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ANEXOS

1. Resultados del GP en la escuela rural

Grupo de Discusión en el Centro Educativo Polimodal 106 en la 
zona rural 

Transcripción: Agustín Villarreal y Juana DeHaro
Fecha de realización: 19/10/2015 Hora: 17.30hs. Lugar: Primero de Sep-

tiembre

Perfiles 

1 – Profesora de Derecho y Abogada
2 – Profesora de Ciencias Jurídicas y Abogada
3 – Profesora de Educación Física
4 – Profesora de Tecnología
5 – Profesora de Ciencias Jurídicas
6 – Profesor de Historia
7 – Profesora de Matemática
P1 – Preceptora Suplente
P2 – Preceptora turno tarde /mantuvo en silencio/

Investigador: ¿Que piensan de la implementación de la Asignación Uni-
versal por Hijo en relación a la Escuela y la Familia?
Docente 1: Tema de debate... jejeje.

Pasan 10 segundos de silencio...
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Investigador: Se interviene dado que las miradas apuntaban al ejecutor de 
la pregunta como si hubiere más preguntas a realizar; yo no puedo hablar, 
esa es una de las reglas del juego.

Se empieza con el diálogo rápidamente

Docente 1: Para mí está bien el tema en que le den un incentivo que se 
le pague a la familia por el hijo que viene a la escuela a ser educado, el 
problema es cómo ellos toman la plata y en qué distribuyen, que no mu-
chas veces es para que ese niño tenga el contenido para aprender... no le 
compran el guardapolvo, el zapato, no le compran hojas, birome, y otros; 
y ese niño viene a la escuela sin nada de nuevo. Para mí no lo utilizan 
correctamente...
Docente 2: Yo comparto la idea... el programa o proyecto, esa ayuda es 
necesaria... de alguna manera suple esas necesidades... pero en no todos 
los casos llega esa ayuda a los chicos... y ahí está en la implementación el 
problema quién es el que cobra ese dinero... como comparto con la cole-
ga... hay veces que le hace falta un afiche, un mejor calzado, material para 
la escuela...pero lo necesario para su estudio pero en alguno de los casos...
Docente 3: A la mayoría... yo no digo que a todos pero muchos padres 
no les interesa si sus hijos aprenden o no aprenden o cómo les va, la idea 
es que tengan la constancia de alumno regular y eso les asegura que van a 
tener la plata...
Docente 2: Y ¡firmada la libretita!!
Docente 1: Ni se acercan ellos a la institución para hacer un seguimiento 
del hijo... no que por los hijos mandan a firmar la libretita a la escuela y 
listo... nada más...

Se presenta un pequeño silencio de 2 segundos

Docente 2: Y que por más que se convoque o se realice algunas reuniones 
de padres... son pocos los que asisten... los que vienen son los que justa-
mente... los chicos que andan bien digamos...
Docente 1: Y que por ahí los padres destinan ese dinero para mejorar su 
calidad de vida...

En ese momento se acerca una docente que llega recientemente a la es-
cuela y se le suma para participar del grupo de discusión por medio del 
director de la escuela /Captador/

Docente 5: ¡Buenas Tardes! ¿Que tal como les va? -Saluda a los docentes 
presentes que están participando en el grupo de discusión-
Los docentes presenten explican la temática de la conversación enuncian-
do la siguiente consigna:
Docente 2: “Era el... tema de la inclusión por las asignaciones familiares” 
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que pensamos acerca de eso...
Docente 5: ¿La inclusión educativa por las...? Desde mi punto de vista se 
logró el objetivo de la inclusión, lo que sí... que ese fondo económico no 
es destinado para la educación de los niños y adolescentes. Los padres 
destinan para otras cosas... por ejemplo compran un celular, pueden sacar 
una moto en cuotas...
Docente 1: Satisface necesidades personales...
Docente 5: Sí... el destino de los fondos en la familia no es el destinado a 
la educación...
Docente 6: Hay una sobreoferta... una... sobre ayuda a esa familia quien 
recibe la asignación universal por hijo también recibe otro tipo de ayuda... 
eso genero ya una costumbre en la gente de... así lo veo yo... de buscar esa 
asistencia... y si no la tiene ponerse a reclamar porque le corresponde... se 
generó como un vicio que a mi parecer es contraproducente para el valor 
del trabajo... por ahí nosotros no entendemos bien lo que le piden parti-
cularmente, qué requisitos, qué contraprestación tiene que haber como 
para recibir esa asignación.. La asignación universal por hijo... nosotros 
que trabajamos superamos un monto y no la tenemos como docentes... 
tenemos nuestros hijos y nuestros hijos tienen las mismas necesidades que 
esa gente pero al tener un sueldo e invertimos para ganar esa plata; “no la 
tenemos”, entonces esa gente, bueno... ya se generó como un asistencialis-
mo... porque no reciben solo la asignación universal por hijo sino que la 
gratuidad de la educación. Muchas líneas de acción que llegan a la escuela 
como para beneficiarles, así como la movilidad, el tema de la apoyatura, 
hay mucha inversión del Estado que como dijeron varios no se controla 
la finalidad, el uso… En su momento había surgido una tarjeta para que 
ellos puedan comprar ciertas cosas. Ahora yo no sé si las familias invierten 
en los objetivos de ese programa, hay una desvirtualización de lo que es 
el objetivo porque se supone que si vos recibís y es para tus hijos esa plata 
tiene que ir para tus hijos. Así como muchos de los planes que los jóvenes 
también tienen para que vengan a la escuela; y nadie controla... no veo 
que haya un control por parte del Estado para ver qué hace si eso influye 
o si invierte directamente en la educación o no. Si nosotros no lo vemos 
como dice la profesora, es decir: cartulina le pedís a los chicos, hoja le pe-
dís a los chicos... no viene... y los programas que tenemos para los chicos, 
tenemos que realizar las compras, por si ellos no traen, entonces hay. El 
consejo general de educación de la provincia nos da hojas, compramos 
los mapas, entonces por ahí también es culpa nuestra por seguir con ese 
asistencialismo desmedido porque ya se cobra una asignación por hijo. 
Bueno, esa asignación es lo único que reciben y eso tiene que invertir en la 
educación de los chicos. Así que el impacto en cuanto a la inclusión: y sí, 
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el chico está en la escuela, pero los materiales que necesita se le brinda por 
otros medios. Nosotros como educación pública no podemos exigir como 
exige un colegio privado. Porque hay resoluciones del consejo general de 
educación que directamente no se puede cobrar una cuota o exigir mate-
riales específicos para permitir estar a todos dentro del sistema educativo.
Docente 5: Otra es... que yo escuché de una directora de primaria... era 
en cuanto... porque tiene que llevar la libreta para que le certifique que es 
alumno regular. Ellos van a la escuela un cierto tiempo y después dejan... 
un lapso y van de nuevo 15 o 20 días para que le vuelvan a firmar su libreta 
para la certificación educativa... en realidad si fue un mes durante el año 
fue mucho... en realidad no sé si hay una reglamentación dentro de la 
asignación... si pueden ellos... no podrían no negarle a firmarle la libreta.
Docente 1: Pero la asignación es para el trabajo... es para la personal que 
no trabaja... puede que trabaje pero en negro...
Docente 6: Nosotros no conocemos la realidad aquí para poder observar 
si cobra o la familia trabaja... por aquí cobran también una ayuda de lo 
“Sartori” (Secadero de Yerba que contrata empleado a cosechar los cam-
pos) y nosotros verdaderamente no sabemos diferenciar la Asignación del 
estado con esta...
Docente 1: Yo creo que aquí los chicos hacen un esfuerzo por ahí de 
estudiar pero comparando otras realidades en otras escuelas... los chicos 
vienen para que se le firme... no les interesa aprobar o no aprobar... es algo 
como anexo
Docente 6: Tampoco no se tiene las herramientas para hacer cumplir ese 
sistema...
Docente 1: ¡Claro!
Docente 6: Por ahí hacer un mirada interna... no se observa desde la es-
cuela si el cobro va en vías de ver la aprobación de las materias... tampoco 
no se le puede regularizar. Vos sos regular cuando vos cumplís con tus ma-
terias y tenes tus útiles, y sus elementos... pero nosotros no sabemos si exis-
te una normativa para que diga “y bueno... el alumno cobra o se le otorga 
la Asignación Universal en estos términos” y si hay una herramienta se le 
podría decir no te firmaremos la asistencia por estos motivos. También hay 
un desamparo por parte de las autoridades gubernamentales.
Docente 2: Ellos se amparan mucho en el tema de la inclusión... de que 
muchas cosas de que la dirección o el establecimiento tiene que firmar, 
tiene que brindarle porque no le puede excluir...
Docente 6: Nosotros vemos que cobran la Asignación...
Docente 4: Yo creo que es positivo el tema que se le ayuda... el programa 
está muy bueno... está bueno en qué se le ayude pero la implementación 
no se da... no está...



BOURDIEU E MOSCOVICI: FRONTEIRAS, INTERFACES E APROXIMAÇÕES 

92

Docente 6: Hay desconocimiento... doble culpable... por un lado uno se 
tiene que interiorizar desde la gestión y otro bueno tener que exigir a las 
autoridades que esa plata es de uso pertinente... por ejemplo ese chico 
viene cada 15 días cobra y como hacer... porque nosotros estamos desco-
nociendo de cómo funciona el mecanismo... y nunca nos pidieron un in-
forme... y bueno hacer un seguimiento más despersonalizado... poner las 
pautas en claro, y darlas a conocer para que el sistema se aceite y funcione 
de otra manera.. Que no sea una inversión en vano de parte del Estado 
pensando que beneficia a la educación y al contrario no beneficia... co-
mento que estamos siendo grabados...
Docente 1: Yo creo que esto poco a poco en el trascurso de los años... 
¿Cuántos años hace que esto está?
Docente 3: Tres o cuatro años...
Docente 1: Es como que genera una cultura en ellos... esa nueva generaci-
ón de jóvenes... los cuales ven algunos que cumplen, otros que cumplen a 
rajatabla, ¿no es cierto? por ahí no aprueban todas las materias, sí tienen 
de todos modos este beneficio... eso veo como negativo...
Docente 6: Como nuestros propios chicos apodaron al tema del progresar 
“plan vagar” o “plan vago”...
Docente 4: Ellos identifican mucho... y no hay un incentivo para aquellos 
que si se esfuerzan... que si vienen... que si aprueban, y tratan... porque 
alumnos... y ahí muy buenos alumnos que nosotros mismos nos admi-
ramos de cómo ellos trabajan, de cómo ellos se desenvuelven... e igual... 
por ahí se va generar una cultura del “no-hacer”... creo yo que de alguna 
manera puede influir en algunos que por ahí les cuesta o no quieren... el 
que quiere estudiar igual de todos modos va continuar y va estudiar..
Docente 6: Yo veo una deficiencia en la falta de control... no le podés po-
ner un límite... porque se te enojan... se te levantan te hacen la denuncia 
y el que sale pagando somos los docentes...
Docente 2: Sí, nosotros los docentes...
Docente 6: Los alumnos no entienden de lo que es un alumno regular... 
si bien llegan cosas desde la escuela... como un piloto o las botas, se le 
continua cargando a la institución educativa... igual se le soltó un plan y 
está. Nosotros como agentes del Estado queremos controlar pero no hay 
un recurso que diga “mirá, hasta aquí te firmé y está... no podés tener 50 
faltas, de 100 faltas sin justificar y ser alumnos regular”. Pero yo ellos di-
cen: “yo estoy en la escuela, estoy en el sistema”. Sí, pero cuando quieren 
o necesitas la constancia... lo mismo el tema de la parte médica... ¿quién 
controla? ¿Quién registra? ¿No sé qué la salud pasa lo mismo?
Docente 2: Yo veo que, por ejemplo, sin hablar del sistema secundario 
ni primario... que en la universidad hay chicos becados o también es una 
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ayuda del Estado esas becas nacionales... o gracias a eso muchos pudieron 
terminar... pero ahí ¡sí hay una exigencia!! Promedio... si no sostenés tu 
promedio no accedés a la beca... por ahí sería bueno hacer así...
Docente 1: Que haya una persona responsable por así decirlo, de una x 
cantidad de escuelas y vea que esos alumnos asisten a la escuela. Y, bueno, 
que mínimamente lleguen con una cierta cantidad de materias...
Docente 3: Bueno... por ahí era un mecanismo... yo, por ejemplo, era 
becada y conozco... por ahí en momento si tenías menos de los establecido 
en el promedio, pero igual te daban la beca, uno sabe... pero por ahí el 
mecanismo ese no de decir que de cierto modo ayudaría...
Docente 5: Yo creo que el encargado del control en donde se presenta la 
documentación es el ANSES... entonces quien debe implementar el con-
trol... tipo que podría ser por medio de una figura como el director que 
se acercó o por departamento, digamos, porque todos los planes como 
el progresar como la Asignación Familiar son beneficios otorgado por el 
ANSES. Entonces el encargado del ANSES por medio de una resolución 
que le sirva a las autoridades...
Docente 4: O dar a conocer las normativas...
Docente 6: Si dentro de cada institución seguir fulano de tal o fulano 
de tal... pobra a no aporta... con ese conocimiento uno puede llevar a la 
municipalidad o el ANSES... o aparte de la constancia de alumnos regular 
hacer un pequeño informe... y, bueno, que se analice... y después, bueno, 
bajar a las cassa para ver si esa inversión sirve o brinda resultados. El pro-
blema es que mucha inversión... muchas líneas de...
Docente 3: En definitiva el Estado só aporta ayuda... pero... hay que estar 
en la...
Docente 6: Pero no sé si hay frutos... para mí genera un vicio... pero hay 
que tener en cuenta, no todos pudimos acceder a la educación y tener un 
trabajo... pero... lastimosamente nuestros hijos no cobran ninguna asig-
nación universal por hijo porque nosotros aportamos... eso para mí es la 
universalidad de ese plan...
Docente 1: Hay una desigualdad jurídica...
Docente 6: Si no está planteado su aporte, bueno... no sé... pagar lo que 
no tienen... entonces todo está apuntado a achicar la clase media, hacerla 
más pobre; y, bueno... beneficiar al pobre... si esa es la intención del Es-
tado... bien, que analice... otra vez yo solito (refiere a la argumentación)
En ese momento el director que estaba presente hace instantes observan-
do le hace una seña a uno preceptora que era nueva en la institución para 
que hable... todo para que no se escuche en la grabación...

