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Introducéo

Inimeras e variadas sdo as questdes possiveis a serem colocadas quando
se busca entender a especificidade do campo educacional. Todavia, embora sob
angulos diferentes, tais questdes se definem sempre em referéncia ao aspecto
plural de formacdo do campo e ao seu modo de atuacdo frente a realidade. Desta
feita, questiona-se: é o campo educacional uma forma de conhecimento com
estatuto cientifico? A que demanda ele corresponde; social, epistemolédgica ou
profissional? Seu objeto estd ligado a temas e problemas, e deve portanto
forjar uma metodologia de acordo com eles? Faz uso de métodos particulares ou
pede emprestado aos outros campos do conhecimento? O campo educacional
demanda a outros campos uma pratica interdisciplinar? As respostas, na maior
parte das vezes sdo excludentes, expressando ora tentativas de explicagcbes
epistemoldgicas ora fundamentacdes de carater pratico (CHARLOT, 1995).

Todavia, dentro de uma proposta de analise que privilegia a perspectiva
teodrico-metodologica de Bourdieu (1992) é possivel pensar o campo educacional
superando essa oposicao teoria / pratica e entendé-lo tal como os demais campos
do espaco social, definindo-se e funcionando de forma relacional. Do ponto de
vista interno, enfatiza esse autor, os atores inseridos em um campo, constroem e
se ajustam a uma logica particular, através de aliancas, lutas e conflitos, num
confronto de posicGes e relagdes estabelecidas no e pelo continuo jogo, onde
estratégias de conservacdo ou de transformacdo sdo estabelecidas.

Externamente, a definicdo de um campo é inseparavel das relacdes que ele



mantém com os outros campos, tendo sempre como limite as condi¢cGes objetivas,
conjunturais e estruturais existentes. Nesse sentido, o campo ndo é nem
detentor de uma autonomia absoluta, nem possui a dimensdo exterior como
condicdo necessaria de sua producdo. A relacdo entre ambas o constituem como
campo. Portanto, se a condicdo de campo € relacional e historica, se torna
possivel tentar entender sua identidade ndo de forma estética e definitiva, mas
partindo das articulacdes que em um determinado momento do tempo o campo
estrutura em seu interior, em conjugagdo com 0S outros campos e com 0 espago
social. A identidade de um campo teria entdo, a dimensédo de seu funcionamento,
representada pelo alcance da relagédo dialética entre o que lhe é colocado e a
forma como ele se articula.

Desta feita, qualquer tentativa de pensar a identidade do campo
educacional tende a passar por uma dupla leitura cujas dimensdes, inseparaveis,
definem a génese, a estrutura e a atividade do campo. Pois, se enguanto
movimento interno é possivel ver esse campo estabelecendo-se nas acbes e
reacdes dos agentes lutando para manter ou melhorar suas posicdes, a partir do
volume de capital especifico que possuem, essas sdo também tomadas de posicéo
e estratégias que visam definir o campo externamente em consonancia aos
paradigmas cientificos existentes. Levando em consideracdo essa aparente
duplicidade, por acreditar que ela é fundamental para entender a identidade do
campo educacional, nos perguntamos: a forma de producdo e de articulacéo de
conhecimento ali desenvolvidas, podem ser definidas externamente a partir da
tensdo que se estabelece através do debate moderno x pés-moderno ? Visto ser
essa uma discussdo pertinente dentro do meio académico-cientifico de hoje,

vamos tentar equaciona-la.



O debate moderno x pés-moderno e a educagao.

Sem discutir a natureza e a profundidade das transformacgdes que desde o
inicio do século XX tém alterado o jogo socio-cultural, politico econdbmico na
sociedade ocidental, aceitamos a existéncia de aspectos que se impuseram sob o
crivo de padroes diferentes daqueles considerados modernos. Sim, pois ainda que
0 préprio termo pds-modernidade seja ponto de discussdo, existem mudancas.

D. Harvey (1993), no desdobramento de suas duvidas a respeito das
propostas e do lugar do discurso pos-modernista define pontos centrais. Vé-se,
afirma ele, que o discurso pés-moderno defende o efémero, o fragmento, a
descontinuidade como principios béasicos da existéncia humana. Nao tenta
legitimar-se pela referéncia ao passado, mas, ao contréario, enfatiza o profundo
caos da vida moderna e ali a impossibilidade de lidar com o pensamento racional,
Condenando as verdades eternas e universais, legitima o pluralismo e a
autenticidade de todas as vozes. Nesse sentido, torna impossivel qualquer
aspiracao de representacado unificada do mundo, ou qualquer projeto global.

