxo
dos fenémenos, o objeto) do pensamento e de seu
funcionamento (as categorias). Para ele, o que apa-
rece no objeto é apenas o produto do pensamento
ativo, a partir do a priori. O objeto se compée de re-
presentacbes provenientes dos sentidos ou da mente.
Todo conceito € constituido por sinteses dos dados
ordenados pela intuicao sensivel espaco-temporal me-
diante categorias aprioristicas do entendimento. Dai
ndo ser possivel conhecer as coisas em si (0 noume-
non), mas apenas os fenémenos, as aparéncias.

Hegel, na tentativa de avangar a questio do co-
nhecimento, retoma o entendimento de que repre-
sentag@o é uma opini&o, o oposto da verdade, lem-
brando que esta oposi¢éo ja se encontrava em Platdo
(Hegel, 1974. p.336-7). Para ele, a representagdo é
um nivel de conhecimento; a reflexao, a filosofia, deve
atravessar a opiniao, superando-a mediante a busca
do conceito e da idéia. Para Hegel, a opinido nao
compreende 0 movimento aparentemente contraditério
do real e na diversidade vé apenas a contradicdo: “O
botao desaparece no desabrochar da flor, e pode-se
dizer que é refutado pela flor. Iguaimente, a flor se
explica por meio do fruto como um falso existir da
planta e o fruto surge em lugar da flor como verdade
da planta. Essas formas nao apenas se distinguem
mas se repelem como incompativeis entre si. Mas a
sua natureza fluida as torna, ao mesmo tempo, mo-
mentos da unidade organica na qual ndo somente nao
entram em conflito, mas uma existe tAo necessaria-
mente quanto a outra; e € essa igual necessidade que
unicamente constitui a vida do todo” (Hegel, 1974a.
p.12).

Para ele, o produto do pensamento passa pelas
fases: a) do pensamento em geral; b) do conceito; e
¢) da idéia, que é o pensamento em sua totalidade
e na sua determinagdo em si e para si. Tudo é re-
presentado, menos a idéia, a fonte, que é o elemento
de universalidade que se exprime no conceito e na
ideia.

Assim como Hegel e assim como os filésofos pré-
socraticos, Lefebvre aceita a existéncia de uma falha,
de uma ruptura entre o Sujeito e o Objeto do conhe-
cimento, aceitando também, como Hegel, que a re-
presentacédo apresenta-se como um nivel de conheci-
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mento®. A critica que Lefebvre faz em relagdo a Hegel
e aos filésofos em geral é a de que eles sempre ten-
taram superar, transcender as representagbes por
meio do conhecimento intelectualizado, ou seja, do
exercicio pessoal de pensamento. Desse exercicio
nao participavam as experiéncias da vida diaria, seja
de ordem politica, ideoldgica ou pratica. Assim, afirma
Lefebvre, faltava a todos esses fildsofos acrescentar
a teoria do conhecimento aquela do desconhecimento
e proceder a analise critica sobre todas essas expe-
riéncias da vida cotidiana, incluindo entre outras a
analise dos meios de comunica¢do e seu poder na
atualidade.

Marx e Nietzsche, segundo Lefebvre, foram os
pensadores que avangaram em relacao aos filosofos
precedentes no sentido que, além do conhecimento,
propuseram a saida das representacdes por meio da
acdo: acao poética em Nietzsche e agao politica em
Marx. A reflexao desses autores é a linha norteadora
da formulagao da teoria das representagdes buscada
por Lefebvre, ainda que neles o conceito de repre-
sentacao seja confuso.

Diferentemente de todos os filésofos, mesmo de
Nietzsche e de Marx, Lefebvre organiza sua teoria em
fungdo de duas idéias: da aceitagdo do representativo
como um fato social, psiquico e politico, ou seja, ele
existe, possui positividade, esta presente na vida co-
tidiana, via representagdes sociais e pessoais, e da
recusa dessas mesmas representacoes, que sé po-
dem ser superadas com o exercicio da critica tedrica
e da acdo.

Dessa maneira, Lefebvre recoloca a questao do
conhecimento e a relacao entre representagdes e co-
nhecimento, considerando aquela parte do real que
ainda nao esta organizada via saber instituido, ou pro-
priamente conhecimento, mas que existe na pratica
social -— ¢ que ele chama de “desconhecimento”. Ao
proceder dessa forma, Lefebvre inaugura ndo uma
nova epistemologia — pois assim teriamos ainda que
estar dentro dos parametros dos conhecimentos tidos
como “validos” — mas alarga substancialmente o es-
copo do que é para ser considerado pelo pensamento
critico, abrangendo o nao instituido mas existente e
0 nao concebido mas vivido.