Cabe aclarar que hay dos preceptoras, pero las mismas permanecían calla-
das desde su lugar observando a los docentes.
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Preceptora 1: Bueno... En mi caso, yo cobra la Asignación por Hijo pero 
cuando mi hijo necesita, por ejemplo, le pide la maestra un material, algo 
siempre se le compra... y se le compra y lleva... pero sí se sabe en qué hay 
muchos casos que no es así... en... el padre ocupa la plata en otras cosas y 
no en ayudarle en que vaya bien vestido a la escuela... que vaya bien higie-
nizado... que vaya... que lleve los materiales necesarios, que... que se le pide 
el docente... A veces ni comen bien así mismo cobrando eso...
Docente 6: Convengamos que no es para poder comer todos los días... 
bien vestidos y todos... y por ahí uno sobre explota la poca plata que tie-
ne... pero, bueno, por ahí lo mínimo...
Docente 1: Priorizar ciertas cosas...
Docente 6: Por ahí a mí lo que me duele... es escuchar... cambiar de deno-
minación del plan progresar al plan vago... eso te da un indicio de lo que 
hacen con la plata... bueno ¿quién es el encargado de controlar eso?
Docente 4: Porque también un guardapolvo va estar cambiando a cada 
rato... no es que nosotros nos estamos comprando a cada rato... a nuestros 
hijos le compramos y van... el resto...
Docente 6: La familia de los chicos, cuando hay una institución pública 
como la escuela pretenden tener aparte de esa asignación... tener todo 
gratis... no me exige un guardapolvo... no me exige nada porque no me 
alcanza la plata..

Se espera unos 6 segundos en silencio...

Docente 6: Hay un tema que ya vas a tener la suplencia va caer tu asignaci-
ón universal por hijo /le dije el docente a la preceptora 1/.. Sí...
Docente 4: Ella va estar trabajando en lugar de Luis...
Docente 6: No, en lugar de Belén...
Docente 1: Y si después ella tiene que reiniciar todo el trámite después...
Docente 3: Se le va cortar la Asignación Universal por Hijo y va cobrar la 
Asignación con aporte...
Docente 1: Claro, por hijo, por hijo... jejeje.
Docente 3: Sólo que no es conveniente por el monto que percibe es me-
nor. Al que percibe sin aporte... ahí no habría que ver si no hay una de-
sigualdad entre lo que se percibe con aporte y sin aporte... es como vos 
decías hoy...
Docente 1: Hay una desigualdad jurídica... por la ley te dice que hay una 
igualdad entre iguales... no iguales entre diferentes...
Docente 3: Todos... todos...
Docente 1: Entonces...
Docente 6: No es iguales... está la persona que trabaja y hace aportes... y la 
que no y no hay aportes... dentro de ese mundo: ¿Dónde está la universali-
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dad que plantea del Estado? No está toda la universalidad... esta la persona 
que no puede trabajar... y lo mismo la persona que no puede trabajar... 
que no tiene un trabajo estable...
Docente 1: ¿Estable? No tiene un trabajo rentado... entonces creo se ten-
dría que equipararse con el tema... con las personas que sí trabajamos...
Docente 3: Que sea el mismo monto que sin aporte...
Docente 4: Ahora, una pregunta: ¿Esta ayuda vino a través de la inclusión? 
¿Para incluir a las escuelas? ¿A través de qué...?
Docente 6: Yo no lo sé...
Docente 1: Yo tampoco...
Docente 5: Según yo sé... la asignación aparece para asegurar la salud si-
guiendo las vacunas y cuidado, la alimentación...
Se espera unos 7 segundos de silencios...
Docente 4: Y sí, lo mismo... hay un tema... me parece necesario sí... es 
necesario... no está mal... yo no sé yo no cobro... pero debería ser más 
equitativo... pero estaría bueno sí que se cree un ente... que controle... no 
tanto para saber qué es lo ellos hacen con la plata... sino una idea.
Docente 6: Y sí, para conocer...
Docente 1: O que se les eduque... explicando que esa plata sirve para com-
prar esto... esto... y aquello...
Docente 2: Sí, como era la “caja PAN15” para que sea productivo. Con 
productos para comer y útiles...
Preceptora 1: Me parece que los padres que cobran ese beneficio... no se 
preocupan se le compran para comer o llevar todos los días a la escuela... 
eso es lo que pasa... y no llevarle a los chicos a la escuela...
Docente 6: Hay desconocimiento nuestro y de ellos también... el Estado 
ayuda pero ellos no saben que es para que... no haya contraprestación...

Aparece el silencio durante unos 20 segundos y finaliza el diálogo del GD.

15 El Plan Alimentario Nacional (PAN), era una política social asistencialista de los años 1986-
1989, que brindaba a las familias con vulnerabilidad social una caja de alimentos y productos 
para la familia.
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“ENTRAR NO JOGO” COM BOURDIEU E 
MOSCOVICI: REDESENHANDO PISTAS PARA 

REPENSAR O ESPAÇO SOCIAL DA FORMAÇÃO DE 
PROFESSORES

Maria de Fátima Barbosa Abdalla
Lúcia Villas Bôas

INTRODUÇÃO

Situado, ele não pode deixar de situar-se, distinguir-se, e 
isso, fora de qualquer busca pela distinção: ao entrar no 
jogo, ele aceita tacitamente as limitações e as possibilidades 
inerentes ao jogo [...] (grifos nossos). (BOURDIEU, 1997a, 
p. 64-65)

Todavia, por meio dessa variedade de situações e de re-
lações, subsiste uma forma simbólica de comunicar e de 
se compreender que une os homens entre si e molda a 
personalidade coletiva deles. (MOSCOVICI, 2011, p. 55)

As duas premissas acima alinhavam as inquietações que cercam este 
texto a respeito do espaço social da formação de professores. A ideia 

central aqui é refletir sobre como e por que os professores “entram no jogo”, 
como diria Bourdieu (1997a, p. 64), e aceitam “tacitamente as limitações e as 
possibilidades inerentes ao jogo”. Jogo este permeado por regras e normas que 
estruturam o campo da educação, definindo, assim, o espaço social da forma-
ção docente, objeto deste estudo. O que significa, também, refletir sobre uma 
“variedade de situações e de relações” que, como enfatiza Moscovici (2011, p. 
55), “molda a personalidade coletiva” dos sujeitos envolvidos, no caso, os pro-
fessores (ou futuros professores), em “uma forma simbólica de comunicar e de 
se compreender”.

A fim de entender melhor o que pretendemos neste texto, é preciso men-
cionar que, em um estudo anterior (ABDALLA; VILLAS BÔAS, 2018), tínha-
mos como intenção estabelecer um diálogo entre esses mesmos autores, mas 
para pensar não o espaço social da formação docente, mas, sim, o campo edu-
cacional a partir de uma perspectiva psicossocial. Com este propósito, foram 
desenvolvidos três eixos de análise, destacando: a especificidade do olhar psi-
cossocial; a educação como prática social; e a educação e a mudança social. Tais 
reflexões, de uma certa forma, também estão presentes aqui. Entretanto, a di-
ferença é que este texto busca recuperar alguns princípios/noções em cada um 
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dos autores, e redesenhar algumas pistas que possam nos levar a compreender 
do que se trata, afinal, o espaço social da formação docente, sem desconsiderar, 
contudo, as especificidades de cada um dos autores e do próprio campo da edu-
cação, na medida em que essa articulação é tarefa apenas iniciada (ABDALLA; 
DOMINGOS SOBRINHO; CAMPOS, 2018).

Em Bourdieu (1997a, 1998a, 1998b), privilegia-se uma leitura relacional 
dos diferentes pontos de vista, que constituem o espaço das posições, dispo-
sições e tomadas de posição em um campo determinado de produção. Entre 
os princípios/conceitos estruturantes de sua filosofia de ação, foram seleciona-
dos aqueles que permitem compreender melhor a sua matriz de concepção: as 
estruturas objetivas (dos campos sociais) e as estruturas incorporadas (do habitus). 
Pretende-se refletir, dessa forma, sobre os espaços das possibilidades, ou seja, as 
estruturas estruturantes, ao delinear pistas para entender as relações de força e 
de sentido que estruturam o espaço social da formação docente. 

Em Moscovici (1978, 2001, 2012), o foco será colocado nas representações 
sociais, de modo a compreender a sua evolução, a organização do conteúdo e sua 
extensão, assim como suas funções. Dessa forma, destacam-se o “grau de coerên-
cia” da informação, do campo de representação e da atitude e a compreensão 
dos processos de objetivação e ancoragem, para amarração dos conceitos-chave 
desta teoria, anunciando em que medida ela contribui para compreender o 
campo da formação de professores. 

Este estudo resulta de pesquisas desenvolvidas no âmbito do Centro In-
ternacional de Estudos em Representações Sociais e Subjetividade – Educação/
CIERS-Ed, da Fundação Carlos Chagas/FCC – Cátedra UNESCO “Profissio-
nalização Docente” – e de discussões e reflexões desenvolvidas pelo Grupo do 
Rio, que é formado por pesquisadores cujos estudos discutem os respectivos 
autores. A pretensão aqui é “pôr em causa os objetos pré-construídos”, diria 
Bourdieu (1998b, p. 21), e, ao mesmo tempo, “ir mais além”, como enfatiza 
Moscovici (1978, p. 27), a fim de compreender, sobretudo, “o mapa de relações 
e dos interesses sociais”.

Trata-se, então, de “decifrar” ou “ler” as pistas dessas duas teorias para 
redesenhar outras que contribuam para repensar o espaço social da formação 
de professores. É, como diria ainda Moscovici (2011, p. 82), compreender que 
“os contatos, as ideias trocadas, tudo o que se diz, tudo o que se ouve, agem 
sobre os sentimentos e a consciência”. Ou seja, seria aqui tentar construir, nas 
palavras de Bourdieu (1998b, p. 55), um “espaço de interação”, que é, segundo 
este autor, “o lugar da atualização da intersecção entre os diferentes campos”. 

Nesta perspectiva, este texto busca, primeiro, apresentar uma breve 
sistematização dos princípios e dos conceitos fundantes da Teoria de Ação, 
em Bourdieu (1994, 1996a, 1996b, 1997a, 1997b, 1998a, 1998b, 1999, 2002). 
Em seguida, pretende identificar alguns elementos importantes da Teoria das 
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Representações Sociais (TRS), em Moscovici (1961, 1978, 2001, 2005, 2012), 
a fim de tecer algumas aproximações entre estes dois autores, abordando 
a contribuição dessas teorias para a formação de professores. E, por último, 
identificar pistas, no sentido de orientar, como afirma Bourdieu (1997a, p. 64-
65), “[...] as limitações e as possibilidades inerentes ao jogo” posto (ou imposto) 
para a formação de professores.

Uma relação estratégica com a teoria de ação de Bourdieu: dos 
princípios e noções

A crítica epistemológica não se dá sem uma crítica social. 
(BOURDIEU, 1994, p. 7)

Para repensar o campo da educação e, em especial, o da formação de pro-
fessores, levamos em conta os princípios/noções estruturantes da filosofia de 
ação, de Bourdieu (1996a, 1996b, 1997a, 1997b, 1998a, 1998b, 1999, 2002), 
selecionando aqueles que permitem compreender melhor esta matriz de con-
cepção: as estruturas objetivas (dos campos sociais) e as estruturas incorporadas (do 
habitus).

No sentido de compreender essa matriz de concepção, é preciso apreender, 
de alguma forma, os princípios e as noções/conceitos que a enredam; entretanto, 
antes, destacamos alguns pontos que julgamos essenciais:

1º) Bourdieu (1997a) denomina a sua teoria de ação como “filosofia de 
ação”, que, segundo ele, também pode ser chamada às vezes de “disposicio-
nal”, pois “[...] atualiza as potencialidades inscritas nos corpos dos agentes 
e na estrutura das situações nas quais eles atuam ou, mais precisamente, 
em sua relação” (p. 10);
2º) Para o autor, há que se fazer uma leitura adequada da “análise da rela-
ção entre as posições sociais (conceito relacional), as disposições (ou os ha-
bitus) e as tomadas de posição, as ‘escolhas’ que os agentes sociais fazem nos 
domínios mais diferentes da prática [...]” (grifos do autor) (BOURDIEU, 
1997a, p. 18). E, nesta direção, é preciso enunciar “[...] princípios de uma 
leitura relacional, estrutural, adequada [...]” (p. 27), mas é preciso lembrar 
também que esta leitura deverá ser “geradora” (p. 27); 
3º) Bourdieu (1998b) parte, ainda, da necessidade de construir o objeto, e, 
para isso, destaca que “é preciso pôr em causa os objetos pré-construídos” 
(p. 21), que é, antes de mais nada, “romper com o senso comum” (p. 34); 
4º) Para ele, o “espaço social é a realidade primeira e última, já que 
comanda até as representações que os agentes sociais podem ter dele” 
(BOURDIEU, 1997a, p. 27); 
5º) Aponta para a necessidade de se “compreender a gênese social de um 
campo, e apreender aquilo que faz a necessidade específica da crença que o 



BOURDIEU E MOSCOVICI: FRONTEIRAS, INTERFACES E APROXIMAÇÕES 

100

sustenta, do jogo de linguagem que nele se joga [...]” (BOURDIEU, 1998b, 
p. 69). 