Outro autor de expressiva significacdo para o debate € Rouanet (1993),
por pensar ndo somente a mudanca, mas as formas de sua expressdo. Ele
reconhece que, se partirmos da perspectiva polissémica que expressa um grande
numero de pessoas aplicando o termo pds-modernidade aos mais variados campos
(arquitetura, literatura, pintura, cultura, ciéncia, filosofia, economia, politica,
etc) e sob oticas excludentes (fuga para o passado ou nova vanguarda), temos que
reconhecer que entramos em uma nova era e que a modernidade envelheceu.
Todavia, a formulacdo de Rouanet segue no sentido de questionar a propria
indefinicdo do termo, vendo-a mais como reflexo de um estado de espirito do que
a expressdao de uma realidade ja cristalizada. A consciéncia de ruptura ndo
significa para esse autor, necessariamente a correspondéncia com uma ruptura

real.



No campo educacional, salienta Giroux (1993), a questdo da pés-
modernidade ainda é vista com reticéncias, uma vez que teoria e pratica
educacionais estdo estreitamente ligadas a linguagem e aos pressupostos do
modernismo. Mas, contrariando esse autor e colocando-nos sob uma Oética
relacional, acreditamos ser possivel ndo fechar esse campo em classificacdes
“puras” e excludentes. Entdo, ao invés de defini-lo apenas sob o angulo da
modernidade preferimos admitir que, pela forma particular de sua génese e de
sua producdo ele se insere na atual tensdo paradigmatica decorrente da
existéncia de dois modelos de racionalidade do cenario académico: a moderna e a
pés-moderna. O reconhecimento da existéncia dessa tensdo deve-se em parte as
modificacbes que atualmente vivenciamos no campo cientifico. Mudancgas
referentes a conscientizacdo da interdependéncia das diferentes éareas do
conhecimento, a interlocugéo pratica com 0s campos vizinhos e a provisoriedade
das formulacdes cientificas (Branddo, 1992). Assim, no interior do campo
educacional se torna possivel identificar dois pontos, entendidos como
instrumentos de analise para pensar a inclusdo desse campo no debate definidor
da tensdo: a questdo da dimensdo nao-disciplinar do campo e a discussdo a
respeito da definicdo do termo ciéncias da educacéo.

Dependentes e articuladas entre si, quando definidas relacionalmente,
essas questdes assumem uma dupla dimenséo: sdo simultaneamente elementos da
génese do campo educacional, e questdes histdricas, visto que a pés-modernidade
repensa e poe em cheque o disciplinar ao qual estdo remetidas e de certa forma
também ultrapassam. Expressam assim, a proposta de Bourdieu (1990) ao afirmar
gue um campo é o resultado da luta travada na dialética entre as dimensbes
internas e externas. Assim, a redefinicdo da nocdo de disciplina vinda de fora,
coloca para o campo educacional a necessidade da auto-reflexdo que é tanto a
tentativa de busca de sua identidade, quanto de participagcdo ativa no meio

cientifico. Por outro lado, a problematica interna referente ao fato de possuir
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uma constituicdo multidisciplinar ultrapassa as fronteiras do campo educacional,

inserindo-o externamente na discusséo histdrico-epistemologica da atualidade.

A relacdo disciplinar / nao-disciplinar como forma de ser do campo

educacional

O desdobramento do debate modernidade x poés-modernidade para o
campo de producdo do conhecimento assume hoje, dentre outras, a
caracteristica de flexibilizagdo das fronteiras, complexificando qualquer
tentativa de delimitacdo do conhecimento BRANDAO, 1992). Nesse contexto,
ndo somente o termo disciplinar é posto em discussdo, como também a viabilidade
de uma postura ndo-disciplinar assumida durante o processo de trabalho
cientifico de pesquisa, entendida como prética interdisciplinar. A proposta de
Dogan (1991), segue no sentido de identificar a nogdo de interdisciplinaridade
como enganosa (“uma pobre estratégia de busca’), para defender uma
“hibridacéo cientifica”. Tal postura implica substituir o critério da colaboracéo
interdisciplinar pelo de intersecdo disciplinar. Através deste, a especializacdo
disciplinar adquire destaque e importancia como centro de interesse. Mas,
reconhecer a especializacdo, significa também estabelecer novas bases de
colaboracao. Pois, se a unidisciplinaridade parece ser inevitavel para Dogan como
processo de pesquisa uma vez que a Tormacdo de base pressupbe a
especializacdo, existe o momento seguinte que é o alargamento dos horizontes
em direcdo as disciplinas imediatamente vizinhas.

