UMA LEITURA DA EDUCAGAO A LUZ DAS
, TEORIAS SOCIOLOGICAS DE
EMILE DURKHEIM, MAX WEBER E TALCOTT PARSONS:
UM ENSAIO DE INTERPRETAGAO.

RESUMO

Este artigo, escrito de forma bem diddtica, tem o
propdsito de esclarecer os principais pressupostos tedri-
co-metodolégicos de trés autores cldssicos do pensamen-
to sociclégico e a maneira pela qual esses autores incor-
poraram, em suas diferentes abordagens, a questio edu-
cacional. Visto que o termo educagfo tem sido tratado
como sindnimo de escola, chamo a atengdo para a
especificidade da tarefa “instrutiva” da escola face 4 am-
plitude da tarefa “educativa”, que ultrapassa as frontei-
ras dos muros escolares.
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ABSTRACT

The purpose of this article is to clarify the main
theoretical and methodological postulations of three
classical authors of Sociclogy. Itis also aimed to analyse
how the educational question is considered by each
author. Since the term education is generally used as a
synonym for school, I point out the specificity of the
school “instructional” role as compared with the ampli-
tude of its “educational” role which surpasses the limits

of the school.
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INTRODUGAOQ

Se existe uma institui¢io, hoje, a qual se atri-
bui a capacidade de produzir um saber supostamente
adequado a sociedade modema, esta instituigdo € a es-
cola. Ela seria a responsdvel maior pelo trabalho
educative, condi¢io sine gua non da modernidade. Alids,
escola e educacio, na linguagem cormrente, tornarame-se quase
sinorimos. Nio se faz, geralmente, distingéio entre edu-
cagio e escolarizagio ou instrugdo. Relacionar educa-
¢o e modernidade tormou-se um lugar comum; embo-
ra, na maioria das vezes, quando se fala das possibili-
dades da educa¢fo no contexto da modemidade, € de
escolarizagao que se esta falando.

Escolarizagie e modernidade s vezes se con-
fundem. O advento da modernidade criou e
institucionalizou uma l6gica padrdo, universal, a qual
todos os individuos deveriam se moldar e submeter. Essa
légica - racional, metddica e impositiva - leva os agen-
tes pedag6gicos a tentarern nao apenas colocar a dis-
posigio dos individuos os instrumentos de que eles ne-
cessitariam para cultivarem a sua razdo, mas, também,
a conferir-lhes as “credenciais” - notas, diplomas, lin-
guagem institucionalmente autorizada — exigidas como
condigdo para o partilhamento das benesses da
modernidade.

Mas serd mesmo a escola o locus privilegiado
e inquestiondvel de produgdo do saber? No momento
em que a prépria modernidade avanga em todas as
direcdes (e os meios de comunicagio de massa e as
mudangas na esfera produtiva sdo sua expressdo mais
acabada), atingindo todos os espacos e, conforme
Marshall Berman, “abarcando virtualmente o mundo
todo” (BERMAN, 1988:35), niio estaria a escola, nas
condigBes atuais, se fechando numa esfera muito li-
mitada tanto de produgdo como de manifestagdo do
saber? Ou, nio deveriamos reservar i escola a desig-
nagdo de instincia da instrugado sistematizada, ampli-
ando o espago da educagéo para além de suas frontei-
ras? Seria, ainda, a escola a instincia de cultivo da
razio, condigdo para o atingimento da maioridade in-
telectual e, portanto, o locus de construgio da cidada-
nia, como pretendiam alguns iluministas? Seria, tam-
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bém, a instincia de desenvolvimento das aptiddes in-
dividuais, condigiio para o restabelecimento da uni-
dade orgénica da sociedade, como pretendiam os po-
sitivo-funcionalistas? Ou ndo estaria ela refor¢ando a
16gica do discurso competente, na medida em que, ao
conferir os atributos acima indicados, faz prevalecer
a maxima de que, como diz Marilena Chaui, “nio €
qualquer um que pode dizer a qualquer outro qual-
quer coisa em qualquer lugar e em qualquer circuns-
tincia”? (CHAUT, 1980:7).

Nioc hd a menor divida de que em toda
instrucdo perpassa, também, alguma forma de educa-
¢io. Entretanto, a educago nio escolarizada ou infor-
mal atinge uma amplitude bem maior do que geralmen-
te se imagina. E com o prop&sito bem especifico de
enfatizar a esfera da escolarizagao face 4 esfera da edu-
cagfio que se tenta, a seguir, recuperar alguns pressu-
postos das teorias sociolégicas de Emile Durkheim, Max
‘Weber e Talcott Parsons. Em todos eles, ainda que se
diferenciem quanto ao “olhar” sobre as institui¢bes
sociais, a instrugfo é tarefa especifica da escola, como
responsabilidade que lhe toca dentro do processo de
divisiio do trabalho, enquanto educagio € tarefa da so-
ciedade (Durkheim), da cultura (Weber) e do sistema
social (Parsons). Todos eles tém muito a nos dizer so-
bre a sociedade da gual a escola é apenas um compo-
nente, sobre a organizag@o interna das instituigtes de
ensino e sobre a fungfio que essas instituigSes realizam
no interior de formagdes sociais distintas.

EMILE DURKHEIM (1858-1917)

O pensamento social de Durkheim expressa,
de alguma forma, uma tentativa de justificar o estdgio
de desenvolvimento econdmico-social europeu do seu
tempo: final do século XIX e inicio do século XX.

Entre os pensadores que discutem a teoria
durkheimiana ha divergéncias no enfoque que dio a
interagdo do autor com os fatos que marcaram o perio-
do em que viveu. José Albertino Rodrigues
(RODRIGUES, 1990), por exemplo, acentua a influén-
cia dos episédios que envolveram a Franga no final do
século XIX na formagio intelectual de Durkheim, as-




SIm como o seu comprometimento com o sisterna poli-
tico-social da III Repiblica. Para Rodrigues, entretan-
to, a preocupagao central de Durkheim € com a manu-
ten¢do da ordem social. Por outro lado, Anthony Giddens
(GIDDENS, 1990) acentua o cariter eminentemente aca-
démico de suas formulagdes tedricas. E também
Giddens quem reivindica um tratamento mais justo as
formulagbes durkheimianas, na medida em que acen-
tua que o interesse de Durkheim € menos pelo “proble-
ma da ordem” e mais pela “natureza evolutiva da or-
dem”, isto &, em que medida € possivel que a ordem se
restabelega nas relagSes sociais.

Contrariamente 4 proposi¢do de Rodrigues quan-
to a preocupagio de Durkheim com a manutengio da
ordem social e & de Giddens, que vé& o trabalho de
Durkheim como essencialmente académico, Christian
Baudelot (BAUDELOT, 1991) vé em Durkheim urn mili-
tante do campo pedagégico. Para Baudelot, ao elaborar
a sua Sociologia da Educagio, Durkheim estava inleres-
sado numa teoria sociolégica que permitisse aos educa-
dores uma fundamentac@o que pudesse contribuir para
a transformacdo do sisterna de ensino e, conseqiiente-
mente, da sociedade. “Nossas investigagdes ndo mere-
cem uma hora de esforgo se ndo t&m mais que um inte-
resse especulativo.” (apud BAUDELOT, 1991:30).

Parece nfio haver diivida, contudo, de que ha
consenso entre os intérpretes da teoria durkheimiana
quanto a sua preocupagio central: verificar os meca-
nismos de funcionamento das diversas instituigdes e as
condigOes necessérias para que o sistema se mantenha
em equilibrio. Podemos dizer que essas “condi¢bes ne-
cessarias” seriam atingidas através da educagio que
€, para Durkheim,

“a agcdo exercida, pelas geragées adultas,
sobre as geragGes que ndo se encontrem ain-
da preparadas para a vida social”
(DURKHEIM, 1978:41).

A educagdo, diz Durkheim, “tem justamente
por objeto formar o ser social”. Este ser social se cons-
titui através da historia e € produto da coergdo exercida
pela sociedade.

“A press@o de todos os instantes que sofre a
crianga é a prépria pressdo do meio social
tendendo a moldd-la G sua imagem, pressdo
de que tanto os pais quanto os mestres nio
sdo sendo representantes e intermedidrios”
(DURKHEIM, 1990(a).5).

A escola aqui € apenas uma das instituigdes
que, rio processo de divisdo do trabalho social, assume
para si a tarefa especifica de intermediar a coergio
que a sociedade exerce sobre o individuo, buscando com-
pletar mais rapidamente o seu processo de socializa-
¢do. Socializar é, para Durkheim, o mesmo que educar,
ou seja, internalizar os tragos constitutivos dos meios
morais que cercam o individuo. Como, na época de
Durkheim, os meios de comunicacio de massa eram
apenas uma promessa, ele atribufa a escola uma impor-
tincia fundamental no processo de socializagio e de
reforgo das estruturas morais da sociedade.

A sociedade € definida por Durkheim como um
“conjunto integrado de fatos sociais”, constituindo uma
realidade “sui generis” que, por ser anterior € superior
aos individuos, ndo se muda pela mera expressio da
vontade, mesmo quando isto seja desejavel. A mudan-
¢a social, para'ele, tnscreve-se num processo “‘natural”
de desenvolvimento orginico das sociedades. Sendo
assim, a revolugdo socialista pretendida pela esquerda
européia daquele periodo estava longe de atingir seus
objetivos. Apesar de reconhecer a “crise que as socie-
dades humanas estdo a atravessar”, Durkheim acredi-
ta que “essa crise ndo é de ordem econdmica ¢ nao
pode portanto ser resolvida por medidas econdmicas”
(GIDDENS, 1990:145). A crise é de ordem moral, diz
Durkheim. Dessa forma, as institui¢des de ensino ca-
beria uma fungdo especial: difundir uma moral laica,
racional, que proporcionasse a coesdo social. E este,
certamente, o carater militante que Baudelot viu na obra
do autor de As Regras do Método Sociolégico. En-
tretanto, € o préprioc Durkheim quem nos sugere a idéia
de que o aspecto construtivo de sua Sociologia da Educa-
¢do ndo pretendia promover a transformacdo da reali-
dade social e sim um ajustamento das partes que se
encontravam em conflito.
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“De que serviria imaginar uma educacdo
que levasse a morte a sociedade que a pra-
ticasse”” (DURKHEIM, 1978:36).