Se deixdssemos a referéncia da epistemologia e
adotassemos a arqueologia, como prop&e Michel Fou-
cault, estariamos mais proximos do campo povoado
pelas representagdes no qual coexistem saberes com
diferentes niveis de organizagao. Contudo, evito essa
comparagao porque entendo que o vivido pode estar
ainda além daqueles eventos tratados pela arqueolo-
gia, como as praticas que nao se deixam revelar por
formagdes discursivas distinguiveis. Mesmo que os

6 Interessante notar a estreita relagdo entre os niveis de co-
nhecimento formulados por Hegel e os identificados por Pia-
get quando estabelece trés niveis do conhecimento: o mime-
tico, engendrando automatismos, o da reflexdo empirica e o
da reflexdo abstrata, esta levando o sujeito a tomada de
consciéncia, a compreensao, a verdadeira apropria¢édo do sa-
ber. Cf. Piaget (1977. p.207-9).
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instrumentos hoje disponiveis para a andlise nao se-
jam suficientemente poderosos para alcancar tais pra-
ticas, elas estdo ali. Conhecer ou descobrir o que esta
presente no real, inclusive orientando mudangas nes-
se real, é a tarefa dos pesquisadores em “Ciéncias”
Humanas. Mais uma vez cito Foucault, para quem o
papel das “Ciéncias” Humanas (com aspas, como faz
esse autor, para diferenciar esse ramo de conheci-
mento dos pardmetros cientificos das demais ciéncias)
nao é o de generalizar-se, como o das outras cién-
cias, mas o de desmistificar-se sem cessar, num per-
curso de perpétuo desvelamento {Foucault, 1966). Ja
registrei os aspectos sobre os quais discordo de Fou-
cault, mas volto a afirmar que sua analise sobre a for-
magao das Ciéncias Humanas é muito produtiva aos
pesquisadores dessa area do conhecimento, sobretu-
do o papel que o estudo das representagbes desem-
penha para as mesmas.

MOVIMENTOS ENTRE O CONHECIMENTO
SISTEMATIZADO, O SABER COTIDIANO E

A VIVENCIA NA CONSTRUGAO DO
CONHECIMENTO DA PROFESSORA SOBRE O
ENSINO OU O MOVIMENTO LOGICO-DIALETICO
REPRESENTAGAO/CONHECIMENTO

Inspirada na teorizagdo até aqui apresentada, formuio,

nesta se¢éo, alguns pontos de chegada do estudo de

caso que realizei com o objetivo de examinar a cons-
trugdo do conhecimento da professora a respeito do
ensino. Tal tipo de pesquisa ndo permite generaliza-
¢oes apressadas a respeito dos fenémenos examina-
dos. Todavia, situando-me em espagos definidos,
identifico tendéncias ou sinais explicativos de deter-
minadas representacdes e/ou conceitos manifestados
por uma professora, assim como de certos eventos
presentes na pratica social’”. Diante da impossibilidade
de trazer para este texto os diferentes conjuntos de
dados que orientaram os pontos de chegada, farei
preceder cada um deles de algumas situagdes obser-
vadas, provocadoras da analise®.

Referindo-se a sua formagédo docente, a profes-
sora indicou que o espago que mais a ajudou na
aprendizagem a respeito do ensino foi a prépria pré-
tica, negando qualquer valor ao curso de magistério
que freqlentou. Afirmou que em tal curso nao se tra-
tou das situagGes vividas na sala de aula. Como mo-
tivos para esse descompasso indicou a falta de ma-
terial, fornecido pela escola ou trazido pelo aluno, e,
principalmente, o alheamento do curso de formacéo
em relagdo a condigdo de vida dos alunos. Como
exemplo do primeiro caso, cita o curso de Biologia,
mostrando a importancia da higiene, aspecto que néao
podia trabalhar em sala de aula porque as criancas
nao traziam escova de dente. Em relagdo ao alhea-
mento — o motivo mais enfatizado —, lembra seu ini-
cio de trabalho na escola, quando todo dia voltava
para casa chorando, devido a um aluno que estava
de chinelo, ou outro, que aparecia sem blusa, ou com
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fome etc. Conta que com o tempo acabou “ficando
fria”, nao mais “carregando o problema”.