Diante dessas colocações, anunciamos, a seguir, princípios e noções/conceitos 
que foram “garimpados” a partir de diferentes leituras de Bourdieu (1994, 1996a, 
1996b, 1997a, 1997b, 1998a, 1998b, 1999, 2002, 2004, 2008, 2012, 2017) e de 
alguns de seus colaboradores (ACCARDO; CORCUFF, 1986; BOURDIEU; 
CHAMBOREDON; PASSERON, 1999; BOURDIEU; DARBEL, 2003; EN-
CREVÉ; LAGRAVE, 2005; BOURDIEU; WACQUANT, 2008; BOURDIEU; 
PASSERON, 2009, 2014). Dentre os princípios e noções, alguns deles já foram 
frutos de um estudo anterior (ABDALLA, 2013).

O primeiro princípio que destacamos é o princípio da relação. Segundo 
Bourdieu (1998b, p. 31), o real é relacional, e é preciso pensar relacionalmente 
(p. 28). E isso significa pensar em um espaço social, em que os agentes ou os 
grupos são distribuídos em função de sua posição, formado por estruturas ob-
jetivas, a que o autor dá o nome de campos sociais, e estruturas incorporadas, ou 
seja, o habitus. 

Para ele, o espaço social mais global é considerado como campo. Também 
denominado campo de forças ou campo de lutas de poder, no interior do qual 
os agentes se enfrentam, com meios e fins diferenciados conforme sua posição 
na estrutura do campo de forças, para conservá-la ou transformá-la (BOUR-
DIEU, 1997a, p. 50). 

Indicamos, também, um outro princípio, que é o da diferença ou diferen-
ciação, que completa o sentido do princípio relacional, na medida em que se 
inscreve na própria estrutura do espaço social. De acordo com Bourdieu (1997a, 
p.19), há nas sociedades dois princípios de diferenciação que se relacionam: 
o capital econômico e o capital cultural. Para explicitar, ilustra com o seguinte 
exemplo: os professores, relativamente mais ricos em capital cultural do que em 
econômico, opõem-se, de maneira nítida, aos empresários, relativamente mais 
ricos em capital econômico do que em capital cultural. Em nome dessa distin-
ção, existe uma expressão mais genérica que o autor denomina de capital simbó-
lico. Para ele, o capital simbólico “não é outra coisa senão o capital, qualquer 
que seja, quando percebido por um agente dotado de categorias de percepção 
resultantes da incorporação de estrutura da sua distribuição, quer dizer, quando 
conhecido e reconhecido como algo de óbvio” (BOURDIEU, 1998b, p. 145).

O que fica claro é que os agentes detêm um determinado poder a partir 
do capital que assumem e em proporção ao reconhecimento do grupo a que 
pertencem (p. 145), pois o que está em jogo é o poder de impor uma visão 
do mundo. Quanto aos princípios de visão, de divisão e da identidade, Bourdieu 
(1998b, p. 113) destaca que a luta pela identidade passa pelo “poder de impor 
uma visão do mundo social através dos princípios de divisão que, quando se 
impõem ao conjunto do grupo, realizam o sentido e o consenso sobre o sentido 
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e, em particular, sobre a identidade e a unidade do grupo”.
Ainda segundo Bourdieu, é preciso compreender a lógica específica das 

práticas: o princípio da realidade, que orienta a relação entre as posições dos agen-
tes e as disposições, traduzidas como princípio da disposição ou habitus, que “guia 
a ação à maneira de uma necessidade lógica” (BOURDIEU, 1997a, p. 208). É, 
portanto, através das disposições dos agentes que se realizam as potencialidades, 
inscritas nas posições. 

A confrontação entre as posições e as disposições, entre o esforço para 
construir o “posto” e a necessidade de se habituar ao “posto” (BOURDIEU, 
1996a, p. 303), e as decorrentes tomadas de posição vão vivificando o princípio 
da realidade. Pensar neste princípio é também refletir sobre dois outros: o da 
pertinência e o da ação histórica. 

O princípio de pertinência ou de pertença à realidade (BOURDIEU, 1994) 
permite que estejamos nos inscrevendo em um campo determinado, para cons-
tituí-lo, ocupando, assim, uma posição na estrutura da distribuição do capital 
simbólico específico e dispondo de uma parte de autonomia para ser possível 
tomar algumas decisões. 

Pertencer a um grupo é encarnar um pouco do mundo social, fruto da 
ação histórica. Aí se configura, então, o princípio da ação histórica. Como afirma 
Bourdieu (1994, p. 40-41), “ele não reside nem na consciência, nem nas coisas, 
mas na relação entre dois estados do social, ou seja, entre a História objetivada 
nas coisas, na forma de instituições, e a História encarnada nos corpos, sob a 
forma desses sistemas de disposições duráveis”, que ele denomina de “hábito”. 
Ou seja, “o corpo está dentro do mundo social, mas o mundo social está dentro 
do corpo” (p. 41).

Com efeito, os princípios aqui enunciados – relacional, da diferença, da 
visão e divisão, da disposição, da realidade, da pertinência e da ação histórica –, enca-
deados, didaticamente, tiveram a pretensão, ainda que incipiente, de pensar a 
teoria/filosofia de ação proposta por Bourdieu (1997a, 1998a, 1998b). 

Para nós, a questão dos princípios fundamenta um possível consenso sobre 
o sentido do mundo. Mais do que isso: abre um espaço “do que é possível, con-
cebível, nos limites de certo campo” (BOURDIEU, 1996a, p. 267). 

Não há dúvida, entretanto, de que, ao se delinear este espaço dos possí-
veis sobre a questão dos princípios, temos a convicção de que é o princípio da 
alquimia que se sobressai, pois, como nos revela o autor, é ele “que transforma o 
apetite de reconhecimento em um interesse de conhecimento” (BOURDIEU, 
1997a, p. 89). É ele que dá sentido à produção da crença e do poder simbólico 
na concepção dos campos específicos (ABDALLA, 2013).

Por outro lado, para se compreender melhor este espaço de relações, 
caracterizado por estes princípios estruturantes, consideramos necessária uma 
incursão em algumas das noções de Bourdieu (1997a, p. 137), tomando-as como 
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“instrumento de ruptura com uma visão encantada e mistificadora da conduta 
humana”.

Dentre as noções, destacamos que há três delas que são consideradas bási-
cas para Bourdieu (1998b, p. 23-34) e que fundamentam, como mencionado, 
o “pensar relacionalmente”. Sua filosofia, chamada, às vezes, de disposicional, é 
“condensada em um pequeno número de conceitos fundamentais – habitus, 
campo, capital – e que tem como ponto central a relação, de mão dupla, entre 
as estruturas objetivas (dos campos sociais) e as estruturas incorporadas (do 
habitus)” (BOURDIEU, 1997a, p. 10). 

Reforçando, habitus seria um “sistema dos esquemas interiorizados que 
permitem engendrar todos os pensamentos, percepções e as ações caracterizadas 
de uma cultura” (1998a, p. 349). Habitus também significa “princípio gerador e 
unificador” (1997a, p. 21-22). 

O campo pode ser descrito como espaço social global, como campo de 
forças ou de lutas, “[...] no interior do qual os agentes se enfrentam, com meios 
e fins diferenciados conforme sua posição na estrutura do campo de forças, 
contribuindo assim para a conservação ou a transformação de sua estrutura” 
(BOURDIEU, 1997a, p. 50). E a noção de capital, seja ele econômico, cultural, 
escolar ou social, reforça o princípio da diferença ou diferenciação, como já foi 
mencionado. O autor chama a atenção para o capital simbólico, afirmando que 
se trata de qualquer tipo de capital, “percebido de acordo com as categorias de 
percepção, os princípios de visão e de divisão, os sistemas de classificação, os 
esquemas classificatórios, os esquemas cognitivos, que são, em parte, produto 
da incorporação das estruturas objetivas do campo considerado, isto é, da estru-
tura de distribuição do capital no campo considerado” (p. 149). 

Para além desta tríade conceitual, Bourdieu (1997a, p. 138) desenvolve ain-
da noção de interesse: “razão que se deve descobrir para transformar uma série de 
condutas aparentemente incoerentes, arbitrárias, em uma série coerente [...]”. 
Neste sentido, os agentes não realizam atos gratuitos e desinteressados.

A noção de interesse opõe-se a de desinteresse, mas também a de indiferença. 
É estar envolvido, é estar preso ao jogo, é ter ilusão de jogar. Ou seja, a noção de 
ilusão (illusio), “palavra latina que vem da raiz ludus (jogo)” (p. 139), reforça o sen-
tido do interesse como um jogo social, percebido pelos envolvidos, aqueles que 
“estão nele”. Também é preciso mencionar que a noção de interesse apresenta 
duas outras dimensões: a de investimento, no sentido psicanalítico e econômico; 
e a de libido, que é o que transforma as pulsões em interesses específicos, social-
mente constituídos, como afirma Bourdieu (1997a, p. 140).

A noção de interação pode ser compreendida como a resultante visível 
e puramente fenomênica da intersecção entre agentes na luta para fazerem 
reconhecer a visão de mundo que possuem e a relação de forças das respectivas 
posições. Segundo Bourdieu (1998b), o espaço de interação funciona como uma 
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“situação de mercado linguístico”, que: 1º é um espaço pré-construído, pois a 
constituição do grupo já está determinada; 2º possui leis de formação do grupo, 
definindo quem está excluído e quem se exclui; 3º nele, é possível exercer (ou 
não) uma forma de dominação sobre um espaço do jogo, impondo normas de 
“objetividade” e de “neutralidade”; e 4º é o lugar da atualização da intersecção 
entre os diferentes campos (dependendo do grau de pertença).

É importante, ainda, retomar a noção de diferença, base do princípio da 
diferenciação, pois a diferença permite compreender o espaço social, que é, em 
si, uma estrutura de diferenças, de “distribuição das formas de poder” (BOUR-
DIEU, 1997a, p. 50).

Uma outra noção que está atrelada às demais é a noção de estratégia. O 
autor a entende como uma ação prática inspirada pelos estímulos de uma de-
terminada situação histórica. A estratégia envolve, também, um “apostar (no 
sentido de empenhar-se)” (BOURDIEU, 2002, p. 196), ou seja, um arriscar-se 
no jogo da vida. Ao mesmo tempo, “visa limitar a insegurança que é correlativa 
da imprevisibilidade” (p. 197).

 Não podemos deixar de considerar a noção de reflexividade, que Bourdieu 
(1997b) considera, também, como “sinônimo de método”, considerando que é 
preciso se esforçar “[...] para fazer um uso reflexivo dos conhecimentos adquiri-
dos da ciência social para controlar os efeitos da própria pesquisa e começar a 
interrogação já dominando os efeitos inevitáveis das perguntas” (grifos nossos, 
p. 694).

Soma-se às demais a noção de violência simbólica, que, como afirma Bour-
dieu (1999, p. 104), está “(...) associada aos efeitos da desigualdade real dentro 
da igualdade formal”. Como ele próprio afirma, “o efeito dominação simbó-
lica (de um sexo, uma etnia, uma cultura, uma língua etc.) não se exerce na 
lógica pura das consciências cognitivas, mas na obscuridade das disposições do 
habitus, onde estão inscritos os esquemas de percepção, avaliação e ação que 
fundamentam (...)” (tradução livre) (p. 225). Como acentua Mauger (2017, p. 
360), a violência simbólica é uma “violência oculta, que opera prioritariamente 
na e pela linguagem e, mais geralmente, na e pela representação, pressupondo o 
irreconhecimneto da violência que a engendrou e o reconhecimento dos prin-
cípios em nome dos quais é exercida”. Além disso, ela se impõe de uma tripla 
forma, por meio do “poder imposto”, da “cultura inculcada” e do “modo de 
imposição”, e auxilia “as relações de força”, adicionando a “própria força a essas 
relações” (MAUGER, 2017, p. 360).

Finalmente, um conceito mais abrangente é o de representação, que inclui 
as noções anteriores e outras, relacionadas ao sistema complexo de relações 
simbólicas e não simbólicas, que permeiam as condições de existência material. 
Como enfatiza Bourdieu (1998b, p. 129), é preciso reconhecer a “contribuição 
dada à construção do real pela representação que os agentes têm do real, e 
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compreender, também, a real contribuição que a transformação coletiva da 
representação coletiva dá à transformação da realidade”. Nessa perspectiva, 
a realidade é, primeiro, representação, e “depende tão profundamente do 
conhecimento e do reconhecimento” (p. 108), que se tem da organização do 
campo simbólico.

Essas noções foram escolhidas de forma a operar nossas hipóteses frente 
ao que foi possível sistematizar em relação aos princípios/noções da filosofia/
teoria de ação de Bourdieu (1997a, 1997b, 1998a, 1998b), para que seja possível 
identificar algumas estruturas estruturantes – espaços dos possíveis. 

Neste sentido, a questão que se coloca aqui é: em que medida essa filo-
sofia/teoria contribui para refletir sobre o espaço social da formação de pro-
fessores? Ao pretender refletir sobre essa questão, o nosso esforço deveria se 
concentrar, segundo Bourdieu (1994, p. 14), “(...) por dizer a verdade das lutas 
que têm como objeto – entre outras coisas – a verdade”. E é nesta direção que 
escolhemos a epígrafe que abre as reflexões aqui anunciadas: “A crítica epis-
temológica não se dá sem uma crítica social” (BOURDIEU, 1994, p. 7), que 
reforça o que estamos denominando como uma relação estratégica com a teoria 
de ação de Bourdieu. 