Além de ter sido nitidamente influenciado pe-
los positivistas franceses (Saint-Simon, Comte)
Durkheim herda, também, um pouco do pensamento
social da Inglaterra ¢ da Alemanha. Do inglés Herbert
Spencer, ele toma e reelabora o conceito de fungio.
Entretanto, contrariamente ao organicismo/individua-
lismo de Spencer, Durkheim, na medida em que desen-
volve sua teoria mediante a adogao de conceitos como
solidariedade, coergdo, fato social, representagdes
coletivas, estd fundamentalmente preccupado com o que
é que mantém a sociedade, enquanto coletividade
estruturada, em funcionamento.

Segundo nos conta Giddens, dos alemies
Albert Schiffle e Gustav Schmoller, Durkheim reto-
ma a idéia de que '

“q sociedade é uma unidade com caracteris-
ticas especificas, que ndo podem ser deduzidas
das dos seus membros individuais. E falso par-
tir do principio de que ‘um todo é igual a soma
das suas partes': na medida em que essas par-
tes estdo organizadas de forma bem definida,
essa organizagdo das relagbes tem proprie-
dades proprias” (GIDDENS, 1990:113),

E essa proposigio que vai fundamentar a tese
durkheimiana segundo a qual a sociedade tem caracte-
risticas préprias, que ndo estao expressas nas suas par-
ticularidades, e que somente deve ser estudada a partir
dessa premissa. A proposi¢do bésica da tese de
Durkheim é que nenhuma teoria ou anilise que parta
do “individuo”, em qualquer sentido, podera apreender
as propriedades especificas dos fendmenos “sociais”.
Isto s6 serd possivel considerando-se os fatos sociais,
cabendo  Sociologia, como ciéncia, estuda-los.

A Sociologia constitui uma ciéncia dentre ou-
tras ciéncias positivas. Ciéncia positiva € aquela que
se sustenta num “estudo metédico” que conduz ao es-
tabelecimento de leis. Segundo o préprio Durkheim,
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“a Sociologia tem um objeto claramente de-
finido e um método para estudd-lo. O objeto
sdo os fatos sociais; o método é a observagdo
e a experimentagdo indireta, em outros ter-
mos, ¢ método comparative” (apud
RODRIGUES, 1990:19).

Segundo a teoria durkheimiana, a vida social
nfio é outra coisa sendo o meio moral ou o conjunto de
meios morais que cercam o individuo. As diferencia-
¢cBes sociais, assim como a passagem de um “meio
moral” para “diversos meios morais”, sdo explicadas
pelos conceitos de “solidariedade mecinica™ e “solida-
riedade orgénica”. O instrumento bésico para evitar a
desagregacio, nesse movimento, € a educagio. Amo-
ral est4 estreitamente vinculada a ela como forma de
socializagdo dos homens ou de internalizagio de “tra-
¢os constitutivos da consciéncia coletiva”. Os meios
morais sio constituidos de idéias. Eles formam um “sis-
tema de regras de agdo que predeterminam a conduta”
para evitar o distanciamento dos individuos face a or-
dem normativa, constituindo isso o aspecto coercitivo
da consciéncia coletiva, que exerce sobre as conscién-
cias individuais o que o meio fisico exerce sobre os
Organismos vivos,

Mas, que significado Durkheim atribui ao
termo “solidariedade”, ao elaborar os conceitos de
solidariedade mecinica e solidariedade orgéinica, con-
ceitos basicos da sua teoria da divisdo do trabalho?
Nio lhe é atribuido, certamente, o sentido cristio,
que prega a ajuda mitua aos individuos de bom co-
ragdo. Trata-se de um padrao moral agregador que
possa garantir a coesdo social, ora por similitudes -
através da coer¢dio —, ora pela diferenciag@o - atra-
vés da cooperagdo proporcionada e exigida pela di-
visdo do trabalho.

Para Durkheim, as sociedades estruturadas em
um contexto de baixo indice de divisio do trabalho séo
geralmente compostas por grupos politico-famniliares
justapostos, cuja organizagio interna € muito seme-
lhante. Nestas sociedades os principais lagos de coe-
gio se baseiam numa “solidariedade mecénica”, 1sto
é, no partilhamento coletivo das mesmas normas de




conduta, dos mesmos valores e dos mesmos costu-
mes, em decorréncia da rigidez unitdria dos padrées
de cultura normativa. A tribo constitui uma “socieda-
de” porque € uma unidade cultural: seus membros pro-
fessam os mesmos conjuntos de crengas e sentimen-
tos e aqueles que ousam desafid-los sio severamente
punidos pela transgressdo. Como interpreta Giddens,
neste caso a sociedade € dominada pela existéncia de
um conjunto de crengas e sentimentos muito firmes e
aceitos por todos os membros da comunidade, o que
néo permite grande diferenciagio entre os individuos.
Cada individuo ¢ um microcosmo do todo, h4 uma
moral essencialmente coercitiva e repressiva que for-
¢a o individuo ao enquadramento social, predominan-
do ai o direito repressivo do cédigo penal (cf. GIDDENS,
1990:120-122).

Mas a evolugio social muda a relagdo do indi-
viduo com a sociedade. A substituigdo progressiva da
lei repressiva pela lei reparadora é uma tendéncia que
se correlaciona com o grau de desenvolvimento de uma
sociedade: quanto mais elevado for o estdgio de dife-
renciagdo social, o que € determinado pelo grau pro-
gressivo da divisdo do trabalho, maior serd a proporgio
de leis reparadoras na estrutura juridica dessa socieda-
de. O predominio do direito restitutivo sobre o direito
repressivo nas sociedades modernas correlaciona-se s
tentativas de restabelecimento da unidade orgéanica da
sociedade toda vez que, por algum motivo, houver al-
gum desequilibrio nas ordenagbes morais. Essas orde-
nagdes morais sAo reguladas juridicarnente de forma a
permitir a sociedade politica o controle sobre a tendén-
cia cada vez maior de diferenciagdo social. Essa dife-
renciag¢io & condigio mesma para a interdepend@ncia
funcional, uma vez que aos individuos agrupados em
instituigdes e as institui¢des agrupadas entre si cabe a
realizagdo de fungdes muito bem definidas pela socie-
dade.

Esse € o segundo tipo de coesdo social e a ele
Durkheim d4 o nome de “solidariedade orginica”. A
coesdo se efetiva pela cooperagio entre diferentes fun-
¢Oes desempenhadas pelos individuos em decorréncia
da diferenciagio social provocada pela divisio do tra-
balho, uma tendéncia cada vez maior nas soiedades
modernas. Como interpreta Giddens:
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“A solidariedade ndo deriva aqui simplesmen-
te da aceitagdo de um conjunto de crengas e
senlimentos comuns, mas sim de uma
interdependéncia funcional na divisdo do tra-
balho. Quando é a solidariedade mecdnica
que estd na base da coesdo social, a consci-
éncia coletiva ‘envolve completamente’ a cons-
ciéncia individual, tornando os individuos
idénticos. A solidariedade orgénica, pelo con-
trdrio, pressupée ndo a identidade, mas an-
tes a diferenca entre os individuos nas suas
crengas e agoes. O desenvolvimento da so-
lidariedade orgdnica e a expansdo da di-
vis@o do trabalho correlacionam-se pois
com a acentuacdo do individualismo”.
(GIDDENS, 1990:123).

A sociedade néio € vista pelo mesmo 4dngulo
nos dois casos, diz Durkheim, ao mesmo tempo que faz
a sua defesa do tipo orgénico. Mas hi que se observar,
também, que ndo ha lugar para uma confusdo muito
comum provocada por uma interpretagio desatenta
desses conceitos, qual seja, a de se relacionar a solida-
riedade mecanica com as sociedades primitivas e a so-
lidariedade orgénica com as sociedades modernas. Dir-
se-d, entdo, que € apenas uma questio de preponde-
rincia de um ou outro tipo de coesdo, de acordo com a
densidade da divisfio do trabalho nessas sociedades.
Diz Durkheim:

“No primeiro [solidariedade mecinica] o que
se designa por este nome é um conjunto mais
ou menos organizado de crengas e de senti-
mentos comuns a todos os membros do gru-
po: € o tipo coletive. Pelo contrdrio, a socie-
dade de que somos soliddrios no segundo
caso € um sistema de fungdes diferentes e es-
peciais que ligam relagcdes definidas. Estas
duas sociedades ndo constituem, alids, se-
ndo uma. Sdo duas faces de uma vnica e
mesma realidade, mas que ndo exigem me-
nos ser distinguidas”, (DURKHEIM, 1989:150).

Mas, como manter a coesiio num mundo cada

vez mais diferenciado? Como explicar os conflitos
caracteristicos do mundo modemo? Para Durkheim, o
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desenvolvimento da divisdo do trabalho nao esta neces-
sariamente associado i ruptura da coesdo social. Pelo
contrério, a divisio do trabalho € a condigio necessdria
da solidariedade orgénica. Ele nfo desconhece os confli-
tos de classe entre o capital ¢ o trabalho assalariado,
decorrentes da expanséo da divisdo do trabalho. Esses
conflitos, entretanto, nfio resultariam diretamente da di-
visdo do trabalho, como ressalta Giddens.

“F antes consegiiéncia do fato de a divisdo
das fungées econdmicas ter ultrapassado tem-
porariamente o processo de formagdo de re-
gras morais apropriadas”. (GIDDENS,
1990:127),

Isso quer dizer que a crise de solidariedade na
sociedade contemporinea ndo ¢ decorréncia da divisao
do trabalho em si, mas das condigdes histdricas do ré-
pido processo de industrializagio. Assim, Durkheim
introduz os conceitos de divisdo “andmica” e divisdo
“forgada” do trabalho. O primeiro se refere 4 baixa
densidade moral gerada pelo estigio ainda pouco de-
senvolvido da divisdo do trabalho. Caberia aos agentes
pedagégicos a gestagdo e a difusdio de uma moral
coesiva e, assim sendo, tais conflitos caracterizariam
uma situagio de transi¢io. O segundo decorre da que-
bra da “espontaneidade” da diviso do trabalho, condi-
¢Ao necessdria para uma alocagdo adequada de fun-
¢des aos individuos, de acordo com sua vocagdo e ca-
pacidade, isto &, suas aptidGes. Segundo Durkheim, o
desenvolvimento da divisio do trabalho define, a prior,
uma situagio de interdependéncia funcional nas socie-
dades modemnas.