Jamati (1992), nos diz que a questdo da unidade / multiplicidade néo é
nova, remontando mesmo ao século passado. Desta feita, segundo ela, falar hoje,
de disciplinaridade significa tocar em uma das chaves-mestra da discussdo que
permeia a organizacao do trabalho cientifico em seus niveis teorico e/ou pratico.
Todavia, reconhecemos que torna-se cada vez mais dificil uma reflexdo sobre o

tema, visto existirem diferentes formas de abordagem, onde os varios termos
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correlatos sdo utilizados sem que se chegue a um consenso. Fala-se de
transdisciplinar, intradisciplinar, pluridisciplinar, multidisciplinar, em um rico e
complexo esforco de se tentar definir ou conceituar a perspectiva nao-
disciplinar.

Dentre as diversas versdes a respeito da relagdo disciplinar / néo-
disciplinar produzidas no interior do campo educacional brasileiro, posso mapear
trés, que, pela relevancia tedrica integram atualmente o leque das andlises.
Primeiramente, uma via didatica que procura abordar as implicacdes da adocdo do
principio de interdisciplinaridade na reforma e reorganizacdo da estrutura de
pesquisa e ensino (MACHADO, 1993; SANTOS, 1992). Uma segunda, que chamo
de epistemologica, interroga a natureza e a especificidade do conhecimento
produzido nas varias areas disciplinares e a relacdo entre eles (FRIGOTTO,
1993; BRANDAO, 1993; SEVERINO, 1991). E uma terceira, socioldgica, que
recorta a questdo a partir da relacdo e/ou insercdo dos fendmenos educacionais
no seio dos mecanismos sociais humanos (SOARES, 1991; REIS, 1991).

Restringindo o leque de posicdes aquelas que de formas diferentes
reconhecem a formacao multidisciplinar do campo educacional aliada a possiveis
praticas ndo-disciplinares, admitimos no campo a existéncia de uma luta tedrica
interna que passa pela propria definicdo do campo. Nesse sentido, € entdo
possivel pensar o campo educacional enquanto campo cientifico através do
exercicio de producdo de seus agentes. As lutas tedricas, as estratégias e as
formas de acédo que ali se estabelecem, vistas simultaneamente como expresséao
de afirmacdo de um capital especifico do campo em relacdo aos demais campos e
ao espaco social como um todo, numa tentativa de definicdo do status cientifico
desse campo.

Apo6s um breve levantamento de algumas articulacbes teoricas presentes
no campo educacional a respeito da relagéo disciplinar / ndo-disciplinar no campo,

€ possivel perceber que, longe de fazerem um discurso apressado e excludente
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de qualquer um dos dois paradigmas (moderno e pds-moderno), os produtores do
campo preferem a cautela. Mas, quando eles insistem em ndo abrir médo da
disciplina e ao mesmo tempo reconhecem a particularidade da formacédo e da
necessidade de atuacdo nao-disciplinar no campo educacional, estdo certamente
assumindo a tensdo entre modernidade e pés-modernidade como um dos marcos
definidores da atual identidade do campo.

Pois, se a formacdo multidisciplinar do campo exclui por principio sua
insercdo no reducionista paradigma cientifico da modernidade, pela flexibilidade
advinda da multiplicidade dessas forcas disciplinares em jogo que assim 0
constituem como campo, ele se insere na fragmentacdo dinamica e mutavel da
condicdo pdés-moderna. Por outro lado, a tradicdo pluridisciplinar de constituicao
do campo educacional afirmada pelo trabalho de investigacdo que pressupde
problematicas diversas com caracteristicas singulares a respeito do objeto
educacdo, viabiliza o exercicio por parte dos agentes do campo enquanto
pesquisadores, da aceitacdo de um pensamento e de uma pratica ndo-disciplinar.
Tal perspectiva nos leva a pensar também o estatuto e o grau de relagcdo do

campo educacional frente a questdo das chamadas ciéncias da educacdao.

Ciéncias da educagao?

Plaisance (1993), chama atencéo para o fato de que hoje, quando se fala a
respeito da identidade do campo educacional, ser possivel constatar uma perda
de legitimidade do uso no singular (ciéncia da educacdo), assim como de
expressdes tais como pedagogia cientifica ou pedagogia experimental, que ja
tiveram seus momentos de gléria. A preeminéncia atualmente estd sendo
colocada na expressao utilizada no plural - ciéncias da educacdo. Nesse sentido,
cabe perguntar: o campo educacional constitui uma ciéncia especifica ou é

somente um projeto deixando lugar a diversas investigac@es cientificas inscritas



nas ciéncias-maes? Mas, por sua vez também a idéia de ciéncias da educacdo, €
estigmatizada.