O próximo passo será refletir sobre quais seriam as possíveis relações en-
tre a teoria de ação de Bourdieu (1997a, 1998a, 1998b) e a TRS, de Moscovici 
(1978, 2012), cujos elementos apresentaremos a seguir, com a intenção de refle-
tir sobre o espaço social da formação docente.

Da TRS de Moscovici: repensando alguns elementos centrais

As representações sociais são entidades quase tangíveis; 
circulam, se cruzam e se cristalizam continuamente atra-
vés da fala, do gesto, do encontro no universo cotidiano. 
(MOSCOVICI, 2012, p. 39)

Além de considerar que as representações sociais “circulam, se cruzam e se 
cristalizam continuamente”, conforme a epígrafe acima, Moscovici (1978, p. 27) 
também destaca que se trata de “(...) uma modalidade de conhecimento particu-
lar que tem por função a elaboração de comportamentos e a comunicação entre 
indivíduos”. Diante disso, e da mesma forma que fizemos em relação à teoria 
bourdieusiana, procuramos assinalar alguns dos pontos fundantes da TRS, para 
que seja possível, em um momento posterior, refletir sobre a aproximação entre 
esses dois autores e destacar em que medida eles contribuem para fomentar 
discussões em relação ao campo de educação e da formação de professores. 

Julgamos necessário, neste momento, destacar que Moscovici (1978, 2012): 

1º) Considera que as representações sociais “possuem uma função 
constitutiva da realidade” (MOSCOVICI, 1978, p. 26), e que “uma 
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representação social é, alternativamente, o sinal e a reprodução de um 
objeto socialmente valorizado” (p. 27); 
2º) Reconhece a existência de representações sociais como uma forma ca-
racterística de conhecimento, ou seja, “como uma das vias de apreensão 
do mundo concreto, circunscrito em seus alicerces e em suas consequên-
cias” (MOSCOVICI, 1978, p. 44); 
3º) Enfatiza que “[...] a representação social é a ‘preparação para a ação’, 
não só porque guia os comportamentos, mas, sobretudo, porque remodela 
e reconstitui os elementos do ambiente no qual o comportamento deve 
acontecer” (aspas do autor) (MOSCOVICI, 2012, p. 46); 
4º) Destaca, assim, a “função simbólica” e o “poder de construção do real” 
das representações sociais (MOSCOVICI, 1978, p. 14); e
5º) Formula, ainda, a “hipótese de que cada universo tem três dimensões: 
a atitude, a informação e o campo de representação ou imagem” (p. 67). E 
tais dimensões ou conceitos, junto com outros, darão sustentação teórica 
para a sua análise dimensional.

Assim, partindo da noção de representação social, é preciso entender, 
também, que a representação mantém uma oposição entre dois aspectos: a 
percepção, que implica a presença do objeto; e o conceito, a sua ausência. Para 
o autor, trata-se de uma construção lógica, em que a estrutura da representa-
ção apresenta-se “desdobrada”, “tem duas faces tão pouco dissociáveis quanto 
a página da frente e o verso de uma folha de papel: a face figurativa e a face 
simbólica” (1978, p. 65). E que “nesta base, foi descrita uma espécie de desen-
volvimento genético que vai do percebido ao concebido, passando pelo repre-
sentado” (p. 65). 

Era necessário, assim, expor o “mapa das relações e dos interesses sociais”, 
conforme aponta Moscovici (2012, p.28). E, nesta perspectiva, entender os pro-
cessos colocados em jogo, como afirma o autor, que têm por função “(...) dupli-
car um sentido por uma figura, logo, objetivar por um lado (...) – e uma figura 
por um sentido, logo, consolidar por outro lado (...) – os materiais que entram 
na composição de determinada representação” (MOSCOVICI, 1978, p. 65). 
Ou seja, Moscovici (1978) considera que há “dois processos fundamentais: a ob-
jetivação e a ancoragem” (p. 110). O processo de objetivação, segundo o autor, 
se dá em três momentos: construção seletiva, esquematização e naturalização. 

A construção seletiva é o momento em que as informações, as crenças e 
ideias a respeito do objeto da representação sofrem um processo de seleção e 
descontextualização. O segundo momento é denominado de esquematização, ou 
melhor, esquematização estruturante. E o terceiro momento é o da naturalização. 
Trata-se, agora, de compreender como estes conceitos “retidos no esquema figu-
rativo e as respectivas relações” (p. 467) se constituem como categorias naturais, 
adquirindo materialidade. 
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Uma segunda categoria de processos associados à formação de represen-
tação é, conforme Moscovici (1978, p. 112), a ancoragem, que se dá quando se 
reduz a “defasagem entre a massa de palavras que circulam e os objetos que 
os acompanham... (trata-se de acoplar a palavra à coisa)”. A ancoragem se dá 
quando o não familiar se torna familiar, quando se torna um organizador das 
relações sociais. O conceito de ancoragem, enquanto processo que segue a obje-
tivação, refere-se à função social das representações e sua eficácia social. 

Resumindo, acentua-se, “numa palavra”, que “a objetivação transfere a ci-
ência para o domínio do ser e a amarração (ou ancoragem) a delimita ao domí-
nio do fazer, a fim de contornar o interdito de comunicação” (MOSCOVICI, 
1978, 174). 

Buscamos compreender, ainda, que esses “sentidos”, constituídos por 
“universos de opinião”, diria Moscovici (1978, p. 67), poderiam estar assumin-
do as mesmas três dimensões descritas por ele: a atitude, a informação e o cam-
po de representação ou a imagem.

A atitude constitui, segundo o autor, a dimensão mais duradoura presen-
te nas representações. Apresenta-se como uma dimensão avaliativa prévia, ou 
seja, antecedendo as outras duas. Trata-se de uma dimensão estruturada face ao 
objeto, que integra os níveis afetivos e emocionais do sujeito. A informação diz 
respeito aos conhecimentos do sujeito sobre o objeto representado. É variável 
conforme os grupos sociais e os meios de acesso que se tem para alcançá-la. Esta 
dimensão nos remete à qualidade e à quantidade de informação possuída pelos 
sujeitos e suas características. E o campo de representação ou imagem constitui a 
organização hierárquica dos elementos que compõem a representação social. 
Nesta dimensão, integram-se as coordenadas sociais, o espaço e o tempo, em 
síntese, todos os elementos para contextualizar o objeto representado.

As representações sociais são, assim, constituídas por fatores sociais. Mos-
covici (1961) nos alerta que, para compreender a evolução, a organização do 
conteúdo e a extensão de uma representação social, é preciso: a) percebê-la como 
elemento da dinâmica social “determinada pela estrutura da sociedade onde se 
desenvolve” (1961, p. 337); b) considerar que a estrutura social inclui clivagens, 
diferenciações, relações de dominação, que irão se refletir na construção de di-
ferentes representações sociais de um mesmo objeto; c) tomar em conta que as 
diferenciações no campo social se registram em dois níveis: primeiro, no nível 
das condições socioeconômicas; segundo, no nível dos sistemas de orientação, 
que incluem normas e valores mais persistentes, assim como atitudes, motiva-
ções específicas, não devendo ser reduzido ao primeiro ou dele ser considerado 
independente.

Também é importante levar em conta o que Moscovici (1961) considerou 
em relação às três condições que afetam a emergência da representação social: a) 
a dispersão da informação, que nos remete à defasagem dos dados quantitativos 
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e qualitativos disponíveis e a informação que é necessária para a compreensão 
do objeto a ser analisado; b) a focalização é uma das condições para que se efeti-
ve uma análise de qualidade, e depende da implicação dos sujeitos, dos recursos 
a serem utilizados, dos interesses profissionais e/ou ideológicos; e c) a pressão 
para a inferência concretiza-se pela necessidade de ação, de tomada de posição, 
para se obter reconhecimento ou adesão dos outros.

As representações sociais, sendo multidimensionais, cumprem uma mul-
tiplicidade de funções. Como sistemas de interpretação, elas orientam, então, 
a relação do indivíduo com o mundo e com os outros sujeitos, organizando, 
como já mencionamos, os comportamentos e as interações comunicativas. 

Nesta perspectiva, de acordo com Moscovici (1961), as representações so-
ciais assumem quatro funções: 

1ª organização significante do real: é a função que atribui sentido aos objetos 
e acontecimentos sociais, contribuindo para tornar o sistema de interpre-
tação mais perceptível e coerente; 
2ª organização e orientação dos comportamentos: como sabemos, grande parte 
dos comportamentos do indivíduo são condicionados e orientados por 
suas representações; 
3ª comunicação: as representações sociais são imprescindíveis nos processos 
de interação e de comunicação entre os indivíduos e os grupos, sendo 
que os atos de comunicação constituem atos de partilha de consensos, 
mas também de discussão e de argumentação, e remete para a gênese das 
representações; 
4ª diferenciação social: as representações sociais também intervêm para a 
diferenciação social dos grupos em interação. 

Colocamos, assim, o foco no “grau de coerência” da informação, do cam-
po de representação e da atitude, conforme Moscovici (1978, p. 74), levando 
também em conta que “uma pessoa se informa e se representa alguma coisa uni-
camente depois de ter adotado uma posição, e em função da posição tomada”. 
O que nos levou a considerar, como vimos, o pensamento de Bourdieu (1997a, 
p. 82), quando revela que “o sentido dos movimentos que levam os sujeitos de 
uma posição a outra [...] define-se na relação objetiva entre o sentido dessas po-
sições no momento considerado, no interior de um espaço orientado”.

 E é neste “espaço orientado” pelos princípios, noções e concepções das te-
orias bourdieusiana e moscoviciana, e a partir de resultados de pesquisa no cam-
po da formação de professores (ABDALLA, 2009, 2013, 2015a, 2015b, 2016a, 
2016b, 2017a, 2017b, 2018; ABDALLA; MARTINS, 2017), que identificamos 
algumas pistas para discutir o campo da formação docente.
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Identificando pistas para problematizar o espaço social da forma-
ção de professores

Construir o espaço social, essa realidade invisível que não 
se pode mostrar nem tocar com os dedos e que organiza as 
práticas e as representações dos agentes [...] (grifos nossos) 
(tradução livre) (BOURDIEU, 2008, p. 32)

A tarefa que nos resta, agora, é a de identificar pistas das teorias bourdieu-
siana e moscoviciana que, para além de aproximá-las, possam, efetivamente, 
problematizar alguns dos elementos apresentados anteriormente, desvendando, 
assim, o espaço social da formação de professores. Entretanto, a lógica aqui é 
a de elaborar, como diria Moscovici (1978, p. 28), “um corpus organizado de 
conhecimentos” e de liberar os “poderes” da “imaginação”; ou como diria Bour-
dieu (1997a, p. 202), partir de uma “interrogação epistemológica fundamental, 
porque dirigida à própria postura epistêmica”. 

Nesta perspectiva, conforme Bourdieu (2014) diria, não podemos deixar 
de lembrar que essas pistas indicam relações de força e de sentido. De acordo como 
autor: “[...] as relações de força são relações de comunicação, isto é, não há an-
tagonismo entre uma visão fisicalista1 e uma visão semiológica ou simbólica do 
mundo social” (p. 228). E, ainda, como ele próprio afirma: “As relações de força 
mais brutais [...] são ao mesmo tempo relações simbólicas” (p. 228). Diante dis-
so, continua Bourdieu (2014, p. 228): “(...) as relações de força são inseparáveis 
das relações de sentido e de comunicação” (tradução livre). Relações de força e de 
sentido que se traduzem em efeitos nos sujeitos/agentes, ou seja, em nossos pro-
fessores (ou futuros professores), que se encontram no interior de seus espaços 
sociais, sejam nas universidades e/ou nas instituições escolares.

Nesta direção, resolvemos distinguir três pistas que nos oferecem um espaço 
de possíveis, como diria Bourdieu (1997a, p. 72), para que possamos refletir sobre 
o campo da formação de professores. Tais pistas são analisadas, a seguir, buscan-
do definir a tomada de posição e/ou de atitude frente à realidade, de forma a 
dar sentido ao “jogo” a ser “jogado”.

1ª Pista: A tomada de posição e/ou de atitude: as rupturas a partir 
das intenções

O que há é um espaço social, um espaço de diferenças no 
qual as classes se encontram de algum modo em estado vir-
tual, não como algo dado, mas sim como algo a fazer (gri-

1 Visão fisicalista é uma visão determinada pelas características físicas próprias da matéria, in-
dicando que não há nada para além disso; ou seja, é tratar a matéria como única substância da 
realidade. Em síntese, conforme Zilio (2010, p. 2019), o “fisicalismo se distingue pela tese de que 
tudo o que “existe” ou tudo o que é “real” no mundo espaço-temporal é um “fato físico” ou uma 
“entidade física” e de que as “propriedades” dos fatos físicos ou são propriedades físicas em si, ou 
são propriedades “constituídas/realizadas/compostas” por propriedades físicas”.
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fos do autor) (tradução livre). (BOURDIEU, 2008, p. 35)

De onde partem Bourdieu e Moscovici? Diríamos, aqui, que existe, então, 
uma aproximação nas intenções de cada uma das teorias propostas, “[...] não 
como algo dado, mas sim como algo a fazer”, como anuncia Bourdieu na epí-
grafe. Moscovici (2011, p. 557), por exemplo, deixa isso claro quando afirma que 
tanto a psicologia quanto a sociologia “têm como principal base e procedimen-
to naturalizar o pecado original no mundo moderno, evidenciando que nele 
nada acontece inocentemente e sem uma intenção, muitas vezes uma intenção 
de prejudicar” (grifo nosso). 