DURKHEIM E A QUESTAO EDUCACIONAL

Como se viu anteriormente, mesmo reconhe-
cendo a crise pela qual passa a sociedade modemna,
Durkheim ndo estd propondo a sua superagio. Con-
trapondo-se aos socialistas, que pretendiam uma trans-
formagao radical da ordem econdmico-social, Durkheim
argumentava que ndo basta uma reorganizacio
econdmica, porque a crise do mundo moderno € mais
de ordem moral do que econdmica. A anomia, uma
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das expressdes da fragilidade da coesdo social nas so-
ciedades modernas, tem origem na destrui¢ao das ins-
tituicOes religiosas tradicionais, em decorréncia do do-
minio crescente dos processos de racionalizagéo. E af
que entram, na teoria socioldégica durkheimiana, o Es-
tado e as institui¢des de ensino.

Para Durkheim, ao Estado reserva-se o pa-
pel de desempenhar fungbes econdmicas e morais;
mais morais do que econdmicas. Nesse sentido, € de
fundamental importincia o papel regulador que ele
exerce. No primeiro tipo de solidariedade, a mecéni-
ca, a organizagio politica reflete a forga da consci-
&ncia coletiva. Neste caso, o Estado, como 6rgéo le-
gitimo de representagio social, é indiferente as de-
mandas individuais, uma vez que é a consciéncia
coletiva que define os interesses da comunidade. Com
a divisdo do trabalho e a progressiva preponderancia
da solidariedade orgénica sobre a mecénica, o Esta-
do passa a ter a fungdo de garantir o exercicio dos
direitos individuais, ordenando, pela consciéncia co-
UM que expressa, 0s outros 6rgaos sociais no exer-
cicio de suas fungdes. Nesse estdgio, cabe as
corporag®es profissionais o exercicio — em conjunto
com o Estado e por este reguladas — de papéis que
garantam o bom funcionamento da sociedade, ou seja,
que conduzam 4 interdependéncia funcional.

Um dos recursos de que o Estado pode lan-
car mio nessa tarefa é a educagéio escolar. Sendo o
Estado a instdncia legitima de representa¢fio da soci-
edade e tendo a educagdo uma “funcdo coletiva”,
cabe i sociedade prové-la através do Estado. Se a
educagdo tem por fim adaptar a crianga ao meio so-
cial para o qual se destina, o trabalho educativo € de
interesse da sociedade. Contudo, lembra Durkheim,
a escolarizagio ndo pode ser monopdlio do Estado,
ainda que somente ele possa ser o Juiz, Mesmo em se
tratando de ensino particular.

“Pode-se acreditar que o progresso esco-
lar seja mais fdcil e mais rdpido onde cer-
ta margem se deixe & iniciativa privada. O
individuo é sempre mais renovador que o
Estade.” (DURKHEIM, 1978:48).
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Ao formular sua teoria sociolégica da educa-
¢do, Durkheim estava preocupado essencialmente com
duas coisas, segundo interpretagio de Baudelot: 1) For-
mar professores comprometidos com uma “fé nova” —
um novo padrdo moral laico e racional - que viesse
substituir os padrdes morais religiosos possivelmente
abandonados com o fim da obrigatoriedade do ensino
religioso nas escolas oficiais francesas; 2) Fundamen-
tar cientificamente a pedagogia para que os professo-
res, com “conhecimento de causa”, viessem a atuar no
sentido de transformé-la e, por essa via, & sociedade
(cf. BAUDELOT, 1991:30). A militdncia pedagégica de
Durkheim, entretanto, era muito limitada, ndo sé pelos
condicionantes materiais da moralidade, como demons-
traram os tedricos da reprodugio, dentre eles o préprio
Baudelot, mas pelos proprios limites ideolégicos do pai
da Sociologia da Educagio. Mesmo se ele estivesse
interessado em que a “sociedade volte a tomar consci-
éncia de sua unidade orginica” (apud BAUDELOT,
1991:31), o que se deduz do seu principio educativo é
que a educagdo escolar tem como objetivo precipuo
disseminar uma moral que permita um ajustamento das
partes em conflito, ou seja, desenvolver uma pritica
pedagdégica conveniente ao estdgio de desenvolvimen-
to da divisio do trabalho. Mais do que promover a trans-
formagio, portanto, o que se pretende é fazer com que
as partes se ajustem, cumprindo cada qual com a sua
fungao, para proporcionar o equilibrio do todo.

Apesar desses limites a pedagogia
durkheimiana ndo apenas influenciou profundamente a
pratica pedagdgica brasileira, mas também nos forne-
ce chaves importantes para entendé-la. Os normalistas
escolanovistas dos anos 30 estavam imbuidos da idéia
de reconstrugio social através da educagio, assim como
acreditavam firmemente na capacidade da ciéncia de
alavancar o progresso tanto material como intelectual
da sociedade. Vejamos aqui, ainda que rapidamente,
em que medida Durkheim nos permite entender os fun-
damentos sociolégicos da Lei 5.692/71, a lei que esta-
beleceu as Diretrizes e Bases da Educagiio Nacional
nos tltimos 25 anos.

A pedagogia de Durkheim, podemos dizer, deri-
va diretamente da sua teoria da solidariedade social. A
homogeneidade é fundamental para manter a sociedade
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em funcionamento. A educagdo tem por tarefa refor-
¢ar e perpetuar essa homogeneidade. Contudo, a co-
operagdo s6 existe a partir da diversificagio das fun-
¢Oes. Dai a educagiio ter um caréter uno - elementos
comuns a todos os individuos - e um caréter diferen-
ciado - cada individuo é preparado para exercer de-
terminada fungio, de acordo com as exigéncias do
meio social no qual estd inserido. A homogeneidade
diz respeito a uma “base comum” de conhecimentos
partilhados indistintamente por todos os individuos.
Assim diz Durkheim:

“Ndo hd povo em que ndo exista certo ni-
mere de idéias, sentimentos e prdticas que
a educagdo deve inculcar a todas as crian-
cas, indistintamente, seja qual for a cate-
goria social a que pertencam. Mesmo onde
a sociedade esteja dividida em castas fe-
chadas, hd sempre uma religiGgo comum a
todus, e, por conseguinte, principios de cul-
tura religiosa fundamentais, que serdo os
mesmos para toda a gente. Se cada casta,
cada familia tem seus deuses especiais, hd
divindades gerais que sdo reconhecidas por
todos e que todas as criangas aprendem a
adorar. E, como rais divindades encarnam
€ personificam certos sentimentos, certas
maneiras de conceber o mundo e a vida,
ninguém pode ser iniciado no culto de cada
uma, sem adquirir, no mesmo passo, todas
as espécies de hdbitos mentais que vio além
da vida puramente religiosa. Igualmente, na
Idade Média, servos, vilGes, burgueses ¢
nobres recebiam todos a mesma educagdo
cristd.” (DURKHEIM, 1978:40).

Podemos dizer que assim também o é em rela-
¢do as linguas nacionais, as idéias matematicas, 4 classi-
ficacdo dos elementos da natureza, 3 nomenclatura ci-
entifica, que sdo universalmente partilhadas por todos os
estudantes, indistintamente, desde as séries iniciais até o
mais alto nivel de formagdo académica. Sem o
partilhamento comum desses elementos nao hd comuni-
cagao possivel, nem légica, nem conhecimento cientifi-
co, nem validagdo de aiguns principios de verdade.
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Entretanto, a diferenciacio e a especializagiio
fazem com que a educagdo nao possa ser a mesma para
todos no decorrer de todo o periodo educacional, diz
Durkheim. Para atender as diversidades funcionais
provocadas pela divisfo do trabalho, faz-se necessario
uma educagio diferenciada porque “a diversidade mo-
ral das profissdes” acarreta, como conseqiiéncia, “gran-
de diversidade pedagdgica”. E quem promove uma edu-
cacdo diferenciada, de acordo com essa diversidade, €
a escola.

“Cada profissdo constifui um meio sui generis,
que reclama aptiddes particulares e conheci-
mentos especiais, meio que é regido por certas
idéias, certos usos, certas maneiras de ver as
coisas; e, como a crianca deve ser preparada
em vista de certa fungdo, a que é chamada a
preencher, a educagiio ndo pode ser a mesma,
desde certa idade, para todo e qualquer indi-
viduo. Eis por que vemos, em todos os paises
civilizados, a tendéncia que ela manifesta para
ser cada vez mais, diversificada ¢ especializa-
da; e essa especializacdo, dia a dia, se torna
mais precoce.” (DURKHEIM, 1978:39).

- Se a legislagdo educacional para o ensino fun-
damental brasileiro, no periodo acima indicado, sus-
tenta-se numa divisio entre um “niicleo comum’ que
contém as disciplinas de formagao basica e geral, e uma
“parte diversificada” destinada as especializagdes téc-
nicas, torna-se dificil nfio estabelecer uma correlagio
entre ela e as formulagdes durkheimianas acerca dos
principios uno e mdltiplo da educagdo. O problema,
nesse caso, estd em dosar, de forma equilibrada, o quan-
to de formacdo universal e o quanto de formagio
diversificada deve ser destinado a cada educando como
condigio para que ele receba, a0 mesmo tempo, uma
formacio sélida e a garantia de um destino seguro no
contexto da divisio do trabalho.