Seja em relagao ao primeiro motivo, seja quanto
ao segundo, 0 que emerge das colocagbes da pro-
fessora € que “aprender a partir da pratica” significa
para ela menos a remissao aos aspectos educacio-
nais/didaticos e mais a consideracédo da realidade s6-
cio-econdmica do aluno. E verdade que tanto o pri-
meiro quanto o segundo motivo remetem a questdes
nao diretamente relacionadas a professora. No que
diz respeito as condi¢gdes materiais da vida dos alu-
nos, cabe a escola e ao poder publico acionar medi-
das que supram algumas das necessidades materiais
dos alunos pobres. Quanto a nao-aproximagado das
formandas a pobreza e a realidade vivida dos alunos,
faz-se necessario que o Magistério tome como tarefas
a proposicao de estratégias, como estagios, que per-
mitam tal aproximacgdo; € o que faz o curso de me-
dicina, ao introduzir os futuros médicos nas situagbes
tragicas e mesmo aversivas com as quais o profissio-
nal ira lidar.

De qualquer forma, tanto o primeiro, quanto o se-
gundo motivo apresentados pela professora, remetem
a solugdes plausiveis de serem implementadas no
ambito propriamente pedagdgico, relativo a agdo do-
cente. “Vivenciar’ e “sentir” a pobreza — criangas su-
jas, sem agasalhos suficientes etc. — no ambito da
educagado nao pode se reduzir a insensibilidade ou a
“ficar fria”. Ao contrario, o fazer pedagdgico comeca
a partir da aceitagdo do estado de pobreza dos alu-
nos, pois essa € a sua condigdo de entrada. A im-
possibilidade de os alunos comprarem material ou se
vestirem de determinada forma nao pode se apresen-
tar como “problema” ou empecilho ao seu ensino —
sdo dados da realidade. “Ficar fria” diante da situagéao
de pobreza ndo pode significar desconsidera-la, mas
sim definir agdes adequadas. E tais agbes certamente
nao se limitarao ao aspecto material (que o poder pu-
blico deve atender e que precisa ser cobrado median-
te agbes politicas); no dmbito da agao docente elas
deverdo ser de natureza pedagégica. Que se repudie
a pobreza, mas que nédo se abstraia da verdadeira si-
tuagdo do pobre. Todavia, alcangar tal entendimento
pressupde o exame critico das representagoes (con-
cepgbes e vivéncia) da professora. RN

Nos fatos relatados, vemos que a situagdo sécio-
econdmica dos alunos apresentava para a professora
fator limitativo das atividades de ensino e ndo dados
da realidade com os quais a escola e ela, pedagogi-
camente, deveriam lidar. O significado de toda essa
situacdo e do sentido das representagbes que a
acompanham é algo que ndo salta a percepcdo do
sujeito; ao contrario, precisa ser buscado. Tal oportu-
nidade nao existiu para a professora e ela até o mo-

7 Diferencio sinal de evidéncia, esta, prépria das ciéncias exa-
tas e das empiricas.

8 Maior numero de situagdes foram apresentadas e analisadas
na tese, referéncia deste texto, ja indicada na nota de rodapé
da pédgina de abertura do artigo.
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mento da pesquisa sinalizava estar imersa em repre-
sentagbes nao criticadas.

A referéncia as condi¢Ses sdcio-econémicas dos
alunos também se fez presente nas manifestacdes da
professora a respeito das formas como as criangas
aprendem melhor. Suas colocagdes foram reveladoras
da orientacdo de suas representagBes. Afirmou que
as criangas precisariam ter “uma vivéncia maior fora
do bairro” e que aprendem “a partir do concreto”. So-
bre essa ultima questao, ainda, as explicagdes da do-
cente estiveram sempre estreitamente relacionadas a
idéia de riqueza e diversificagdo da experiéncia cul-
tural adquirida pelos alunos na vida cotidiana possi-
bilitada pela familia.

As manifestagdes da professora a respeito do en-
sino, como as acima apontadas, além de outras iden-
tificadas ao longo da andlise, sugerem tendéncia a se
apoiarem mais em representagées do que em conhe-
cimentos construidos no seio de uma reflexdo, incluin-
do a andlise e a critica das proprias representagdes
(Hegel, 1974 e Piaget, 1977).

Deslocando a andlise das representagdes da pro-
fessora a partir das suas manifestagdes orais e enfo-
cando mais suas praticas, outro fenémeno se realgou.
Independente do fato de as representagdes da docen-
te ndo serem movidas por conceitos cuidadosa e pes-
soalmente trabalhados, tais representacdes orienta-
vam suas agoes, tomavam forma, se objetivavam. Da
mesma forma que as representagbes encaminhavam
as agOes da professora (suas falas, inclusive), tais
agbes revelavam suas representagbes. Muitas dessas
objetivagdes se deram em sentido contrario ao cons-
cientemente desejado pela prépria professora. Senio
vejamos.