Neste plano intencional, os dois autores indicam de onde partem. Bourdieu 
(1997a, p. 27) parte do espaço social, que, segundo ele, “é a realidade primeira e 
última, já que comanda até as representações que os agentes sociais podem ter 
dele”. Explicita que este espaço social nos engloba como um “ponto”, que é um 
“ponto de vista, princípio de uma visão assumida” (p. 27). O que indica uma 
“perspectiva definida em sua forma e em seu conteúdo pela posição objetiva a 
partir da qual é assumida” (p. 27). 

Moscovici (1978), por sua vez, propõe, também, qualificar uma represen-
tação social não a partir do agente que a produz, pois enfatiza que “saber quem 
produz esses sistemas é menos instrutivo do que saber por que se produzem” (gri-
fos do autor) (p. 76). Neste caminho, procura refletir sobre “os conhecimentos 
que os indivíduos e os grupos possuem e utilizam a respeito da sociedade, dos 
outros, do mundo, e também a organização específica desse conhecimento” (p. 
80-81). Seus estudos tentam responder, a partir de uma perspectiva psicossocial, 
como as ideias são transmitidas entre as gerações e comunicadas entre os indiví-
duos até tornarem-se parte integrante de suas vidas (MOSCOVICI, 1991).

Com isso, podemos observar uma certa aproximação nas intenções e em 
seu encaminhamento, pois ambos se voltam para o espaço social, considerando 
a posição e a tomada de posição dos agentes no mundo. Mas sem descuidar da 
estrutura social, que inclui relações de dominação, diferenciações no nível das 
condições socioeconômicas, no sistema de orientação (normas e valores) e nas 
atitudes.

Essa primeira aproximação entre as duas teorias leva-nos a levantar alguns 
aspectos (outras pistas) para se pensar a formação de professores: 

1º) Que toda a atividade desenvolvida pelo professor (e/ou futuro profes-
sor) em sala de aula e/ou em outros momentos de reflexão sobre sua for-
mação e profissão docente tem por detrás uma intencionalidade já traçada 
a depender de sua formação, de sua experiência profissional e/ou de suas 
representações sociais sobre estas questões. Essa intencionalidade abre, en-
tão, um espaço “do que é possível, concebível, nos limites de certo campo” 
(BOURDIEU, 1996a, p. 267); 
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2º) O professor possui informações, crenças e práticas sobre o campo da 
educação e da formação docente, e, como destacaria Moscovici (1978), 
partilha representações sociais, que se revelam por meio de certa “doutri-
na”, que denominamos de “teorias”, e que orientam e tentam “facilitar” a 
“tarefa de decifrar, predizer ou antecipar os seus atos” (p. 27); 
3º) No campo de formação de professores, não se pode, entretanto, con-
siderar que tudo se resolve com “boas intenções”, ainda mais no nível 
subjetivo. Consideramos que é preciso colocar estas intenções a serviço de 
projetos de trabalho mais coletivos, “em direção a possibilidades mais se-
guras, mais estabelecidas, ou em direção aos possíveis mais originais entre 
aqueles que já estão socialmente constituídos, ou até em direção a possibi-
lidades que seja preciso criar do nada” (BOURDIEU, 1997a, p. 63). 

Para nós, então, o espaço dos possíveis se dá, em primeiro lugar, pela toma-
da de posição e/ou atitude desde o momento em que intencionamos seguir um 
determinado caminho, e em que tomamos ciência das rupturas necessárias para 
que as ações desenvolvidas possam ter sentido/significado. E é neste caminho, 
diria Moscovici (2011), que “[...] o mundo parece diferente, e as relações entre os 
indivíduos têm um outro teor”. Pois, continua o autor: “Quando a ideia muda, 
a realidade em que vivemos juntos não é mais a mesma” (p. 180). 

A par deste sentido e/ou da intencionalidade aparecem conectados os 
princípios, conceitos e noções que foram destacados a partir das teorias bour-
dieusiana e moscoviciana, que nos fizeram pensar no significado das ações dos 
professores (e de futuros professores) a partir do espaço das posições objetivas, 
ou seja, da visão que os professores (futuros professores) têm de sua ocupação, 
do engajamento (ou não) na luta por melhores condições de trabalho, salários 
e carreira; além disso, por suas estratégias em entrar e participar do jogo confor-
me anuncia Bourdieu (1994). 

Tais intencionalidades possibilitam, assim, compreender como e por que os 
professores “entram no jogo”. E, na medida em que os professores em forma-
ção sejam orientados pelo princípio de pertinência, conforme dispõe Bourdieu 
(1994, p. 43), “[...] a própria leitura dos dados cotidianos pode tornar-se um ato 
científico”. 

Consideramos, assim, que, para além dos objetivos e/ou das intencionali-
dades, para que seja possível se concretizar a análise do espaço social da forma-
ção docente, será necessário pensar, também, na relação teoria e prática e como 
ela pode se tornar uma construção intencional, de sentido e significado. E esta 
será a nossa segunda pista.

2ª Pista: Fazer da relação teoria e prática uma construção de 
sentido/significado
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Esta é uma condição necessária para estabelecer um diá-
logo verdadeiro, em que nós podemos redescobrir a liber-
dade de analisar objetivamente todos os aspectos de um 
problema e de considerar os vários pontos de vista que 
emanam da sociedade em que vivemos. (MOSCOVICI, 
2005, p. 127)

A segunda aproximação entre estes dois autores tem a ver, certamente, com 
a tarefa com que eles explicitam as suas respectivas teorias, indicando os ca-
minhos da pesquisa e propondo uma sistematização para a análise, quer seja 
relacional, segundo indica Bourdieu (1997a, 1998b), ou dimensional, no caso de 
Moscovici (1961, 1978). E tecer esta aproximação entre as duas teorias para pen-
sar o espaço social de formação docente é, com certeza, conforme indica a epí-
grafe acima, uma “condição necessária para estabelecer um diálogo verdadeiro”.

O que nos ajuda, também, a pensar relacionalmente/dimensionalmen-
te, procurando decifrar as pistas oferecidas por estes dois autores, na busca de 
“construir um sistema coerente de relações (grifos nossos), que deve ser posto 
à prova como tal”, como anuncia Bourdieu (1998b, p. 32). Neste sentido, foi 
posto à prova um conjunto de princípios e noções bourdieusianas, que contri-
buiu para pensar na necessidade de compreensão dos princípios geradores e 
unificadores de um sistema de relações, que dá, como revelam Bourdieu, Cham-
boredon e Passeron (1999, p. 72), “plena satisfação às exigências do rigor na 
ordem da prova e da fecundidade na ordem da invenção, aliás, características 
que definem uma construção teórica”. 

Ao mesmo tempo foi possível refletir sobre o que Moscovici (1978) sugere, 
quando nos fala sobre a necessidade de um exame teórico da representação 
social, de forma a “distinguir dois de seus aspectos essenciais: a descrição dos 
processos de formação e o sistema cognitivo que lhe é próprio” (p. 288). 

Procuramos, assim, descrever os processos formativos da representação so-
cial – a objetivação e a ancoragem – e anunciar uma rede de significações em torno 
da TRS, acentuando o conceito de representação social. O que nos fez compre-
ender, também, as palavras deste autor quando afirma que a representação social 
“converte-se, portanto, num sistema de interpretação parcialmente automático 
e, por isso mesmo, parte integrante do comportamento real e simbólico” (MOS-
COVICI, 1978, p. 289).

Nesta perspectiva, os dois autores se aproximam mais uma vez, pois con-
cordam que todo este sistema de relações e/ou de interpretação penetram e 
impregnam a “representação social de uma teoria científica” (MOSCOVICI, 
1978, p. 290). 

Diante dessa “conversão teórica possibilitada pela reflexão teórica sobre o 
ponto de vista teórico e sobre o ponto de vista prático”, de acordo com Bour-
dieu (1997a, p. 205-207), tendo em vista as “operações práticas de pesquisa” (p. 
206) e, em especial, a “orientação da mudança” (p. 63) no “campo de possíveis” 
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(p. 64), estabelecemos um “mapa de relações” com a TRS. 
Nesta perspectiva desvelamos uma rede de significações mais ou menos 

estruturada, mas que permite, sobretudo, possibilidades estruturantes, possibi-
litando que haja transposições teórico-metodológicas, novas colocações/deslo-
camentos: a transformação do habitus, no dizer de Bourdieu (1997, 1998b), ou 
o entendimento do que “determina um estado de polifasia cognitiva2”, nas palavras 
grifadas de Moscovici (2012, p. 258). Segundo este autor (2005, p. 328), “(...)
as pessoas são capazes, de fato, de usar diferentes modos de pensamento e dife-
rentes representações, de acordo com o grupo específico ao qual pertencem, ao 
contexto em que estão no momento, etc.”. 

Essas aproximações teórico-práticas entre estes dois autores nos dão tam-
bém outras pistas, que nos fazem pensar na relação teoria e prática em uma cons-
trução de sentido/significado, na medida em que compreendamos que: 

1º Existe, conforme Moscovici (1978, p. 290), um “sistema de interpreta-
ção parcialmente automático e, por isso mesmo, parte integrante do comporta-
mento real e simbólico”; 

2º O professor precisaria tomar posição diante deste sistema, e que ao 
entrar neste jogo, tal como diria Bourdieu (1997a, p. 64-65), “ele aceita tacita-
mente as limitações e as possibilidades inerentes ao jogo, que se apresentam a 
ele como a todos aqueles que tenham a percepção desse jogo, como ‘coisas a 
fazer’, formas a criar, maneiras a inventar, em resumo, como possíveis dotados 
de uma maior ou menor ‘pretensão de existir’ (aspas do autor)”;

3º A hipótese da polifasia cognitiva, de acordo com Moscovici (2005, p. 
334), “(...) é uma situação normal na vida cotidiana e na comunicação”; ou 
seja, a tendência é de “(...) empregar maneiras de pensar diversas e até mesmo 
opostas – tais como as científicas e religiosas, metafóricas e lógicas e assim por 
diante” (p. 334). E que, neste sentido, Moscovici (2005, p. 334) nos lembra 
“(...) que há três elementos – contexto, normas e fins – que regulam a escolha que 
fazemos de uma forma de pensamento, com preferência a outra” (grifos nossos).  

É preciso avaliar que a relação teoria e prática, e, muitas vezes, o desencontro 
entre a teoria e prática e/ou entre teóricos (os que pensam a educação) e práticos 
(os que a executam), não depende só da compreensão do sistema/escola/sala 
de aula ao qual o professor está ligado, mas há todo um contexto que envolve 
outras questões, conforme indicamos na terceira pista a seguir.

3ª Pista: Estabelecer relação entre o pensamento, a linguagem e a 
comunicação

2 Para Moscovici (2012, p. 258), de um modo geral: “[...] podemos pensar que a coexistência 
dinâmica – interferência ou especialização – de modalidades distintas de conhecimento, cor-
respondendo às relações definidas do homem e de seu ambiente, determina um estado de polifasia 
cognitiva” (grifos do autor).
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A luta das ideias, qualquer que seja sua forma, se não re-
solve sempre o que se propõe, responde necessariamente a 
um ideal de verdade do qual podemos algumas vezes nos 
afastar, mas nunca nos separar. (MOSCOVICI, 2012, p. 
426)

Uma terceira aproximação tem a ver como esses dois autores lutam por suas 
ideias, colocando em relação o pensamento, a linguagem e a comunicação na 
formação das representações. 

Em Bourdieu (1998b), situamos as noções de interesse e de interação, que 
condicionam espaços de comunicação e da “força da representação”, na medida 
em que funcionam como situações de mercado linguístico, e que permitem (ou 
não) efetivar e/ou atualizar o grau de pertença dos sujeitos envolvidos. Ou seja, 
em uma situação de trocas linguísticas se efetivam, de um lado, as disposições 
do sujeito que fala (habitus linguístico) e “que implicam uma certa propensão 
a falar e a dizer coisas determinadas (interesse expressivo)”; e, de outro, “as es-
truturas do mercado linguístico que se impõem como um sistema de sanções e 
censuras específicas” (BOURDIEU, 1996b, p. 24). 

O que Bourdieu (1996b) destaca e nos parece fundamental é que “não se 
deve esquecer que as trocas linguísticas – relações de comunicação por excelên-
cia – são também relações de poder simbólico onde se atualizam as relações de 
força entre os locutores ou seus respectivos grupos” (p. 23-24). 

Há, neste sentido, vários pontos em comum com Moscovici (1978), na 
medida em que este autor também entende o quanto a comunicação, em geral, 
contribui como “meio de elaboração de uma representação da realidade” (p. 
241). Como ele próprio afirma: “os jogos com palavras fazem parte dos nossos 
hábitos mais tenazes” e que “não se deve subestimar as suas consequências” (p. 
241), na medida em que quando adquirimos a linguagem, adquirimos também 
um sistema de ideias classificado no pensamento coletivo (MARKOVÁ, 2006), 

Moscovici (1978, p. 241-242) enfatiza, também, que “a linguagem é a me-
diadora por excelência, o instrumento mais importante e mais preciso para a 
conquista e para a construção de um verdadeiro mundo de objetos”. Daí a 
necessidade de se analisar a comunicação (verbal e não verbal) docente em suas 
manifestações da vida cotidiana e em suas diferentes lógicas, e não a partir de 
interações idealizadas e artificiais, uma vez que “(...) o que as pessoas pensam 
determina como elas pensam” (MOSCOVICI, 2005, p. 211).