Pela 6tica otimista de Durkheim, isso seria
apenas uma questio de tempo. O otimismo
durkheimiano com relagio i evolugdo social se justifi-
ca pelas suas expectativas relacionadas a educagao.
Serd ela que impedird a desagregagio social, na medi-
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da em que permitir a realiza¢do social dos individuos,
engrandecendo-os e tornando-os verdadeiramente hu-
manos. Para Durkheim, a educagio ¢ essencialmente
boa. Tdo boa que os individuos se sujeitam 2 submis-
sfio social, “porque o ser novo que a agio coletiva, por
intermédio da educagio, assim edifica, em cada um de
nés, representa o que hid de melhor no homem, o que héd
em nés de propriamente humano”, dizia ele entusiasti-
camente. (DURKHEIM, 1978:45).

MAX WEBER {1864-1920)

Weber é contemporineo de Durkheim. Por-
tanto, o ambiente intelectual no qual ele se formou,
apesar de diferir em aspectos importantes, confronta
as mesmas questdes gerais apresentadas para
Durkheim, ainda que os dois ndo tenham se
correspondido, segundo atestam alguns de seus intér-
pretes. Esse contexto intelectual girava em tono do
positivismo e do coletivismo de Comte e Saint-Simon
(tradi¢do francesa) e do individualismo e do empirismo
de Herbert Spencer e David Hume (tradigao inglesa).
A tradicdo alemd contava com duas escolas basicas:
por um lado, as obras de Gustav Schmoller ¢ Albert
Schiiffle; por outro, as de George Simmel e Dilthey.
Durkheim foi influenciado especialmente pelos pri-
meiros e apenas marginalmente pelo pensamento de
Simmel e Dilthey. (cf. GIDDENS, 1990:175). Pelo con-
tririo, Weber foi influenciado especialmente por
Simme! ¢ Dilthey, a0 mesmo tempo que reprovava e
combatia as idéias de Schiiffle e Schmoller.

Nesse sentido, a obra de Weber difere funda-
mentalmente da de Durkheim. Ao contrdrio da pers-
pectiva durkheimiana, que parte dos aspectos coletivos
(sociedade, fato social), a de Weber toma como refe-
réncia a individualidade, isto &, os papéis desempenha-
dos pelo individuo dentro da esfera social. Na medida
em que trabalha com conceitos bédsicos de papel, agio
social, sentido, agente individual, Weber enfoca as con-
dutas individuais e como tais condutas configuram ques-
tdes de interesse socioldgico (tipo ideal, relagdo social,
generalizagbes socioldgicas). Enquanto Durkheim ti-
nha como questio central a investigag@o de processos
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sociais funcionais (interdependéncia funcional), Weber
¢ tedrico do conflito (poder, dominagdo). Durkheim via
na divisao do trabalho uma “suavizagio da luta pela
vida” e na racionalidade a possibilidade de construgio
de uma ética integradora. Weber, ao contrério, analisa
o “confronto de interesses e valores inconciliaveis™, a
dominagdo € o poder. Para Weber, o “espaco social” é
constituido de conflitos endémicos entre as esferas de
valores ¢ os individuos. Era pessimista com relagio a
racionalidade, porque via nela uma ética do confronto,
uma busca desenfreada pela supervalorizagdo indivi-
dual. A racionalidade econémica capitalista, diz Weber,
¢ como um “cédrcere de ferro” moldando, com suas
barras, as pessoas que af vivem.

Ainda que negue a validade do materialismo
histérico como “seqiiéncia causal vinica e universal”
(MILLS & GERTH, 1982:64) ou como “possibilidade de
encontrar-se um curso objetivo e determinado dos pro-
cessos histéricos” (COHN, 1986:13), Weber tem grande
parte de sua obra influenciada pela aplicagao do mé-
todo histdrico de Marx. Segundo Wright Mills e Hans
Gerth, Weber tenta “completar” o materialismo
econdmico de Marx com um materialismo politico e
militar. “A abordagem weberiana da estrutura politica
aproxima-se da abordagem marxista das estruturas
econdmicas” (MILLS & GERTH, 1982:64). Entretanto,
Gabriel Cohn adverte que o uso de termos tomados
de empréstimo a0 marxismo como “infra-estrutura” e
“superestrutura”, nio passa de um recurso polémico.
biz Cohn:

“Ele usa esses termos para enfatizar a im-
portancia dos fatores econdmicos, ‘materi-
ais’, para a explicacdo do processo em exa-
me, contra as interpretagdes ‘idealistas’
correntes na época.” (COHN, 1986:13).

Apesar de detestar a atividade docente, o tra-
balho de Weber € essencialmente académico. Voltado
inicialmente para a histéria econdmica, seu propésito
era fazer um “estudo de caso” do mundo ocidental
modemno visando, através da comparacio, a busca da-
quilo que lhe € especifico: a presenga de um capitalis-
mo organizado em moldes racionais e a racionalizacio
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da conduta em todas as esferas da existéncia humana.

Ele vai se definir como sociélogo j4 no final da carreira,
ainda que toda sua obra contenha elementos de refe-
réncia e andlise sociol6gicas.

Para Weber, a sociedade nada mais € do que
interagdes miiltiplas de individuos num determinado meio
(GIDDENS, 1990:211). A realidade & uma tessitura infini-
ta de coisas dotadas de sentido (JASPERS, 1977:129), uma
teia de significados culturalmente constituida. O objeto
da andlise sociolégica nao pode ser definido como a
sociedade, o grupo social ou qualquer conceito que ex-
prima a coletividade. Weber nio nega que a sociedade
se constitua de fendmenos coletivos. Contudo, o ponto
de partida da andlise sociolégica, do ponto de vista
metodoldgico, € “individualista”, isto &, sé pode ser dado
pela acéio dos individuos.

“A sociologia é uma ciéncia voltada para a
compreensdo interpretativa da acdo social
e, por essa via, para a explicagdo causal
dela no seu transcurso e nos seus efeitos.”
(apud COHN, 1986:26).

Uma agéo € social quando o individuo que a
executa, orientando-se pelo comportamento de outros,
lhe atribui um sentido. O caréter coletivo da agio so-
cial apresenta-se a partir do momento em que vérios
individuos agem significativamente de maneira anlo-
ga. Quando diz que os agentes se orientam reciproca-
mente em conformidade com o contetido expresso nas
diversas agdes, Weber se refere is “relagbes soci-
ais”. Para ser “social” uma acfo tem que ser dotada
deum “sentido subjetivamente visado”. Diz Cohn:

“E somente através do sentido que podemos
apreender os nexos entre os diversos elos sig-
nificativos de wm processo particular de acio
€ reconsiruir esse processo como uma uni-
dade que ndo se desfaz numa poeira de atos
isolados. Realizar isso é precisamente com-
preender o sentido da agdo.” (COHN, 1986:28).

Weber incorporou o problema da compreen-
s40 em sua abordagem sociolégica, o que permitin que
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a sociologia por ele elaborada possa ser identificada
como “interpretativa’ ou “compreensiva”. Diz ele:

“A sociologia interpretativa considera o in-
dividuo e seu ato como a unidade bdsica. {...]
Nessa abordagem o individuo é também o Ii-
mite superior ¢ o tnico portador de conduta
significativa. [...] Em geral, para a sociolo-
gia, conceitos como ‘Estado’, ‘associagéo’,
“feudalismo’ e outros semelhantes, designam
certas categorias de interagao humana, Dai
ser tarefu da sociologia reduzir esses concei-
tos & agdo ‘compreensivel’ isto é, sem excegio
aos atos dos individuos participantes.” (apud
MILLS & GERTH, 1982:74).

Uma das questdes centrais do método
weberiano consiste em distinguir entre os enunciados
que exprimem um “conhecimento empirico” € 0s que
exprimem “juizos de valor”. O papel da ciéncia social
“ndo é propor fins 2 a¢do pratica. Pode, isso sim, mi-
nistrar elementos para a avaliagdo da conveniéncia de
certos meios propostos para se atingirem fins dados”
(COHN, 1986:21). Vale dizer, a ciéncia social deve cui-
dar da andlise “objetiva” dos fatos; seus resultados,
porém, “podem” orientar os atores naquilo que “que-
rem” fazer. A tarefa do conhecimento cientifico con-
siste na “ordenagdio racional da realidade empirica”
(WEBER, 1974:24). Ou seja, néo se trata de reprodu-
zir em idéias uma ordem objetiva jd dada, mas de “atri-
buir uma ordem a aspectos selecionados daquilo que se
apresenta  experiéncia como uma multiplicidade infi-
nita de fendmenos™. (COHN, 1986:22). Diz Weber:

“Nao existe qualguer andlise cientifica pu-
ramente ‘objetiva’ da vida cultural {...) que
seja independente de determinadas pers-
pectivas especiais e parcials, gracas as
quais estas manifestacdes possam ser, ex-
plicita ou implicitamente, consciente ou in-
conscientemente, selecionadas, analisadas
e organizadas na exposicdo enquanto
objeto de pesquisa. [...] A ciéncia social
que nés pretendemos praticar é uma cién-
cia da realidade. Procuramos compreender
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a realidade da vida que nos rodeia e na
qual nos encontramos situados naquilo que
tem de especifico; por um lado, as cone-
xdes e a significagdo cultural das suas di-
versas manifesta¢des na sua configuracdo
atual e, por outro, as causas pelas quais se
desenvolvem historicamente assim e ndo de
outro modo.” (In: COHN, 1986:87-88).

Para Weber, a “imparcialidade cientifica”, é
um instrumento que deve ser utilizado para diferenci-
ar, para o leitor, o que € fala do cientista e o que ¢ fala
do homem dotado de vontade. O cientista deve pro-
nunciar-se relativamente ao conhecimento; o homem
de vontade pronurncia-se relativamente ao sentimento.
Todo homem pode e deve tomar partido pelos ideais
pessoais, mas ndo pode “misturar” suas opgdes com
a discussao cientifica dos fatos.

“A aquséncia de doutrina e a ‘objetividade’
cientifica ndo 1ém qualquer parentesco in-
terno”. (WEBER, 1974:27).

O recurso metodoldgico para a investigacio
consiste na elaboragio de “tipos ideais”. “Ideais”, aqui,
néo tem uma configuragio qualitativa posto que o re-
curso metodolégico é a expressao de um conceito que
se refere “a constitui¢io de certos elementos da reali-
dade numa concep¢ao logicamente precisa”. (MILLS
& GERTH, 1982:78).