Numa situagéo de aula, no dia posterior a ida de
parte da classe ao zooldgico (a outra parte nao foi
devido a impossibilidade de os pais pagarem a pas-
sagem do 6nibus especial), a professora sequer tocou
no assunto “zoolégico” durante o periodo. Perguntada
sobre a razéo, ela respondeu ndo querer magoar os
alunos que nao foram. Tal interpretagéo, baseada em
suposigdes pouco refletidas e provavelmente eivadas
por uma resisténcia (ainda que nao consciente) em
enfrentar as diferencas (seja de ordem social, seja
econdémica ou mesmo financeira imediata), constitui-se
em verdadeiro simulacro explicativo e, como ta!, im-
possibilitava a professora de avangar no entendimento
da situagao.

A homogeneizagdo de experiéncias vividas — o
que parecia ser desejado por ela — n&o existe na
vida comum dos seus ou de quaisquer outros aiunos.
Se a pobreza das criangas as impossibilitou de irem
ao zooldgico, a aula as privou de uma rica partilha.
Pior do que nao ir ao zoolégico é nao falar sobre ele,
nem ter a chance de ouvir as consideragbes dos co-
legas sobre o mesmo. Conversar a respeito das ex-
periéncias de outrem nao sé propicia o didlogo como
estimula a imaginacédo e enriquece o imaginario, am-
pliando a zona de desenvolvimento possivel das crian-
¢as. Penalizando duplamente seus alunos, a profes-
sora deixa, como afirma Dietzsch (1988), de desen-
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volver o valor e a forga da narrativa como forma de
ampliagao do mundo.

As aulas da professora tinham como principal
marca a escassa comunicagao oral, seja dela com os
alunos, seja dos alunos entre si. Houve incentivo por
parte dos pesquisadores para que fossem desenvol-
vidas atividades em grupo com as criangas, ficando
muito patente a dificuldade da docente em lidar com
tal situacado. A analise mostrou que sua dificuldade em
proporcionar aos alunos um produtivo’ trabalho em
grupo assemelhava-se a propria relutancia em desen-
volver um trabalho partilhado com as colegas nas reu-
nides pedagdgicas. Nao praticando e nao passando
pelos diversos niveis de dificuldade de aquisicao de
uma habilidade (ou conhecimento), tornava-se dificil
trabalha-ta com os alunos. A professora nao podia en-
sinar o que nao dominava. Tais obstaculos provavel-
mente compunham os motivos que sustentavam sua
representagao/concepgao de conhecimento como algo
naturalmente adquirido, independente da partitha e do
didlogo. Apenas uma reflexdo, ancorada em novos
parametros, possibilitaria recompor as relagdes esta-
belecidas a respeito dos atos de aprender e de en-
sinar.

Resumindo, o exame de diferentes manifestagées
da professora a respeito do ensino nos leva a iden-
tificar inicialmente a supremacia de representagées
sobre verdadeiros conhecimentos. Ndo apenas a pré-
tica e as formulagdes a respeito da prépria vivéncia
do ensino (o seu “vivido”), mas também as concep-
¢Oes emitidas a respeito do ensino (o seu “concebido”
— proveniente do discurso pedagdgico sistematizado
ou das praticas discursivas fragmentadas) sugeriram
expressao . elementar de pensamento. Essas formas
de pensar, submetidas as classificagbes de Hegel ou
Piaget, seriam incluidas na categoria que o primeiro
autor considera de “primeiro nivel” e estariam solida-
rias com 0 que Piaget denomina “automatismo” ou
“abstracdo empirica”. Nao questionando suas proprias
representagbes a respeito do ensino, nao desenvol-
vendo um pensamento de “segundo nivel”, critico, ver-
dadeira reflexao, ela indicou ser possuidora principal-
mente de um saber e menos de um conhecimento
quanto ao mesmo.

Também como decorréncia dessas manifesta-
¢cOes, torna-se relevante considerar que tanto o co-
nhecimento quanto as representagdes podem se ob-
jetivar, adquirir concretude, ainda que diferentes em
sua natureza. Enquanto do conhecimento emerge a
verdadeira criagdo (unica, singular, prenhe de idéias
— uma obra), das representagdes se originam ou 0s
simulacros ou as criagbes miméticas®. Criagbes mimé-
ticas, apesar da ndo-consciéncia do autor sobre o
fato, podem acrescentar algo novo e até mesmo re-
volucionario no real. Como sugere lLefebvre (1980),
existe certa independéncia entre o saber critico e a
atitude critica.

9 Sobre os diferentes tipos de préaxis, consultar Lefebvrel(1981.
p.234-46) e também Vasquez (1977, especialmente capitulo 3).