Para esses autores, as representações fazem parte dos processos de intera-
ção e de comunicação entre indivíduos e grupos, colaboram com o processo de 
formação das representações sociais, pois constituem atos de partilha de consen-
sos e/ou conflitos e possibilitam a gênese e a dinâmica dos grupos envolvidos 
na luta pelo reconhecimento do outro, mas também pelo autorreconhecimento 
(MARKOVÁ, 2006).

Nesse sentido, a noção de representação social, transversal às ciências 
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humanas e sociais, é particularmente útil aos estudos que se interessam 
pela estabilidade e mudança das ideias nas diferentes dimensões educativas 
(formação, políticas, sistema etc.), pois, de acordo com Moscovici (1976, p. xiii), 
a representação social é:

Um sistema de valores, ideias e práticas, como uma dupla 
função: primeiro, estabelecer uma ordem que possibilitará 
às pessoas orientar-se (sic) em seu mundo natural e social e 
controlá-lo e, em segundo lugar, possibilitar que a comuni-
cação seja possível entre os membros de uma comunidade, 
fornecendo-lhes um código para nomear e classificar, sem 
ambiguidade, os vários aspectos de seu mundo e da sua 
história individual e social.

Mais algumas considerações

Com base nas colocações anteriores, podemos perguntar: Qual é a con-
tribuição maior dessas duas teorias para o campo da formação de professores? 

Nesta perspectiva, desvendamos mais algumas pistas, que possibilitam 
compreender os efeitos desta relação entre a linguagem, o pensamento, a comu-
nicação na formação das representações sociais dos professores e daqueles em 
formação. Dentre elas, consideramos: 

1º) O significado do poder simbólico, em Bourdieu (1998b), para compre-
ender o espaço social – campo de forças e de lutas – em que vive o professor, 
pois entendemos que é esse poder simbólico (força da representação) que faz 
com que ele aprenda a conhecer a sua realidade profissional; 
2º) O fenômeno das representações sociais, tal como nos ensina Moscovici 
(1978), não apenas compreende o mundo, mas nos orienta dentro dele, 
dimensionando nossas atitudes, informações e o campo de representações 
e imagens, afetando os comportamentos e as comunicações que se estabe-
lecem no campo da educação, na medida em que “as representações nos 
dão acesso a todas as facetas de uma realidade através de uma apreensão 
que é, de alguma maneira, instantânea num momento dado, mas, por sua 
contextualização, elas portam o selo da historicidade” (JODELET, 2007, 
p. 23); 
3º) A possibilidade de recuperarmos o sentido da formação como trans-
formação e dotar de sentido/significado as representações sociais dos su-
jeitos, e, como diria Bourdieu (1997a, p. 63), “em direção a possibilidades 
que seja preciso criar do nada”. 

Para nós, estas possibilidades certamente deveriam passar: 

1º pelo estabelecimento de políticas que, efetivamente, possam contribuir 
com a formação e o desenvolvimento profissional dos professores, em 
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busca de uma educação mais democrática e de qualidade social; 
2º pela ruptura com a tarefa de gerir reformas educacionais de fora para 
dentro, e de cima para abaixo, distante da realidade das escolas e dos ato-
res que nele atuam; e 
3º pela promoção de condições materiais e de trabalho nas instituições 
superiores e nas unidades escolares, incrementando recursos e meios que 
possam assegurar uma formação e atuação profissional de sentido e signi-
ficado para todos os envolvidos. 

Diante das considerações indicadas e do mapa de relações, que foi possível 
esboçar quanto às teorias anunciadas, resta-nos lutar no campo da educação, 
e, em especial, no da formação de professores, para que essas possibilidades se 
tornem plausíveis, tanto por aqueles que devem realizá-las e/ou apoiá-las, mas 
também por aqueles que precisam impulsioná-las.

Em relação a isso, importa destacar que as representações sociais se ba-
seiam em crenças e conhecimentos, e os predomínios destes geram implicações 
significativas para a prática docente, objeto aqui de nosso interesse. Isso porque 
“[...] as representações sociais baseadas em crenças podem inspirar categorização 
social e exclusão de grupos e indivíduos” (MARKOVÁ, 2006, p. 233). 

Resta-nos registrar, ainda, as palavras de Moscovici, que nos ajudam a pen-
sar, um pouco mais, nestas possibilidades e no enfrentamento das contradições 
e desencantos que temos pela frente: “É somente nessa condição que o mundo 
mental e real se torna sempre um outro e continua sendo um pouco o mesmo: o 
estranho penetra na brecha do familiar, e este abre fissuras no estranho” (MOS-
COVICI, 1978, p. 62). 
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“CAMPO”, “GRUPO”, “CAPITAL SIMBÓLICO”: 
APROXIMAÇÕES ENTRE A TEORIA DAS 

REPRESENTAÇÕES SOCIAIS (TRS) E ELEMENTOS DA 
TEORIA DE PIERRE BOURDIEU

Rita de Cássia Pereira Lima
Pedro Humberto Faria Campos

Nossa parceria para estudar esse tema iniciou-se em 2013, acontecendo 
casualmente no ambiente de trabalho. Conversávamos sobre o filme 

francês O gosto dos outros, de Agnez Jaoui, e pensamos, em um primeiro mo-
mento, na possibilidade de o conceito de “campo”, de Pierre Bourdieu, ter algu-
ma similaridade com a noção de “grupos”, na Teoria das Representações Sociais 
(TRS). Não demorou muito para desconsiderarmos uma eventual equiparação 
entre os conceitos; porém, a ideia de pensar em aproximações entre esses dois 
grandes autores franceses que foram contemporâneos, Serge Moscovici e Pierre 
Bourdieu, nos provocou. Nossas conversas no cotidiano de trabalho entusias-
maram nossas leituras, e assim fomos descobrindo relações teóricas que nos 
interessaram, fazendo da vida acadêmica um espaço de discussões, de trocas, de 
construções. 

Nossos textos foram fluindo, o primeiro ainda demandando maior en-
trosamento na escrita conjunta. A partir do segundo, já estávamos mais bem 
afinados, às vezes, não identificando mais a escrita de alguns parágrafos. É com 
esse espírito de troca acadêmica que pretendemos compartilhar reflexões que es-
tamos desenvolvendo desde 2013, na perspectiva de (re) construir um olhar, na 
área das representações sociais, que privilegie as “relações sociais”, ou o “social” 
no sentido amplo, tendo como inspiração a sociologia de Bourdieu.  

Nessa linha de pensamento, o presente capítulo retoma nossos artigos an-
teriores (LIMA; CAMPOS, 2015a; LIMA; CAMPOS, 2015b; CAMPOS; LIMA, 
2015; CAMPOS; LIMA, 2017; CAMPOS; LIMA, 2018), com intenção de fazer 
um balanço do que produzimos e, também, de deixar abertas outras vias de 
pesquisa. Visamos, ao mesmo tempo, sintetizar e avançar relações entre noções 
(“campo”, “capital simbólico”, “grupos”, “posições sociais”) com o objetivo de 
continuar aproximando elementos da abordagem moscoviciana das representa-
ções sociais de alguns aspectos da teoria de Pierre Bourdieu. 

Podemos destacar em nossos textos: a) existência de relações entre o “cam-
po social de lutas” (Bourdieu) como espaço de posições sociais em que circulam 
diversos tipos de capital (econômico, cultural, social e simbólico) e o “campo do 
objeto de representação” (Moscovici), que supõe um conteúdo estruturado de 
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significações construídas nas comunicações entre grupos, com base em seus co-
nhecimentos, e inseridas em uma dinâmica de influências, envolvendo tomadas 
de posição que refletem imagens ou modelos sociais (LIMA; CAMPOS, 2015a); 
b) relações entre “capital simbólico” (Bourdieu) e “representações sociais” (Mos-
covici), podendo ser complementares, quando as relações sociais são privilegia-
das. Inserido em um campo social de lutas, o “capital simbólico” é da ordem 
do conhecimento e do reconhecimento, dependendo dos sistemas cognitivos 
de agentes que operam classificações no social. Lançamos, assim, uma questão 
a ser verificada: seriam as representações sociais formações simbólicas que dão 
forma e/ou condensam efeitos do “capital simbólico” dos grupos, alguns com 
maior condição de influência do que outros? (CAMPOS; LIMA, 2015; CAM-
POS; LIMA, 2018); c) Bourdieu e Moscovici se interessam pela relação entre 
agentes/grupos, contexto social e cultura, valorizando a dimensão simbólica na 
construção da realidade social. O primeiro enfatiza o mundo social de lutas en-
tre o agente socializado e a cultura, e o segundo as interações de grupos que, em 
consenso ou conflito, produzem “teorias” reveladoras da cultura. Retomando a 
abordagem posicional de Doise (2002), enfatizamos a necessidade de aprofun-
damento das interações grupais em articulação com as posições dos agentes no 
campo social (CAMPOS; LIMA, 2017). 

Essas reflexões de partida expõem o que pretendemos abordar neste texto, 
dividido em duas partes, articuladas entre si: a) retomar o campo social como 
espaço de interações grupais. Adotamos como ideia central o objeto de repre-
sentação social, que Moscovici não inseriu em um espaço social mais amplo. 
Trazemos assim a “teoria dos campos” de Bourdieu, que pode contribuir para 
o estudo das lutas/conflitos que ocorrem no espaço social, interferindo nos sig-
nificados atribuídos aos objetos pelos grupos; b) destacar o “capital simbólico” 
enquanto possibilidade de influência/poder dos grupos e/ou como potencial 
de constituição de grupos que compartilham significados de objetos que os cer-
cam. Este capital estaria, assim, relacionado às posições sociais de grupos, que 
compartilham, ou não, representações sociais. Esta divisão reflete o percurso de 
nossas reflexões. Em um primeiro momento nos interessamos pelas noções de 
“campo” e de “grupo”. À medida que fomos avançando tais estudos, percebe-
mos que as noções de “capital simbólico” e de “posições sociais” estavam estrei-
tamente relacionadas às primeiras. O texto aqui apresentado procura mostrar 
tais articulações. 

“Campo”, “grupos” e “representações sociais”

Começamos por refletir sobre o que seria o “campo” na teoria de Bourdieu 
(1985, 2013). Para o autor, é um espaço social de lutas que se engendram, 
conforme posições sociais, habitus  e práticas culturais dos agentes. O campo se 
organiza por meio de princípios, sendo eles, principalmente: capital econômico, 
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capital cultural, capital social, capital simbólico e gênero. Tomando como 
exemplo os campos dos artistas, dos intelectuais, dos esportistas, seria necessário 
considerar suas particularidades, apesar de se encontrarem no mesmo espaço 
social (LIMA; CAMPOS, 2015a). 

De acordo com Bourdieu (1979), em um primeiro momento, a noção de 
“capital” supõe a abordagem econômica, pela relação estabelecida com acumu-
lação por operações de investimento financeiro, transmissão por herança, por 
exemplo. Tais características permitem aos agentes negociar rendimentos em 
diversos campos sociais. Quando se refere ao capital cultural, acumulado por 
meio da aquisição de cultura, o autor retoma os diferentes tipos de capital que 
estruturam o espaço social: o econômico (renda, patrimônio, bens materiais); o 
social (relações sociais do indivíduo, que refletem sociabilidade, como convites 
recíprocos e lazer); o simbólico, mais detalhado no item seguinte (rituais, proto-
colos ligados à honra, por exemplo). De acordo com o autor, a acumulação de 
capital se reverte em luta no espaço social, incluindo lutas simbólicas, por meio 
das quais ocorre reconversão de capital econômico em capital cultural (LIMA; 
CAMPOS, 2015a). 

Sendo assim, lutas simbólicas podem se constituir, influenciadas princi-
palmente por determinantes sociais, quando práticas culturais e habitus são 
diferentes. A relação entre campo e habitus poderia ser também mais bem com-
preendida com um outro exemplo: o campo científico supõe agentes com habi-
tus diferente daqueles que se encontram no campo político. Apesar das relações 
sociais objetivas dos agentes em um campo, o autor também atribui bastante im-
portância à dimensão simbólica. De acordo com Bourdieu e Wacquant (1992), 
há uma relação de condicionamento entre habitus e campo, visto que o campo 
estrutura o habitus. E, também, de conhecimento ou de construção cognitiva, à 
medida que o habitus contribui para a constituição do campo como mundo de 
significados (LIMA; CAMPOS, 2015a). 

Bourdieu (1998) afirma que um campo é constituído por partes, cada uma 
com sua particularidade. No entanto, a organização desse campo não seria dada 
pela diferença, mas pela distribuição histórica dos capitais (econômico, cultural, 
social e simbólico) e do gênero. Na teoria do autor, um campo é sempre campo 
de forças, definido pela distribuição dos capitais e dos lucros que deles derivam 
em diferentes momentos. Segundo o autor (1984a), os agentes, definidos por 
suas posições sociais, estabelecem lutas simbólicas visando conservar ou trans-
formar a estrutura do campo, fazendo e desfazendo o mundo social. Para Bour-
dieu (1982, p. 47), os campos sociais seriam “campos de forças, mas também 
campos de lutas para transformar ou conservar estes campos de forças” (LIMA; 
CAMPOS, 2015a). 

	 Na teoria bourdieusiana, o campo é constituído por indivíduos e ins-
tituições (agentes e agências), em que a ordem simbólica acontece na relação 
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entre instituições e habitus. Trata-se de um habitus que se constitui por disposi-
ções individuais marcadas por estilos de gosto e pela história coletiva. Bourdieu 
(1986) faz referência a uma identidade social constante e durável, a qual garante 
a identidade do indivíduo biológico nos campos em que atua como agente. 
Isto acontece por meio de suas histórias de vida, com trajetórias e posições su-
cessivamente ocupadas em um espaço sujeito a incessantes transformações, de 
acordo com a distribuição de diferentes tipos de capital e das lutas daí derivadas 
(LIMA; CAMPOS, 2015a).