O tipo ideal € a abstragio combinada de vérios
elementos; se bem que esses elementos sejam con-
cretos, a combinagao de idéias que expressam consti-
tuem uma forma especifica, ndo expressando as parti-
cularidades a eles inerentes. Na sua pureza conceptual,
essa construgio mental nfo pode existir empiricamente
na realidade, pois trata-se de uma construgio tedrica
(abstracio de tragos diversos da realidade empirica).
Um tipo ideal é obtido, segundo Weber,

“mediante a acentuagdo unilateral de um
ou vdrios pontos de vista, e mediante o en-
cadeamento de grande quantidade de fe-
némenos isoladamente dados, difusos e
discretos, que se podem dar em maior ou
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menor nimero ou mesmo faltar por comple-
to, ¢ que se ordenam segundo os pontos de
vista unilateralmente acentuados, a fim de
se formar um quadro homogéneo de pensa-
mento.” (In: COHN, 1986:106).

Isso ndo significa a introdugdo de um novo
instrumento conceptual. O que se pretendia, ao ela-
borar o conceito de “tipo ideal”, era tornar plenamen-
te consciente aquilo que os cientistas sociais e histori-
adores vinham fazendo quando usavam palavras como
0 “homem ecendmico”, “feudalismo”, “arquitetura
gotica versus romantica” ou “reinado” (MILLS &
GERTH, 1982:78).

Foi esse recurso que permitiu a Weber fazer
um “estudo de caso” do mundo ocidental, isto é, anali-
sar, através da comparagdo, por que a sociedade oci-
dental permitiu o surgimento, o desenvolvimento e a
consolidagdo do capitalismo moderno, enquanto o mes-
mo foi bloqueado em outras sociedades. Foi, também,
o que lhe permitiu uma aniilise histérica da burocracia
e dos tipos de dominagio.

Weber &, por exceléncia, o tedrico da burocra-
cia. Nio que ele visse a desorganizacio burocritica
com bons olhos, mas a espectalizagiio de funciondrios
era, para ele, a forma mais eficiente de desempenho do
processo de trabalho nas instituigSes piiblicas, nas gran-
des empresas capitalistas e nas mdquinas partidarias.
A forma tipica ideal de burocracia racional somente se
encontra no capitalismo moderno. Ela encarna a ex-
pressdio maxima da organizagio racional do trabalho.

Giddens resume, de forma precisa e transpa-
rente, a caracterizacio da burocracia, tal qual é formu-
lada por Weber. O trecho € longo, mas vale a pena ser
transcrito. Segundo ele,

“o tipo puro de organizacdo burocrdtica
apresenta as seguinfes caracteristicas, As
atividades do corpe de funciondrios admi-
nistrativos desenvolvem-se numa base regu-
lar, constituindo ‘deveres’ oficiais e bem de-
finidos. As esferas de competéncia dos funcio-
ndrios encontram-se claramente demarcadas,
e 05 niveis de autoridade sdo delimitados
por uma hierarquia de funcdes. As regras

16

que definem a conduta dos funciondrios, a
sua autoridade e responsabilidades, encon-
tram-se registradas por escrito. O recruta-
mento faz-se por demonstracdo de compe-
téncia especializada, em exames de cardter
competitivo ou por apresentag¢do de diplo-
mas ou graus que constituem prova de qua-
lificagdo apropriada. O funciondrio nio é
o dono do seu lugar, mantendo-se uma se-
paragdo entre o funciondrio e a fungdo,
pelo que a funcdo em circunsténcia alguma
€ propriedade do que a desempenha. Este
tipo de organizagdo tem as seguintes con-
seqiiéncias do ponto de vista da posicio do
Junciondrio: 1. A carreiva do funciondrio ¢
regida por uma concepcao abstrata do de-
ver; a execugdo fiel das tarefas oficiais €
um fim em si, e ndo um meio de obter gan-
hos materials pessoais, tais como rendimen-
tos, etc. 2. O funciondrio obtém o seu lugar
por nomeacdo feira, em funcdo das suas
qualificacdes técnicas, por uma autorida-
de superior; ndo ¢ eleito. 3. Ocupa geral-
mente uma fungdo tempordria. 4. A sua re-
muneragdo assume a forma de um saldrio
fixe e regular. 5. A profissdo de funciond-
rio permite fazer ‘carreira’, através de uma
subida na hierarquia da awtoridade; o grau
de progresso é determinado, quer pela com-
peténcia, quer pela antiguidade, quer por
uma combinacdo dos dois fatores.”
(GIDDENS, 1990:220).

Naturalmente, a descricio weberiana
corresponde a uma construgdo tipica ideal e, como tal,
nio corresponde as particularidades da realidade
empirica. A organizagiio do processo de trabalho tal
qual € por ele descrita, sem ddvida, expressa o estdgio
mais avangado da divisdo do trabaltho. Nem por isso,
essa divisdo alcanca uma eficiéncia satisfatoria, prin-
cipalmente no setor piiblico, o que leva as pessoas que
lidam nas esferas burocréticas a uma generalizada ex-
pressdo de desdém. Para Weber, contudo,

“por muito que as pessoas se possam quei-
xar da ‘burocracia’, ndo se pode admitir
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nem por um momento que fosse possivel exe-
cutar em qualguer dominio um trabalho ad-
ministrativo continuo a ndo ser entregan-
do-o a funciondrios trabalhando em escri-
torios. Todos os aspectos da nossa vida co-
tidiana exigem esse enquadramento.” (apud
GIDDENS, 1990:223).

Se a burocracia € o tipo de organizacio mais
racional, as necessidades da administragdo em grande
escala tornam-na hoje em dia completamente indis-
pensavel. A organizagdo burocritica racional se ba-
seia na dominacio legal. A dominaciio € a **probabili-
dade de encontrar obediéncia para ordens especificas
dentro de determinado grupo de pessoas” (WEBER,
1994:139). A dominagio legal expressa um tipo patticu-
lar de autoridade. E uma forma de exercicio do poder
em que um agente obedece a uma ordem especifica
dada por outrem. O individuo que exerce esse tipo de
autoridade o faz em nome de “regras impessoais que
ndo constituem residuos da tradigao, mas que foram
conscientemente instituidas num contexto de
racionalidade, quer de propésitos, quer de valor.”
(GIDDENS, 1990:218-220).

Entretanto, as estruturas institucionais podem
desintegrar-se, desregulamentando as formas rotinei-
ras de vida, criando estados de tensdes, descontenta-
mento, pressdo, enfim, desequilibrio social. Esse é o
momento propicio, para o surgimento de lideres
carismdticos. O lider carismdtico € um personagem
considerado extraordindrio, a quem seus seguidores
atribuem qualidades sobrenaturais out excepcionais. A
dominagfo carismdtica, interpreta Giddens, pode ma-
nifestar-se nos mais diferentes contextos sociais ¢ his-
t6ricos, pelo que as figuras carisméticas tanto podem
ser chefes politicos ou profetas religiosos cujas actes
influenciaram o curso da evolugio de civilizagdes in-
teiras, como toda a espécie de demagogos de virias
categorias sociais que tenham obtido uma adesao tem-
pordria. A legitimidade da autoridade carismitica ba-
seia-se sempre, e qualquer que seja o contexto em que
esta tenha surgido, no fato de que tanto o chefe como
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os seus seguidores acreditam na autenticidade da mis-
sdo do chefe (GIDDENS, 1990:223).

Ao contririo da deminagio legal, que se ba-
seia no “estatuto”, e da dominagdo carismética, que se
baseia na “devogao afetiva a pessoa do senhor ¢ a seus
dotes sobrenaturais (carisma)”, a dominacfo tradicio-
nal se estabelece “em virtude da crenga na santidade
das ordenacdes e dos poderes senhoriais de hi muito
existentes” (In: COHN, 1986:131). A dominagio tradi-
cional, que geralmente resulta da rotinizagdo do
carisma, pode ser patriarcal ou patrimonial. Segundo
Weber, aqui se estabelece uma relagiio de fidelidade
entre “senhor” e “siditos” ou “servidores”. “Obedece-
se & pessoa em virtude de sua dignidade prépria, santi-
ficada pela tradi¢do: por fidelidade.” (In: COHN,
1986:131). Quando se constitui um corpo administra-
tivo ligado ao chefe por lagos de fidelidade pessoal,
temos o patrimonialismo.

A EDUCACAO SOB A OTICA DE WEBER

Weber nao &, geralmente, incliido no rol dos
cldssicos da Sociologia da Educagdo. Quando muito,
suas formulagBes tedricas sdo tomadas como referén-
cia para a anilise da organizagao burocritica das insti-
tui¢bes que se encarregam de planejar e executar os
planos e programas relativos ao ensino escolar.

Dentre os autores que recuperaram alguns pres-
supostos da teoria sociolégica da educagio de Weber,
Pierre Bourdieu é um dos que mais se tem destacado.
Porém, é Carlos Lerena (LERENA, 1985) quem explicita
esses pressupostos e esclarece as tipologias
estabelecidas por Weber para distinguir a educagio
enquanto processo de aquisi¢@o cultural mais amplo e
enquanto processo especifico de escolarizagéo, sendo
aescola apenas um dos aparatos institucionais dos quais
determinada cultura se utiliza para reproduzir determi-
nadas relagoes de dominacio.