Até mesmo a nivel institucional nos deparamos com a colocacéo de Fournier
afirmando que “ a posicdo da Faculdade das Ciéncias da Educacéo é paradoxal: ela
€ a menos profissional das faculdades ditas profissionais e a menos cientifica das
faculdades ou departamentos cientificos® (Fournier. sd.). Explicitando o
discutido principio da questédo, Mialaret (1969) assume uma postura menos rigida.
Segundo ele, a atual substituicdo do termo pedagogia por ciéncias da educacéo
corresponde ao desenvolvimento das disciplinas relacionadas a educagédo enquanto
fato positivo dentro da relacéo.

Nesse sentido, afirma que ndo mais é possivel falar de um pedagogo e seus
conhecimentos rudimentares, pois a formacdo de um especialista em ciéncias da
educacéo exige varios anos de estudos e competéncias variadas. Nesse conjunto,
algumas grandes categorias se fazem imprescindiveis. Primeiro as disciplinas
reflexivas onde tem destaque a filosofia da educacdo. Em seguida, as disciplinas
que trazem uma perspectiva historico-temporal como a historia da educacéo e a
pedagogia comparada. Existem ainda segundo Mialaret, as chamadas disciplinas
fundamentais como a Biologia, a Psicologia e a Sociologia e aquelas que utilizam os
meétodos e as técnicas destas para analisar as situacfes educativas.

Jamati (1992), ndo somente reconhece como Mialaret a necessidade das
ciéncias da educacdo, mas também coloca em questdo a existéncia dessa
demarcacdo quando se trata de pesquisa educacional. Uma pesquisa, diz ela, que,
mesmo tomando a educacdo por objeto é conduzida por uma série de
perspectivas cientificas distintas e onde a aceitacdo de uma abordagem de um
mesmo campo por uma equipe interdisciplinar ndo significa “sincretismo de
resultados”

Todavia, tao pertinente quanto o fato de existirem em relacdo as ciéncias

da educacgéo tanto a segregacao (Fournier), quanto o reconhecimento pela via da
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classificacdo (Mialaret), ou o critério disciplinar tomado como base (Jamati), € a
existéncia do proprio termo ciéncias da educacdo que parece trazer consigo
particularidades da formacdo do campo educacional. Por que falar em ciéncias da
educacdo numa sutil indicacdo da provavel dependéncia da educacédo em relacédo a
outros saberes? Se existem ciéncias da educacdo, seria a educagdo um tipo de
saber “menor” diante daquelas, e ndo uma ciéncia como elas? Entdo, o que faz
com que o campo educacional ndo possa ter sua autonomia e identidade
cientifica?

Brandao (1992), afirma que o campo educacional ndo possui uma tradicéo
enquanto éarea cientifica. Aponta dentre outros, para fundamentar sua
colocacgéo,o fato de que existe no meio educacional uma “tendéncia a reproduzir
discursos sobre teorias, ao invés de operar criticamente com as referéncias
teoricas”. Isso, segundo a autora, se constitui como obstaculo para a progressao
do conhecimento em educacdo nas mesmas bases daqueles das ciéncias humanas e
sociais. Nesse sentido, fica dificil falar dos “classicos” e da “tradicdo” propria do
campo.

O termo ciéncias da educacgdo, identificado como o conjunto de
sistematizacdo especifico, formado por disciplinas que falam sobre educacao,
pode entdo ser um meio para encobrir uma particularidade na forma de trabalhar
dos agentes do campo? A partir dai, percebo que a complexidade da questéo
relativa a producdo de conhecimento no campo educacional pode passar
simultaneamente pela discussédo dos interesses de seus agentes e pelos contornos
que a partir desses interesses sdo estabelecidos com os campos das ciéncias
humanas e sociais. Interesses que, certamente estdo pér tras, ativando aquelas
estratégias que Brandao identificou como a tendéncia a reproduzir os discursos
teoricos de outras areas de conhecimento, pelos agentes do camp o educacional.

Nesse sentido, duas possibilidades se colocam como viaveis. Primeiro,

podemos admitir as ciéncias da educacdo como resultantes, da colocagcdo que
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pressupde que a pesquisa em educacdo depende de outras areas de conhecimento,
pela especificidade de seu objeto - educacdo. Por outro lado, de acordo com
Carvalho (1988), vemos que o campo educacional tem assumido novos estatutos
dentro do espaco social-humano. Remetido a cultura, ao poder, ele se insurge e se
distingue parcialmente em relacdo as ciéncias fundamentais, para colocar a elas
suas proprias questdes, na medida em que 0s seus interesses agora transcendem
os interesses daquelas, ndo é mais possivel falar de ciéncias no plural, mas de
ciéncia da educacéo.