13



Simulacros, mimetismos ou obras, a questao im-
portante a ser considerada pela pesquisa educacional
€ que o nimero e as conseqUéncias das repre-
sentagbes, assim como as de suas objetivacdes,
apontam para sua forga no cenario social. Se nem
sempre a professora e as pessoas em geral refletem
a respeito das concepgdes existentes ou da sua pro-
pria vivéncia, ainda assim produzem algo. Distinguir
as verdadeiras obras das criacbes miméticas e dos
simulacros é tarefa dificil, que s6 uma analise pode
realizar.

Entendo o incisivo trabalho de Lefebvre sobre as
representagbes como motivado por sua crenga no
enorme poder das mesmas no mundo moderno, so-
bretudo na maneira como manipulam o pensamento.
Em vez de continuar a va tentativa dos fildsofos, ao
longo dos séculos, de tentar transcendé-las, ele mer-
gulha na busca de uma melhor compreensao, para,
identificando seus meandros, supera-las: “aceitar o
representativo como fato social, psiquico e politico,
mas repudiar globalmente as representagdes” (1980.
p.26).

Da anélise até o momento realizada, a conclusdo
a que chego é que se pode fazer avangar o enten-
dimento a respeito do que se passa no ensino e nas
salas de aula mais pelo desvelamento da configura-
¢ao e do sentido das representagdes das professoras
do que inquirindo sobre a construgdo do seu conhe-
cimento propriamente dito. Ao estudarmos suas repre-
sentacbes poderemos, eventualmente — aleluia —,
deparar-nos com legitimos momentos de construgao
de conhecimento e com verdadeiras obras resultantes
de uma praxis criadora. E o estudo das formas como
aparecem e sao construidas as representagdes, assim
como suas objetivagdes — sejam simulacros, sejam
criagdes miméticas — que podera oferecer pistas de
um trabalho mais eficaz para que sejam superadas.
Retomo mais uma vez Lefebvre guando afirma que a
teoria ndo permite abolir as representacdes, mas re-
sistir as que fascinam e talvez escolher aquelas que
permitam explorar o possivel contra as que o blo-
queiam,.

A importancia das representagbes como objeto de
estudo reside ainda no fato de que sdo elas que fa-
zem a mediagdo para o verdadeiro conhecimento. An-

tes de construir o conhecimento sobre o ensino, a
professora assimila concepgdes ja existentes, siste-
matizadas ou formuladas sob diferentes graus de sis-
tematizacao pelo saber cotidiano (as chamadas re-
presentagbes sociais) e vive o ensino. Grande parte
do tempo a professora esta envolvida nas repre-
sentacdes formadas no espago das relagdes que es-
tabelece com seus interlocutores e na vivéncia edu-
cativa. E nesse espago social, primeiramente povoado
pelas representacdes, que se desenvolvem, ou nao,
0s conhecimentos pessoalmente apropriados.

Alcangar as representagées e partir delas é o ca-
minho possivel para, com vontade e/ou estratégias
adequadas, supera-las. Para tal superacao nao é su-
ficiente o dominio de conhecimentos ja sistematiza-
dos; ha que se aventurar pelos caminhos da “teoria
do desconhecimento” (Lefebvre, 1983). Os desconhe-
cimentos, sabemos, por definicdo, nao estdo organi-
zados ou nao sao organizaveis, sendo encontrados
fragmentariamente, em forma de saberes, na pratica
social. Todavia, ainda que os conceitos nao estejam
formulados, suas pistas podem estar presentes na
pratica cotidiana. Desvela-los: eis a tarefa da investi-
gacao educacional.

Os estudos até o momento realizados a respeito
das representagdes de professores tém sugerido al-
guns movimentos presentes na sua constituicdo. Se,
algumas vezes, revelam a forga de elementos encon-
trados em concepcdes ja estabelecidas no social e
inscritas no saber pedagdgico dominante na escola,
outras vezes insinuam as marcas da for¢a da vivéncia
pessoal da professora com o ensino, e, de modo es-
pecial, as interagdes que mantém com o0s alunos.

ldentificar representagbes parece-me o inicio de
um caminho promissor para o trabalho pedagdgico
junto ao professor; em seguida, o desvelamento da
origem e do sentido dessas representagbes, confron-
tando conhecimento sistematizado e saber cotidiano
com as formas pessoais de entendimento. E nesse
percurso que se pode operar o movimento logico-dia-
lético, transformador de representagdes em conheci-
mentos, trazendo a mente o sentido das objetivagoes:
ou questionando os simulacros, ou apropriando-se
das criagbes miméticas, ou, ainda, estimulando novos
momentos de criagao.
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