Diante desses apontamentos sobre o campo social de lutas de Bourdieu, 
organizado por diferentes capitais e pelo gênero, envolvendo questões diversas 
como posições sociais, habitus, práticas culturais, disposições, identidade social, 
histórias de vida dos agentes em relação com instituições, qual seria o lugar dos 
“grupos”? De imediato, sabemos que o tema “grupos” não atraiu o interesse 
central de Bourdieu. No entanto, defendemos que se trata de temática inerente 
ao “campo”, essencial para estabelecermos aproximações com a TRS. 

Apesar da noção de “grupo” não estar claramente definida em Bourdieu, o 
autor faz referência a agentes e a grupos de agentes definidos por suas posições 
no campo social, distribuídos de acordo com o volume de capital (“econômico”, 
“cultural”, “social” e “simbólico”), que possuem. Para o autor, as lutas, em dife-
rentes campos, são lugares de representação do mundo social e de hierarquias 
de indivíduos/grupos em cada campo e entre os diferentes campos (BOUR-
DIEU, 1984b). Está, assim, evidenciada uma perspectiva construtivista (tam-
bém encontrada em Moscovici), em que o social é uma construção de agentes 
individuais e coletivos, nas dimensões subjetiva e objetiva, ganhando consistên-
cia a compreensão do simbólico (CAMPOS; LIMA, 2018). 

Embora não tenha grande peso na obra de Bourdieu, a noção de “gru-
po” aparece, algumas vezes, próxima a “classes” ou “frações de classes” (BOUR-
DIEU, 1985). Ou seja, a noção de grupo, em Bourdieu, demanda examinar o 
conceito de “classe social”. Ao responder a questões sobre como os “grupos” se 
fazem e se desfazem, “Bourdieu (2004, p. 94-95) tenta mostrar que os grupos 
existem tanto na realidade objetiva, quanto nas representações e em estraté-
gias, visando modificar a realidade por meio da modificação de representações” 
(LIMA; CAMPOS, 2015b, p. 646). 

Em um de nossos textos, assim esclarecemos essa questão:
Para Bourdieu (2004), as classes, como Marx as concebia, 
eram o resultado de uma ação política, ou mais exatamente, 
o “efeito de uma teoria”. Neste sentido, as classes sociais 
“estão por fazer”, não são dadas na realidade social. Ou 
seja, para que um aglomerado ou conjunto de indivíduos, 
partilhando as mesmas condições de vida, atue como 
classe, é necessário antes um trabalho se tornar coletivo, 
agindo política e voluntariamente de modo coletivo. Deste 
modo, para se chegar à ação voluntária, um grupo deve 
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desenvolver uma autopercepção (representação) como 
grupo ou classe, e por meio da vontade política põe em 
marcha a representação de um “grupo unificado” (grifos 
dos autores). (LIMA; CAMPOS, 2015b, p. 646-647)

Bourdieu (2004) afirma que o “poder de fazer grupos” é uma forma mais 
elaborada do poder simbólico, baseado em duas condições: a) o poder simbóli-
co é fundado na posse de um “capital simbólico”, mais bem abordado no item 
seguinte; b) a eficácia simbólica depende do tanto que a visão defendida (um 
crédito, um reconhecimento, um valor) está, de fato, amparada na realidade 
objetiva (LIMA; CAMPOS, 2015b). 

Podemos também dizer que na sociologia bourdieusiana há agentes dota-
dos de habitus, situados em um campo constituído como espaço social de lutas. 
Ao explicitar o que é o campo, às vezes, Bourdieu (1991) parece se referir a gru-
pos. Para o autor, é no campo, como espaço de posições, que reside o princípio 
do espaço de tomadas de posição, ou seja, de estratégias visando transformá-lo 
ou conservá-lo. Nesse sentido, o campo não é redutível a uma população, ou 
seja, a uma soma de agentes individuais ligados por simples relações de intera-
ção ou cooperação. O autor reforça o lugar das relações objetivas constitutivas 
da estrutura do campo, que orientam as lutas visando conservá-lo ou transfor-
má-lo. Assim, o campo do poder se constitui em espaço de relações de forças 
entre agentes e instituições que têm em comum o capital necessário para ocupar 
posições dominantes em diferentes campos, principalmente econômico ou cul-
tural, revelando hierarquia nas relações sociais que envolvem diferentes capitais 
e seus detentores (LIMA; CAMPOS, 2015a). 

Qual seria o lugar das representações sociais nesse campo de forças e de lu-
tas? O cerne na TRS está na construção de um conhecimento do senso comum 
sobre um objeto social, por grupos em processos de comunicação. Podemos 
supor que, nessa construção, grupos estão inseridos no campo de um objeto que 
os mobiliza. Ou seja, na teoria moscoviciana, os grupos, em suas comunicações, 
voltam-se para o campo de um objeto que os provoca, os ameaça, supondo igual-
dade na relação de seus membros ao construírem um conhecimento do senso 
comum, consensual, a respeito desse objeto (MOSCOVICI, 1976). 

Moscovici (1976) expõe um campo do objeto de representação, levando 
em conta:

[...] relações entre indivíduos, grupos e instituições nas for-
mações simbólicas que geram representações, ideologias, 
religião, mitos. A ordem simbólica seriam modalidades de 
pensamento social, ou representações sociais como con-
ceito carrefour, aglutinadoras de valores, normas, atitudes, 
ideologias, mitos dos grupos. (LIMA; CAMPOS, 2015a, 
p. 74)

A TRS supõe, assim, um campo do objeto de representação social, com 
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um objeto, fenômeno ou evento social que aglutina um conjunto de interesses 
dos grupos. Moscovici (1976) definiu as representações sociais como um conhe-
cimento do senso comum, contendo três componentes: o campo do objeto, a 
atitude e as práticas comunicativas. Posteriormente, o autor (MOSCOVICI, 
2003) acrescentou que as representações sociais são um conjunto organizado de 
crenças, com caráter prescritivo, de normas, que se impõem como força regu-
ladora de condutas. Ou seja, são sistemas de crenças prescritivas ancoradas na 
ação. Atualmente se aceita que a representação social é um sistema cognitivo, 
que age sobre os indivíduos e sobre a situação na qual está inserida. As significa-
ções que grupos atribuem a objetos sociais são construídas em situações sociais 
específicas e engendram condutas específicas. Isto quer dizer que a situação 
social, na qual um grupo elabora uma representação social de um objeto, cons-
tituindo sua identidade, é o campo deste mesmo objeto. Isto quer dizer que 
não faz sentido estudar uma representação social, desconsiderando o contexto 
social que marca a especificidade de seu objeto e do grupo que elabora tal re-
presentação. Este é um aspecto essencial a ser considerado na aproximação e na 
complementaridade entre a TRS e a “teoria do campo” de Bourdieu.  

Sobre essa aproximação avançamos alguns comentários. Tanto em Bour-
dieu quanto em Moscovici há uma visão do espaço social constituído pelo con-
flito social, tendo como pano de fundo um campo de tensões. Ambos buscam 
uma explicação para a mudança disparada pelo conflito social. No entanto, 
cada teoria estabelece um conjunto de conceitos como escopo dessa mudança, 
o que reforça sua complementaridade. A concepção de Bourdieu diz respeito a 
um espaço social, que inclui o campo, como espaço de conflitos, mas não ofe-
rece recursos conceituais para evidenciar processos de mudança, que envolvem 
interações grupais. A TRS de Moscovici apresenta uma visão mais homogênea 
do espaço, podendo ou não explicitar conflitos, e permite identificar processos 
de interação social, que evidenciam a dinâmica da mudança. No entanto, tende 
a não valorizar suficientemente o papel das instituições e da estrutura social na 
formação das representações. Sinteticamente, podemos supor que Bourdieu pri-
vilegia uma realidade social recortada em campos de lutas, enquanto Moscovici 
se interessa mais pelos conflitos em operação, na perspectiva de indivíduos/
grupos concretos, cotidianos (LIMA; CAMPOS, 2015a). 

Em Bourdieu está claro que o papel constitutivo do con¬flito é o campo 
social de forças e de lutas. Já na TRS, esse entendimento somente se eviden-
cia pela articulação de três obras de Moscovici, apenas a primeira abordando 
diretamente as representações sociais: A Psicanálise, sua imagem, seu público 
(MOSCOVICI, 1976), Psicologia das minorias ativas (MOSCOVICI, 1996) e 
Dissensões e consenso (MOSCOVICI; DOISE, 1991). A leitura exclusiva da 
primeira obra mostra um conflito diluído, como se a elaboração de uma re-
presentação social fosse um processo cognitivo, engendrado em um contexto 
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simbólico que é apenas do seu grupo de pertença. Nessa obra seminal da teoria 
moscoviciana das representações sociais, o objeto não está diretamente inscrito 
em um contexto de conflito com outros grupos, e também não há menção à 
noção de lutas ou de forças. Trata-se de um aspecto em que a “teoria do campo” 
de Bourdieu poderia oferecer complementaridade. Defendemos que:

[...] o campo de um objeto de representações sociais é um 
campo de forças, sobretudo porque todo grupo está inseri-
do em uma complexa dinâmica de influências (minorias x 
maiorias) intragrupo e intergrupos. É nesse segundo sen-
tido que se instala uma dinâmica grupo x sociedade, na 
qual as instituições representam as estruturas estabilizadas 
(funcionando para a reprodução), conquanto os grupos 
configuram as estruturas flexíveis, que podem atuar tanto 
para a manutenção quanto para a transformação. (LIMA; 
CAMPOS, 2015a, p. 73-74)

Em Moscovici, a ordem simbólica seriam modalidades de pensamento so-
cial, ou representações sociais como conceito carrefour, aglutinadoras de valo-
res, normas, atitudes, ideologias, mitos dos grupos. 

Ao propor a aproximação entre a teoria do campo de Bourdieu e a noção 
de grupo na TRS, buscamos incitar reflexões sobre as bases de uma psicologia 
social mais sociológica, dentro da tradição europeia, como defendeu Moscovici 
(1976) ao apresentar a teoria das representa¬ções sociais. Certamente, as contri-
buições de Bourdieu poderiam reforçar essa intenção. 

“Capital simbólico”, “posições sociais” e “representações sociais”

Conforme já mencionamos, começar a aproximar a TRS de elementos da 
teoria de Bourdieu pelas noções de “campo” e “grupo” nos conduziu às noções 
de “capital simbólico” e de “posições sociais”. De acordo com texto já publicado 
(CAMPOS; LIMA, 2015), temos, como hipótese, que as representações sociais 
são formações simbólicas que condensam efeitos das diferentes formas de capi-
tal, propostas por Bourdieu, especialmente o simbólico:

En el enfoque bourdieusiano, el capital simbólico se re-
fiere al conocimiento y al reconocimiento, se introduce 
en un campo social de luchas y nace de la relación entre 
una forma de capital (económico, cultural o social), el gé-
nero y los agentes socializados que lo conocen/reconocen 
y le dan valor. Depende de categorías de percepción, de 
sistemas de clasificación y de estructuras cognitivas de los 
agentes, lo que permite aproximarlo a las representaciones 
sociales. (CAMPOS; LIMA, 2015, p. 34)

O “capital simbólico” demanda a retomada da noção de “campo”, já abor-
dada, particularmente, no que diz respeito às relações simbólicas que são opera-
das em um espaço social constituído de “mercados” com uma lógica específica 
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(BOURDIEU, 2012), em que se encontram os capitais econômico, cultural, 
social, simbólico, e também o gênero. Nessa dinâmica relacional, os diferentes 
tipos de capital, acumulados, sofrem transmutação. O “capital simbólico” seria 
a noção mais complexa e necessária para a compreensão dessas relações sociais. 

É preciso considerar que o “capital simbólico” expressa um caráter cons-
trutivista, à medida que nasce da relação entre outras formas de capital e os 
agentes socializados que o conhecem/reconhecem. Podemos citar alguns exem-
plos, dados pelo próprio autor: a nobreza, o campo político, a honra nas socie-
dades mediterrâneas (reputação, o que é considerado honrado e desonrado), a 
competência técnica, o conhecimento científico (CAMPOS; LIMA, 2015). 

Bourdieu (1987, p. 164) vincula o termo “grupo” ao “poder simbólico” e 
ao “capital simbólico”. Afirma, como mencionado anteriormente, que o “poder 
de fazer grupos” é a forma mais elaborada do “poder simbólico”. Trata-se de 
um “poder atribuído àqueles que obtiveram reconhecimento suficiente para 
ter condição de impor o reconhecimento”. Outro aspecto a ser reafirmado é 
que o “capital simbólico” é tanto mais eficaz quanto mais esteja alicerçado na 
realidade objetiva. Quando articulado à noção de “grupo”, supondo interações 
grupais, o capital simbólico permite uma análise do campo de lutas simbólicas 
pelo reconhecimento (CAMPOS; LIMA, 2018). 

Reforçando essa ideia, o poder simbólico se funda no “poder de construir 
grupos”, conforme Bourdieu (2004). Este poder se enraíza em um trabalho de 
lutas que implica categorizações, transformando o senso comum, como afirma o 
próprio autor: “a formidable social power, the power to make groups by making 
the common sense, the explicit consensus, of the whole group” (BOURDIEU, 
1985, p. 729).