Bourdieu, principalmente em A Economia das
Trocas Simbdlicas (BOURDIEU, 1987), preocupa-se em
extrair ¢ desenvolver alguns elementos da teoria
weberiana da religido, situando-a dentro do contexto
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da cultura - que, enquanto cultura dominante, cumpre
a fungdo de legitimar uma ordem arbitrdria — associan-
do a funcio ideoldgica da religifio & fungio de
inculcagio, legitimagio e manutengio (reprodugio) da
ordem estabelecida. Percebe-se, na terminologia
bourdieuriana, o uso de termos jd adotados por Weber,
como legitimagdo, ethos, arbitrio, inculcagio (imposi-
¢io) e, principalmente, aquele que d4 nome 4 teoria de
Bourdieu: reproducio. E Weber, também, a principal
matriz da critica bourdieuriana as formas de linguagem
adotada pela escola, cujos cédigos de deciframento sdo
desconhecidos pelos membros das camadas subalter-
nas da populagio. Assim se expressa Weber:

“O dmbito da influéncia com cardter de do-
minagdo sobre as relagédes sociais e os fe-
némenos culturais é muito maior do que
parece & primeira vista. Por exemplo, é a
dominagdo que se exerce na escola que se
reflete nas formas de linguagem oral e es-
crita consideradas ortodoxas. Qs dialetos
que funcionam como linguagem oficial das
associagbes politicas autocéfalas, portan-
to, de seus regentes, vieram a ser essas for-
mas ortodoxas de linguagem oral e escrita
e levaram as separagdes “nacionais’ (por
exemplo, entre Alemanha e Holanda). Mas
a dominacdo exercida pelos pais e pela es-
cola estende-se para muito além da influ-
éncia sobre aqueles bens culturais (aparen-
temente apenas) formais até a formagcdo do
cardter dos jovens e, com isso, dos homens.
{...) A associacdo doméstica constitui a cé-
lula reprodutora das rela¢ées tradicionais
de dominio”. (WEBER, 1994:141) {Ver, também,
LERENA, 1985:146-147].

Segundo Lerena, é em sua sociologia da
religido que Weber s¢ ocupa com a sociologia
da educacio que, no conjunto, se relaciona a
teoria do poder por ele formulada “y mds con-
cretamente, una teoria de los aparatos de
coaccién psiquica”. Tanto a familia, quanto a
escola e o aparato eclesidstico constituem as-
sociacdes de dominagéo.
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“Escuela e educacién vienen planteadas en
la sociologia weberiana en la esfera de las
relaciones de dominaciéon.” (LERENA,
1985:146). :

A organizagao escolar constitui-se, para Weber,
num dos aparatos coativos de dominagio que tém por
tarefa a administragio dos bens culturais, os quais sio
uma versdo mundana dos bens de salvagio religiosa.
O sistema escolar compreende um conjunto de fun-
¢des, dentro do qual destacam-se as fungdes de impo-
sicdo da legitimidade de uma cultura, de inculcagdo
sistemdtica da mesma, de legitimacdo da ordem so-
cial e, finalmente, de reprodugdo do sistema de do-
minagdo. (cf. LERENA, 1985:149) (grifo meu).

E, também, Weber quem caracteriza o sistema
de ensino. Segundo interpretagfic de Lerena, trés con-
digdes sdo necessdrias para que a rede escolar se cons-
titua enquanto sistema.

“Primera, cuando existe um cuerpo perma-
nente de especialistas, cuyos deberes
profesionales y conducta especifica vienen
sometidos a una reglamentacion propia. Se-
gunda, cuando ese cuerpo de especialistas
tiene una formacion uniforme, consignada
en escritos y materializada en rutinas técni-
cas, y un reclutamiento reglado. Y, tercera,
cuando la capacidad carismdtica de sus
miembros es separada del carisma oficial,
atribuido al conjunte, esto es, cuando
aquéllos no precisan apoyarse en un
carisma personal, sino que aparecen como
funcionarios de un carisma que les
trasciende y del gue es portadora y admi-
nistradora la propia instituicion, la propia
escuela.” (LERENA, 1985:148).

Lerena explicita, também, a tipologia
weberiana dos sistemas educacionais. Sio ainda suas

as palavras que se seguem.

“La sociologia de la educacién de Weber
constituye una prolongacién de su
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sociologia del poder, o, si se quiere, de su
sociologia de la dominacion. Dentro del
dmbito de la educacion, nunca se muestra
mds explicito en el desarrollo de su teoria
del poder que cuando se refiere a la cuestion
de los tipos de educacion, esto es, a la
educacidn carismdtica, humanistica y es-
pecializada. Estos tipos de educacién son
construciones tipico-ideales gue
corresponden a los tres tipos de dominacicn
que establece la teoria weberiana: respec-
tivamente, dominacion carismdtica,
dominacién tradicional y dominacion le-
gal” (LERENA, 1985:149-150).

Weber coloca em pdlos opostos a educagao
carismatica e a especializada, mediadas pela educa-
¢do humanistica.

A educagio carismdtica — tipica do guerreiro
e do sacerdote — tem o propésito de estimular o carisma,
isto é, qualidades herdicas ou dotes magicos. Ela se
propde a despertar qualidades humanas consideradas
como estritamente pessoais, ou seja, ndo transferiveis
e pertinentes 4 esfera do extra-cotidiano.

A educacdo humanistica tem por propdsito
cultivar um determinado modo de vida que comporta
atitudes e comportamentos particulares, s¢ja de cariter
mundano ou religioso. Esse modo de vida pode ser muito
diverso, pois constitui sempre um conjunto articulado
de atividades apoiadas em um erhos que € caracteris-
tico do ideal de cultura correspondente ao estrato a
que se destina, o qual pode ser urn estamento ou “cas-
ta” particular. Essa € a tipica educagdo aristocritica,
que aparece como instincia reprodutora dos grupos
socialmente privilegiados.

A educagio especializada corresponde 4 es-
trutura de dominagio legal, e uma e outra estao asso-
ciadas ao processo de racionalizagio e burocratizagio
da sociedade contemporanea. O produto social desse
tipo de educagdo, que resulta de um processo seletivo
realizado pela escola, € o experto, o burocrata. Assim
como o homem culto se caracteriza por um particular
sistema de hédbitos, 0 que implica auséncia de instrugio
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explicita, o especialista ou experto é um produto da
instrucéo e se define socialmente pelos saberes con-
cretos. Nas palavras de Weber,

“la educacién especializada y experta intenta
instruir al alumno para que adquiera una
utilidad préctica con fins administrativos”
{apud LERENA, 1985:155).

E verdade que, ao opor entre si 0s sistemas
de educagio, a tipologia weberiana cotre o risco de
segmentar, em pélos opostos, aspectos que constitu-
em uma mesma realidade. Entretanto, os tipos de
educagao por ele identificados nio podem senao com-
plementar-se e interpenetrar-se. Weber ja havia dei-
xado muito claro, também, que o tipo ideal € um re-
curso metodolégico e, assim sendo, nem sempre hé
correspondéncia entre as tipologias gerais e casos par-
ticulares. Nao hi divida, entretanto, de que & muito
grande a contribui¢io weberiana para a andlise de
situagbes que vio da estrutura institucional das gran-
des corporagdes, publicas ou privadas, as relagdes
de poder local, tdo tipicas da extensa e complexa (eia
gue constitui realidades culturalmente diversas, como
a brasileira, por exemplo.

TALCOTT PARSONS (1802-1979)

Pelo exposto anteriormente, podemos concluir
que Durkheim ¢ Weber estio situados em p6los opos-
tos. De modo geral, os socidlogos classicos do final do
século passado e inicio deste estavam divididos desta
forma e, ao que parece, sem consciéncia desse fato.
Somente autores posteriores se deram conta dos “dile-
mas” da sociologia cldssica, isto €, a oposigio existen-
te entre os autores que privilegiavam a estrutura e o
coletivismo metodoldgico - a macrossociologia - €,
aqueles que privilegiavam a génese € o individualismo
metodolégico - a microssociologia. Durkheim estava
situado no pélo teérico voltado para os postulados
macro; Weber, por sua vez, podia ser colocado junto
aos que postulavam os aspectos micro.

Ao se darem conta desses “dilemas”, alguns
socidlogos contemporineos tentaram caminhar no sen-
tido de resolvé-los. Parsons foi um deles; o primeiro.
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Como foi ele quem introduziu nos Estados Unidos au-
tores como Durkheim, Weber, Simmel e Pareto,
Parsons ficou conhecido como o pai da Sociologia
Americana, exercendo uma grande influéncia nas ge-
racdes de socidlogos do pés-guerra situados do lado
de cd do Atlantico.

Mas, afinal, o que queria Parsons? Seria possi-
vel formular postulados axiolégicos que permitissem uma
integragfo entre a macrossociologia durkheimiana e a
microssociologia de Weber? Como dois pélos opostos
poderiam se encontrar dentro do modelo teérico de
Talcott Parsons?

Parsons concordava com Durkheim no que diz
respeito ao tratamento da sociedade como uma reali-
dade “sui generis”, isto &, a sociedade vista como um
objeto em si mesmo. Mas, por outro lado, estava preo-
cupado com a agdo. Afinal, porque as pessoas agem
de uma determinada forma frente as outras e nio de
outra forma? Assim como Durkheim, estava preocu-
pado em identificar o que mantém a ordem na socieda-
de; mas, ao mesmo tempo, buscava em Weber as no-
¢Oes de “valores” e “papéis” para questionar: como as
pessoas articulam certos pensamentos recorrentes, num
determinado tempo e em um certo espago?

Apesar de distantes um do outro, Parsons viu
a possibilidade de juntar os postulados durkheimianos e
weberianos. Assim, estava dando origem ao que ele
chamou de Teoria Geral da A¢dio Social, a “Grande
Teoria”, segundo Wright Mills. (MILLS, 1982).

Em uma obra publicada originalmente em
1959, A Imaginagdo Socioldgica, Mills ridiculariza a
falta de inteligibilidade de parte da teoria parsoniana.
Mesmo assim, ele reconhece que Parsons &, sem di-
vida, um dos maiores socidlogos contemporaneos. A
obra de Parsons € de dificil compreensio, reconhece
Mills, mas “h4 alguma coisa nela, profundamente en-
terrada, mas mesmo assim alguma coisa estd sendo
dita”. (MILLS, 1982:35). Sendo assim, o que esti sendo
dito?

Parece ser possivel afirmar que os conceitos
fundamentais de Parsons sfio “sistema” e “papel”. Qu-

20

tros conceitos como “valores”, “coletividade”, “estru-
tura” sao importantes, mas complementares. Em “Um
esbogo do sistema social”, Parsons diz:

“Quando um conjunto de fendémenos
interdependentes entra num molde sufici-
entemente definide e testemunha uma es-
tabilidade no tempo, entdo podemos di-
zer que ele tem uma ‘estrutura’ e que é
produtive tratd-lo como um ‘sistema’ ”.
{PARSONS, 1977:170).