Ao invés de me deter na base epistemologica da discussdo a respeito da
definicdo do termo ciéncias da educacédo, prefiro tentar construir as bases da
questdo retomando a noc¢do de campo. Assim, partindo da idéia de que a dialética
entre as dimensdes interna e externa de um campo definem sua génese e sua
condicdo, por que ndo pensar ciéncias da educacdo como expressao da tensido que
se coloca no campo educacional pela tentativa de definicdo de uma relacdo: a
dificuldade que os agentes do campo encontram em conciliar o fato de néao
poderem abandonar a dimensdo particular de seu objeto e simultaneamente
conhecerem as suas possiveis formas de tratamento, definidas externamente
pelas condi¢gbes objetivas e onde entram também em questdo outras formas de
conhecimento? Podera entéo a identidade do campo educacional enquanto campo
de producdo de conhecimento, ser definida a partir de sua particular estrutura
de formacéo e de distribuicdo de diferentes espécies de capital? (BOURDIEU,
1984).

Uma tensdo onde a presenca e a defesa do particular (pedagdgico) como
forma especifica do interesse do campo € ativado através das jogadas dos
agentes, entendidas como estratégias de conservacao, segundo a posicdo ocupada
no jogo e pela trajetéria de cada um, mas onde simultaneamente aqueles que no
campo detém também outras formas de capital tendem a definir o jogo a partir

delas. Nesse sentido, seriam estabelecidas formas de luta concorrencial entre os
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agentes dentro do campo, tanto pela disputa do capital pedagogico tido como
proprio do campo, quanto pelo conflito que se impde entre ele e as possiveis

formas de capital que a partir dele podem ali ser ativadas.
Reflexdes finais

As colocacOes aqui estabelecidas na tentativa de pensar a identidade do
campo educacional tendo por referéncia a proposta desenvolvida por Bourdieu em
relacdo a nocdo de campo, certamente ajudam a pensar sob novo angulo questdes
gue ndo sdo novas. Isso significa, pensar a area educacional como um campo de
producdo de conhecimento, construindo-se a partir de parametros relacionais e
definindo sua producdo como 0 jogo estabelecido entre os agentes dentro do
campo, em relacdo aos outros campos e as condi¢cdes objetivas externas. Mas,
essa producéo € inseparavel daquilo que no campo se toma por objeto.

Pensando o que Charlot (1995) estabelece como ciéncias da educacdo em
relacdo ao que aqui construi como campo educacional, € possivel afirmar que esse
campo produz conhecimentos especificos sobre préaticas que sdo, por natureza
pluridimensionais e contextualizadas. Préaticas que, ao mesmo tempo em que
trabalham fenbmenos cognitivos, sociais, etc sdo sensiveis as diferencas entre as
situacdes e as variacdes entre essas situagdes. E, por serem complexas, se torna
impossivel compreender tais praticas com o recurso de parametros estritamente
pedagogicos.

Assim, definindo-se através da producdo sobre praticas de carater
pluridimensional, o jogo no campo educacional assume no interior desse campo
uma relacdo de poder entre as diferentes formas de capital demandadas pela
dimensdo mdltipla do objeto em questdo (praticas pluridimensionais e
contextualizadas) tornando a producdo irredutivel a dimensédo disciplinar. Em
consonancia a isso, cada situacdo de producdo de saber deve ser entendida como

uma situacdo especifica, mas em relacdo as outras. Participam, portanto do jogo
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no campo educacional jogador com diferentes volumes e espécies do capital
exigido e ocupando diferentes posicées dentro do campo.

A luta tende assim a se estabelecer como luta concorrencial a partir de
disputas em torno da relacdo entre o capital tido como especifico e as diversas
formas desse capital ali presentes. Sé&o posi¢cbes de forca que subtendem e
orientam as estratégias pelas quais 0s ocupantes dessas posi¢cbes procuram
individual ou coletivamente manter ou melhorar sua posi¢cdo e impor o principio de
hierarquizacdo o mais favoravel a seus proprios lucros. O disciplinar, demandado
pelas diversas situacdes €, portanto a base da atividade pluridisciplinar do campo
educacional como um todo, mas nédo é apenas através dele que se captam praticas
pluridimensionais. Nesse caso, 0 ndo-disciplinar se impde junto com o disciplinar
enguanto principios estruturantes e estruturados dentro do campo, definindo

através da luta concorrencial, uma possivel identidade do campo educacional.
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