Esses fendmenos sugerem uma reciprocidade
¢ dizem respeito ao conjunto de padrdes partilhados
pelas pessoas. Para Parsons h4 individuos concretos e
abstratos. Os que interessam 2 sociologia sdo esses
tltimos, porque sdo portadores de papéis. Quando agem
uns com o0s outros e contra os outros, os individuos le-
vam €m conta as expectativas miituas.

“Essa reciprocidade de expectacoes implica
que as significacdes avaliativas dos atos sdo
partithadas pelas unidades em interacdo, de
duas maneiras: os atos de um membro po-
dem ser descritos em termos significativos
para os dois. Do mesmo modo, ambos com-
partilham os critérios relatives as condutas,
de tal maneira que haja critérios comuns de
avaliacdo para os atos particulares”.
(PARSONS, 1977:182).

Esse elementar “sistema de dois membros”
14 contém tragos estruturais essenciais de um siste-
ma social.

“A propriedade essencial é a reciprocidade
de orientagées, definida em relacdo a mo-
delos compartithados de cultura normativa.
Tais modelos normativos sdo os valores: o
complexo de condutas, regulado de manei-
ra normativa, de um dos participantes é o
papel; e o sistema formado pela interacdo
dos dois participantes, na medida em que
ele compartilha uma cultura normativa co-
mum ¢ se distingue de outros sistemas pela
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participacdo especifica de ambos os
atores, ¢ uma coletividade”. (PARSONS,
1977:182).

Papel ¢ coletividade estdo intimamente rela-
cionados na teoria parsoniana. Na hierarquia
organizacional do sistema e subsistema sociais, papel
¢ coletividade sdo elementos universalistas de cultura
normativa, tendo o conceito de sociedade no topo da
pirdmide. O papel é a “participagiio estruturada,
normativamente regulada, de uma pessoa num processo
concreto de interagio social, com parceiros de papel
especificados e concretos” (PARSONS, 1977:183). A
coletividade expressa uma pluralidade de executantes
de papéis, na medida em que sdo regulados
normativamente, em termos de valores comuns e de
normas sancionadas por esses valores. Essa
coletividade é a sociedade, isto é, um sistema de se-
res humanos em interagao.

O papel é a unidade basica do sisterna. Um
conjunto de papéis articulados funcionalmente cons-
titui o sistemna social. Uma vez que o sistema de que
se trata é um sistema de agdo e que as interagbes
relativamente estdveis de individuos em torno de nor-
mas comuns constituem os seus aspectos estruturais,
os processos dindmicos com os quais © socidlogo tem
que se ocupar sio os que contribuem para manter as
estruturas sociais, ou, em outras palavras, os que
motivam 0s individuos no sentido de se comportarem
em conformidade com os modelos normativos. (cf.
LOCKWOOD, 1977:206). Isso, entretanto, nfio esta li-
vre de tensoes.

“O equilibrio dos sistemas sociais é con-
servado por um leque de processos e me-
canismos, e seu malogro acelera o
desequilibrio (ou a desintegragdo), em
graus diversos. As duas principais catego-
rias de mecanismos mantenedores da moti-
vacdo em nivel e em caminho necessdrios
para que o funcionamento do sistema soci-
al prossiga sdo os mecanismos de sociali-
zagdo e de regulagdo social.” (apud
LOCKWOOD, 1977:206) {grifo meu}.
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O modelo tedrico de Parsons é o estrutural-
funcicnalismo, estando ele essencialmente preocupa-
do - ainda que ndo negue a possibilidade de
desequilibrio - com o que € que permite a manutengio
do funcionamento do sistema social. A educaciio exer-
ce ai importante fungio.

PARSONS E OS SISTEMAS DE ENSINO

E nesse momento que passaremos 4 discus-
sio da teoria socioldgica da educagdo em Parsons.
Nao se tem a pretensio de vasculhar fundo essa teo-
ria, mas apenas apresentar um ligeiro esbogo de suas
principais questdes.

Madan Sarup (SARUP, 1986) inclui a teoria
parsoniana na Sociologia da Educagdo “tradicional” por
ser baseada no modelo positivista de ciéncia social.
Segundo Sarup, um autor de filiagdo marxista, Parsons
examind a classe escolar de um ponto de vista funcio-
nal. A classe é uma agéncia de socializagfo, onde hé
uma internalizagio de valores e normas que a crianga
nfio poderia aprender apenas com sua familia. A clas-
se escolar ¢ um lugar onde as criangas sdo treinadas
para ter engajamentos com outros valores comuns e
capacidades técnicas exigidas pela sociedade. A &n-
fase recai sobre o papel especifico do individuo. A ha-
bilidade, por exemplo, é vista nos termos das tarcfas
que fazem parte de um papel. Segundo essa perspec-
tiva, os professores sdo meramente agentes do siste-
ma da comunidade escolar e estdo envolvidos num pro-
cesso pelo qual as criangas sio selecionadas e lhes €
atribuido um status diferencial. (cf. SARUF, 1986:69).

Esse status diferencial é obtido a partir do
cruzamento de critérios sécio-econdmicos e de habili-
dade intelectual dos individuos. Existem, assim, os
AA, os AB, os BA ¢ os BB. Segundo interpretagdo de
Carlos Alberto Torres (TORRES, 1993), 08 AA siio os
individuos que combinam alta habilidade intelectual
e alto stafus socio-econdmico. Esses individuos se
arrumam por conta prépria ¢ nao demandam maior
preocupagio.

Os AB sdo os que tém alta habilidade intelec-
tual e baixo status econdmico. Sio muito inteligentes
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e se dao conta de que podem ter muito éxito na escola,
mas as tensdes familiares ¢ o decurso da vida cotidiana
pressiona-os a adaptarem-se as condigdes de sua fa-
milia, Entdo, para ndo sair da familia, em vez de adap-
tar-s¢ a um capital cultural que lhes ¢ alheio eles se
readaptam ao capital cuitural familiar ¢ abandonam a
escola. Parsons sugere que algum tipo de auxilio
econdmico - por exemplo, as bolsas de estudo - pode-
ria contribuir para a superagdo das deficiéncias de ori-
gem do aluno,

O terceiro tipo sdo os alunos de baixa habilida-
de intelectual e alto status econdmico, os BA. Para
esses alunos existem certas escolas particulares que,
através de financiamento, permitem s criancas um
enquadramento e, eventualmente, a graduagio.

Por @ltimo, encontram-se os BB que, além de
pobres, tém baixa habilidade intelectual. Esses estdo
fora de qualquer possibilidade de solugfio. Por isso
mesmo, Parsons nem se preocupa com eles e reco-
menda que os professores tampouco se preocupem.
A questao, entdo, é como solucionar o problema dos
grupos intermedidrios, isto &, os grupos AB e BA. Estes
caracterizariam um caso andmico €, como a anomia é
um estado patolégico, pode e deve ser corrigida. E
com esses que a escola deve se preocupar (cf. TOR-
RES, 1993:22-24),

Assim, o papel da escola primdria no processo
de socializagdo e selecio pode ser resumido em quatro
pontos, segundo Parsons:

“1} una emancipacion del nifio de su primi-
tiva identificacion emotiva con la familia;
2) una assimilacion de una cierta categoria
de valores y de normas sociales que se
encuentran en un escalon superior a los que
el nifio puede adquirir en el senv de la
familia; 3) una distincion entre los miembros
de la classe en funcion del rendimiento res-
pectivo y de la distinta valoracién de tal
rendimiento; 4) desde el punto de vista de
la sociedad, una selecion y distribuicion de
los recursos humanos en funcién de la
estructura funcional de la sociedad adul-
ta.”" (PARSONS, 1990:185).
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O contexto extra-escolar também & importan-
te no processo de socializagio, mas € a escola a res-
ponsavel direta pelo enquadramento do individuo den-
tro do sistema social.

“Primariamente, el awla  puede
considerarse, desde un punto de vista fun-
cional, como un drgano de socializacion;
es decir, un drgano que educa técnica ¥
animicamente a los individuos para el
desempernio de sus responsabilidades en la
vida adulta. No es la escuela, sin embargo,
el iinico drgano que coadyuva a este fin; la
Jamilia, los grupos de pares, la Iglesia y las
distintas organizaciones juveniles de cardc-
ter voluntario, todos ellos contribuyen a la
Jormacion del individuo en este sentido, del
mismo modo que lo hace el apredizaje
estrictamente profesional. Pero el aula
constitiye el drgano de socializacion pri-
mordial para el individuo durante la etapa
de su vida comprendida entre el momento
del ingreso en la escuela primaria v el mo-
mento de la incorporacion a la vida laboral
activg o del matrimonio.” (PARSONS, 1990:190).

A fungdo especifica da escola primdria, em
termos gerais, é inculcar nos alunos a idéia de rendi-
mento. Ji a escola secundiria € o elemento central para
adistingio entre rendimentos qualitativamente diferen-
tes. (PARSONS, 1990:190). A escola secunddria é essen-
cialmente diferenciadora, no que diz respeito a prepa-
racéo de seus alunos e i destinagio destes as atividades
ocupacionais. Este ¢ um papel fundamental desempe-
nhado pela escola hoje, quando menos porque a socie-
dade moderna atingiu um alto grau de complexidade e
diferenciagao.

“El hecho de que la escuela se haya converti-
do cada vez mds el conducto principal através
del cual fluye el processo selectivo, ao miesmo
tiempo que en un organo de socializacion, és
algo que resulta natural en una sociedad cada
vez mds especializada y con un nivel general
cada dia mds elevado.” (PARSONS, 1990:194).
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O estigio alcangado pela sociedade atual re-
serva lugar cada vez menor ao “hombre que se hace a
s1 miesmo”’, diz Parsons.,

CONCLUSAQ

Do que foi dito anteriormente percebe-se que,
a despeito de tudo que os diferencia, hd uma aproxi-
magio possivel entre os antores identificados. Do ponto
de vista da Teoria Sociolégica propriamente dita,
Parsons ji se encarregou de fazer a aproximagiio en-
tre Weber e Durkheim. Resta-nos tentar abordar, no
conjunto das teorias desses autores, alguns dos aspec-
tos concordantes ou discordantes relativos especifica-
mente 4 questdo da educacio.

O propésito inicial deste ensaio era especifi-
car a esfera da escolarizagio face a esfera da educa-
¢do, 4 luz das teorias de Durkheim, Weber e Parsons.
Dai a necessidade de uma descrigfio, ainda que sucin-
ta, dos principais pressupostos tedrico-metodolégicos
desses autores, sitvando também a escola dentro do
esquema teérico de cada um. Resumidamente, pode-
mos dizer que, em todos eles, a escola surge como
resultado do processo de divisdo do trabalho segundo
0 qual, nas sociedades “mais desenvolvidas”, “funcio-
nirios especiais” concentram nas mios a farefa
educativa desenvolvida em instituigdes especializadas.

Entretanto, essa tarefa nfio é exclusividade dos
mestres. Estes sfo, na realidade, profissionais especi-
ficarnente da instrugdo. Inicialmente, em algumas so-
ciedades, como na India e no Egito, diz Durkheim, eram
os sacerdotes que se encarregavam dessa fungio. Em
conseqiiéncia do desenvolvimento da ciéncia, mesmo
como atributo do poder sacerdotal, “a educagio nio
se limitard mais, como a principio, a inculcar 4 crianga
determinadas praticas, ou a dirigi-la para certas ma-
neiras de agir. Haverd, desde entdo, matéria para
certa instrugdo” . (DURKHEIM, 1978:62) (grifo meu).

Em outras sociedades, como nas sociedades
gregas e latinas, continua Durkheim, a educagio foi
partilhada entre o Estado e a familia, diminuindo a in-
fluéncia da classe sacerdotal.
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“Qs fildsofos, os sdbios da Grécia foram
leigos. A ciéncia af adguiriu mesmo, desde
o inicio, uma tendéncia anti-religiosa. Dis-
so resulta, do ponto de vista que nos inte-
ressa, que a instrugdo assume, desde o prin-
cipio, cardter leigo e privado.” (DURKHEIM,
1978.62).

Weber nos fala de um sistema escolar. Entre-
tanto, diferentemente do otimismo durkheimiano, que
vé a agdo coletiva edificando em cada um de nds um
novo ser - o que representa o que ha de melhor no
homem, o que hd em nés de propriamente humano, - ¢
pessimismo de Weber v€ o sistema escolar como uma
instincia de legitimacdo de uma ordem arbitraria, de
inculcagio sistematica de padrdes culturais ortodoxos
e de reprodugio do sistema de dominagdo. Enquanto
Durkheim é um militante da laicidade, que v& a possi-
bilidade de difusdo de um padrio moral agregador atra-
vés da escola, cumprindo esta a fungiio de cooperar na
divisdo do trabalho ao distribuir e alocar os profissio-
nais no mercado de acordo com as suas aptiddes, Weber
¢ um analista seco, direto, “‘objetivo”, para quem fami-
lia, Igreja e escola fazem parte de uma mesma esfera: a
esfera das relagdes de dominagio.

“La autoridad de los padres e de la escuela
Hevam su influencia mucho mds alld de
aquellos bienes culturales de cardter (aparen-
temente) formal, pues conforman a la
Juventud, y de esa manera a los hombres.”
(apud LERENA, 1985:147).

A escola, para Weber, € uma das instincias de
que dispde o “poderoso cosmo da modema ordem
econdmica” que, como um “cércere de ferro”, molda
com irresistive! intensidade as pessoas que nasceram
dentro desse mecanismo.

Mas, se olharmos mais acuradamente, vere-
mos que, em algum ponto, Durkheim e Weber parti-
lham idéias semelhantes. Quando Durkheim fala que
a sociedade constitui uma realidade “sui generis”, an-
terior e supetior aos individuos, que exerce sobre es-
tes intensa coergdo, € que essa coergio vai sendo cada
vez menos sentida (camuflada) na medida em que o
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individuo a ela se conforma, podemos falar igualmente,
com Weber, de tipos puros de dominaggo legitima. As
relagdes de poder vio se impondo, sendo aceitas, legi-
timadas e, portanto, ndo sentidas. E curioso notar, en-
tretanto, que no modelo tedrico de Durkheim - coletivista,
estrutural - hi mais lugar para a acio construtiva do
individuo (a Sociologia da Educacdo de Durkheim &
fundamentada num propésito construtivo positivista -
saber para prever e prover) do que no modelo tedrico
weberiano - individualismo metodolégico, papéis - uma
vez que as relagdes de poder, para Weber, sdo intensa-
mente reprodutoras da ordem estabelecida.

E Parsons? Parsons tenta unir estrutura ¢ gé-
nese identificando pequenas unidades estruturais (sis-

temas) nas quais & possivel se verificar a orientagio
para 0 comportamento (agio).

Do ponto de vista da anélise dos sistemas de
ensino, Parsons se aproxima de Durkheim quando
v€ a sala de aula como agéncia de socializagio e a
escola secundédria como agéncia de diferenciacio.
Dentre os trés é o que maior importincia d4 a esco-
la enquanto espago da instrugio. O estdgio alcanga-
do pela sociedade atual reserva espago cada vez
menor ao “hombre que se hace a si miesmo”. Entre-
tanto, apesar de ver isso como algo “natural” em
uma sociedade cada vez mais especializada, como
Weber, vé a escola como um espago, por excelén-
cia, de selecio.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

A. Sobre Durkheim

BAUDELOT, Crhistian. A Sociologia da Educagdo: para
que? Teoria & Fducagdo, Porto Alegre, n.3, p.29-
42, 1991.

DURKHEIM, Emile. A diviséo do trabalho social, Lis-
boa, v.1, 1989.

- As regras do método sociolégice. 14ed. Sio
Paulo: Nacional, 1990 (a).

. Divisio do trabalho e suicidio. In:
RODRIGUES, José Albertino. (Org.) Durkheim:
sociologia. Sed. Sdo Paulo: Atica, 1990 (b).

. Educaciio e Sociologia. 11ed. Sio Paulo;
Melhoramentos, 1978,

GIDDENS, Anthony. Capitalisino ¢ moderna teoria so-
cial. 3ed. Lisboa: Presencga, 1990,

PRATES, Ant6nio Augusto P.; PATXAQ, Ant6nio Luiz;
FREITAS, Renan Springer de. Temas contempordi-
neos de sociologia classica. Belo Horizonte; UFMG/
FAFICH, 1991.

24

RODRIGUES, José Albertino. Introdugio, In: Durkheim:
sociologia. Sed. Sao Paulo: Atica, 1990.

B. Sobre Weber

COHN, Gabriel. Introdugo. In: Weber: sociologia. 3ed.
Sao Paulo: Atica, 1986.

GIDDENS, A. Capitalismo e moderna teoria social.
3ed. Lisboa: Presencga, 1990,

JASPERS, Karl, Método e visiio de mundo em Weber. In:
COHN, Gabriel. (Org.) Socielogia: para ler os cldssi-
cos. Rio de JTaneiro: Livros Técnicos e Cientificos,
1977.

LERENA, Carlos. Materiales de Sociologia de la
Educacion e de la Cultura. Madrid: Grupo Cultural
Zero, 1985,

PRATES, Antdnio Augusto P.; PAIXAO, Antdnio Luiz ¢
FREITAS, Renan Springer de. Temas contempori-
neos de Sociologia clissica. Belo Horizonte: UFMG/
FAFICH, 1991,

WEBER, Max. A éiica protestante ¢ o espirito do capitalismo.
530 Paulo: Biblioteca Pioneira de Ciéncias Humanas, 1974.

Educ. Rev., BeloHorizante (20/21/22/23/24 & 25); 6-29, dez/94-urvg7



. A ‘objetividade’ do conhecimento nas Cién-
cias Sociais. In: Sobre a teoria das Ciéncias Sociais.
Lisboa: Presenca, 1974, p.07-11,

WEBER, Max. Economia ¢ sociedade. 5ed. Brasilia:
UNB, 1994,

.Ensaios de Sociologia. 5¢d. Rio de Janeiro:
Guanabara, 1982.

Os ués tipos puros de dominagio legitima.
In: COHN, Gabriel. Weber: sociologia. 3ed. Sao Pau-
lo: Atica, 1986.

C. Sobre Talcott Parsons

PARSONS, Talcott. El aula como sistema social: algunas
de sus funciones en la sociedad americana. Educacicn
¥ Sociedad, Madrid, n.6, p.173-195, 1990.

.Um esbogo do sistema social. In: BIRNBAUM,
Pierre; CILAZEL, Francois. Teoria sociolégica. Sio
Paulo: Hucitec, 1977.

LOCKWOOD, David. Algumas observagdes a propdsi-
to de The social system. In: BIRNBAUM, Picrre e
CILAZEL, Frangois. Teoria secioldgica. Sao Paulo:
Hucitec, 1977.

Educ. Rev., BeloHorizonte (20/21/22/23/24 e 25): 6-29, dez/94-jun/97

MILLS, Wright. A imaginacdo socioldgica. 6ed. Rio de
Janeiro: Zahar, 1982.

TORRES, Carlos Alberto. Sociologia pelitica da edu-
cacdo. S3o Paulo: Cortez, 1993.

SARUP, Madan. Marxismo e educagdo. Rio de Janeiro:
Guanabara, 1986.

D. Outros

BERMAN, Marshall. Tudo gue é solido desmancha no
ar: a aventura da modernidade. S3o Paulo: Compa-
nhia das Letras, 1986.

BOURDIEU, Pierre. A economia das frocas simbdlicas.
2ed. Sio Paulo: Perspectiva, 1987,

CHAUI, Marilena. Cultura e democracia: o discurso
competente e outras falas. 3ed. Sdo Paulo: Mo-
derna, 1980,

FORACCHI, Marialice; PEREIRA, Luis. Educacdo e so-
ciedade: leituras de Sociologia da Educagdo. 3ed. Sao
Paulo: Nacional, 1967.

25