Nesse sentido, os grupos dão gênese a agentes que atuam com vontade 
política, dando gênese também ao capital simbólico, pois o reconhecimento é 
obtido na interação entre indivíduos e grupos, resultando em ações para trans-
formar a realidade objetiva. Portanto, o valor social do reconhecimento é ine-
rente aos grupos sociais. Esta condição recai na sociologia das posições, em que 
o termo “grupo” está associado a uma “unidade simbólica”. A ideia de que os 
grupos não são substâncias a priori da organização social, mas que “estão por 
fazer”, indica a construção de uma unidade simbólica dinâmica (CAMPOS; 
LIMA, 2018). 

A aproximação entre a sociologia das posições e a TRS demanda retomar 
trabalhos de Willem Doise, importante colaborador de Serge Moscovici e o pri-
meiro a buscar estabelecer relações entre esses dois campos teóricos: a psicologia 
social de Moscovici e a sociologia de Bourdieu. O fundamento dessa aproxima-
ção é o princípio de homologia estrutural, que se baseia na correspondência 
entre estrutura social e sistemas simbólicos. 

Doise (1992; 2002) propõe uma das principais abordagens da TRS, 
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conhecida como “posicional”, ”societal” ou “sociodinâmica”, em que as 
representações sociais são consideradas “princípios organizadores das posições 
individuais”. Com base no princípio da “homologia estrutural” (BOURDIEU, 
1979), há equivalência entre a posição ocupada pelo indivíduo/grupo na 
estrutura social (decorrente da divisão social do trabalho e das forças produtivas) 
e as “estruturas cognitivas”, chamadas por Doise (1992, 2002) de “metassistemas 
cognitivos”. Trata-se de uma correspondência entre estrutura social e sistemas 
simbólicos. A adesão de indivíduos e grupos aos sistemas simbólicos seria 
marcada pela posição que ocupam no campo social (CAMPOS; LIMA, 2017). 

De acordo com o princípio de homologia estrutural, as formas de pen-
samento (ideologia, representações, mitos, valores, religião), manifestadas por 
indivíduos, são marcadas pelas posições que eles ocupam no espaço social, resul-
tantes de distribuição histórica dos capitais econômico, cultural, social, simbóli-
co e do gênero. Desse modo, variações nos sistemas representacionais são vistas 
como assimetrias posicionais que refletem relações de poder. 

Em Doise (1992; 2002), o “campo social” se aproxima do de Bourdieu, 
pois as representações sociais são consideradas grandes conhecimentos estrutu-
rados e organizados, que atingem o conjunto da sociedade. No entanto, Doise 
não apresenta critérios para a delimitação de um campo, porque ele tem como 
ponto de partida uma força simbólica já constituída, ou uma representação 
social normativa associada às posições dos indivíduos no campo. É preciso con-
siderar também que, no âmbito da aproximação entre a TRS e a sociologia das 
posições, é Bourdieu quem restitui a dinâmica de forças no campo social com 
mais ênfase, em relação a Doise e Moscovici (CAMPOS; LIMA, 2017). Pode-
mos, assim, sintetizar a abordagem de Doise:

a) os membros de um grupo partilham um campo comum 
de conhecimentos acerca de um objeto social; b) podem, 
porém, variar em suas avaliações ou julgamentos (tomadas 
de posições) acerca desse objeto ou de seus aspectos; c) 
essas “variações” não são causadas por diferenças de per-
sonalidade, mas por um efeito de diferentes “posições” no 
espaço social. (CAMPOS; LIMA, 2018, p. 105)

Na abordagem de Doise (2011), as representações sociais normativas são 
princípios organizadores de tomadas de posição. Nesse sentido, é preciso cui-
dado para não confundir “posição”, em Bourdieu, e “tomada de posição”, em 
Doise. Em Bourdieu, posições ocupadas por agentes no espaço social são orga-
nizadas segundo a distribuição histórica dos princípios de capitais (econômico, 
cultural, social e simbólico) e do gênero. Doise também se refere a “posições” 
na estrutura social com base nas ideias de Bourdieu. No entanto, menciona 
“tomadas de posição” para explicar julgamentos, atitudes em relação a objetos 
sociais. Tais julgamentos se integram em um conjunto organizado de crenças, 
ou representações sociais, que não são necessariamente homogêneas em um 
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“grupo social”. 
Esses apontamentos sobre a aproximação entre Bourdieu e Doise mostram 

que a noção de “grupo” perpassa as ideias dos autores, embora ambos não a 
enfatizem. No estudo dos “campos” de Bourdieu, é central o estudo da forma-
ção dos habitus dos indivíduos, influenciados pelo campo de lutas. Porém, o 
autor não parece se dedicar à noção de “grupos”, como questão teórica. Doise 
dá pistas de como encontrar os “grupos” pelo resultado das adesões medidas, 
mas não por variáveis sociodemográficas definidas. Desse modo, também não 
aclara a noção de “grupo”. 

Na abordagem de Doise, o foco não está nas interações entre grupos, mas 
no modo como indivíduos pertencentes a uma mesma cultura classificam infor-
mações de acordo com posições comuns, por exemplo, profissão, gênero, entre 
outras. Se tomarmos as propostas dos dois autores, percebemos que elas podem 
ser complementares em estudos de representações sociais (CAMPOS; LIMA, 
2017). Isto quer dizer que: “Estudar sistemas representacionais nas interações 
grupais pode favorecer a compreensão de um conjunto de assimetrias posicio-
nais que refletem as relações de poder que estruturam a sociedade (...)” (LIMA; 
CAMPOS, 2015b, p. 649). 

Retomando a relação entre “capital simbólico”, “posições sociais”, “cam-
po” e “grupos”, como contribuições para estudos de representações sociais, po-
demos reforçar nossa hipótese de que as representações sociais são formações 
simbólicas, que dão forma e/ou condensam efeitos do “capital simbólico” nos 
“grupos”. Tais grupos têm “posições sociais” em um “campo” de lutas, alguns 
com maior condição de influência do que outros na atribuição de significados 
ao objeto representado. 

Para sustentar esse pensamento, é necessário retomar uma das bases episte-
mológicas da TRS, o modelo triádico proposto por Moscovici (1972): Ego-Alter-
-Objeto. Este modelo implica triangularidade entre o Ego (eu-grupo), o Alter (o 
Outro, as instituições, a cultura) e o objeto ao qual são atribuídos significados, 
valores pelos grupos. Conforme um de nossos textos:

 A tríade proposta é importante para a compreensão das 
interações grupais na construção de representações que 
expressam relações entre contextos sociais e grupos, entre 
ação individual/grupal e estrutura social, engendrando o 
modo como as pessoas de diferentes grupos representam 
objetos [...] assim produzindo e/ou reproduzindo suas 
crenças”. (LIMA; CAMPOS, 2015b, p. 649)

De acordo com Marková (2008), a especificidade da interação na TRS 
reforça o modelo triádico proposto por Moscovici. O objeto de representação é 
gerado nessa triangularidade em que os componentes se definem e se comple-
mentam, e em que os significados do objeto vão sendo construídos na relação 
Eu-Outro, situados socialmente. 
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Segundo Voelklein e Howarth (2005), esse modelo permite que as repre-
sentações sejam voláteis e se transformem com o tempo, demarcando a histo-
ricidade da teoria. Nessas interações, o Alter envolve grupos e instituições. Aí 
está um fundamento importante para a compreensão das interações grupais na 
elaboração de representações. Nesse caso, a interação entre contextos sociais e 
grupos, com suas respectivas posições sociais, interfere no modo como as pesso-
as representam objetos de seu cotidiano (CAMPOS; LIMA, 2017).

Ao reconhecermos a complementaridade entre “campo”, “grupo”, “capital 
simbólico” e “posições sociais”, um de nossos objetivos é mostrar que o “capi-
tal simbólico”, esse capital da ordem do conhecimento e do reconhecimento, 
dependente de sistemas cognitivos dos agentes que operam classificações no 
mundo social, está condensado em representações sociais geradas nas intera-
ções grupais que ocorrem em campos sociais de lutas. Enfatizamos, portanto, 

[...] as relações entre o “campo social de lutas”, espaço de 
poder simbólico, de posições sociais em que circulam di-
versos tipos de capital (econômico, cultural, social e sim-
bólico), e o “campo do objeto de representação”, o qual 
supõe um conteúdo estruturado de significações construí-
das nas comunicações entre grupos, com base em seus co-
nhecimentos, e inseridas em uma dinâmica de influências 
envolvendo tomadas de posição que refletem imagens ou 
modelos sociais. (CAMPOS; LIMA, 2018, p. 111) 

Desse modo, o “capital simbólico” no “campo” seria explicado em termos 
de lutas simbólicas, no qual se fortalece o papel das “representações sociais” ela-
boradas nas interações grupais, em consenso e/ou conflito. Se a posição social 
cria ou limita compatibilidades entre indivíduos de um grupo ou entre grupos, 
percebe-se o reconhecimento da existência de um “interesse” que faz agir, mobi-
lizar o conjunto desses agentes. O reconhecimento de interesses comuns entre 
grupos tem por base uma “percepção”, “senso de posição”, chamado por Bour-
dieu (1984b) de “sentido de posição” (CAMPOS; LIMA, 2018).

Finalizando essas reflexões, seria importante chamar a atenção para o fato 
de que os membros dos grupos são receptores e emissores de influência na cons-
trução social de objetos do mundo social, visando dominar o real e realizar ob-
jetivos em função de interesses comuns. Ou seja, além de interesses individuais, 
é preciso considerar também a formação simbólica reconhecida de um interesse 
comum, o que supõe relações entre “representações sociais” e o “campo do 
reconhecimento”, pela via do “capital simbólico”. 

Nesse sentido, a proposta de Bourdieu de tratar o “campo de lutas” tam-
bém como “campo de trocas simbólicas” está associada à sociologia das posi-
ções. Podemos, então, dizer que a TRS, particularmente a abordagem de Doise 
e os estudos de “influência social”, de Moscovici (1979), encontram pontos de 
convergência com elementos da teoria de Bourdieu.  
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Insistimos que o espaço social se constitui de uma relação complexa e di-
nâmica entre sujeitos ativos constituídos como grupos e o campo das posições, 
marcado pela distribuição histórica de diferentes tipos de capital, especialmente 
o simbólico. Tomar as representações sociais como formações simbólicas con-
densadoras do capital simbólico se afirma, mais uma vez, como uma pista profí-
cua para aproximar Pierre Bourdieu de Serge Moscovici. 

CONSIDERAÇÕES FINAIS

As aproximações entre Bourdieu e Moscovici que estamos fazendo há al-
guns anos, tendo como noções centrais “campo”, “grupo”, “capital simbólico” 
e “posição social”, vêm nos conduzindo a pensar em outras relações teóricas 
entre os dois autores, algumas já sendo desenvolvidas por colegas nossos. Jesuí-
no (2018) com “mediações semióticas”, Domingos-Sobrinho (2016) com “poder 
simbólico”, Abdalla (2013) e Abdalla e Villas Bôas (2018) com “relações de 
influência”. 

Um dos aspectos que defendemos é aproximar a TRS de estudos de influ-
ência realizados por Moscovici e Doise (1991) e, particularmente, da “Psicologia 
das Minorias Ativas” (MOSCOVICI, 1979). Trata-se de uma aproximação ne-
cessária para abordar interações grupais em estudos de representações sociais, 
sobretudo quando pretendemos enfatizar “posições sociais” que se articulam à 
teoria de Bourdieu. Uma das pistas de pesquisa que temos indicado é maior vin-
culação entre TRS, estruturas sociais e mediação semiótica nos grupos. Nesse 
sentido, o “capital simbólico” observado em grupos, em suas dimensões mate-
rial e simbólica, integra-se às posições sociais no campo e à produção de forma-
ções simbólicas da cultura.  

Outro questionamento que fazemos se refere ao papel da comunicação em 
estudos de representação social. Podemos partir do princípio de que a constitui-
ção do “capital simbólico” de um grupo se opera também no nível da língua e 
das trocas semióticas. O que é comunicado no “campo” (“social” e “do objeto 
de representação”) se dá por signos que são também materiais e cujo reconhe-
cimento passa pelo discurso do Outro. Observar “distinções” (BOURDIEU, 
1979), nos grupos em relação a objetos de representação, no plano da comuni-
cação, pode se constituir também em via de estudos para aproximar Bourdieu 
de Moscovici. Como afirma Bourdieu (2012), a concentração de capital simbóli-
co é necessária para os processos de nominação: poder de criação social em que 
a pessoa nomeada passa a existir conforme a nominação e cujos lucros podem 
ser percebidos em forma de crédito, de confiança, de autoridade. 

Na aproximação entre Bourdieu e Moscovici, um tema fundamental e 
que não pode ser silenciado é a relação entre habitus e representações sociais. 
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Indicamos essa importância no início desse texto, e também o fato de termos 
adiado o aprofundamento dessa relação. No entanto, em texto anterior 
(CAMPOS; LIMA, 2017) já fizemos referência ao distanciamento entre 
representações sociais e habitus. Como Bourdieu constitui o habitus como 
forma privilegiada das “estruturas mentais”, chegou-se a pensar em equivalência. 
Porém, um exame mais acurado (WAGNER; HAYES, 2005) afastou essa 
proposição. Na sociologia das posições, o habitus não corresponde a um 
fenômeno que possa ser medido. Trata-se de uma ferramenta conceitual para 
dar conta da totalidade de um conjunto de esquemas de percepção, julgamento 
e disposição para a ação, uma totalidade de disposições inconscientes. Quanto 
às representações sociais, elas têm um conteúdo que o habitus não tem, 
originado da partilha social, consciente, de significações. Enquanto o conceito 
bourdieusiano é inferido, as representações sociais são colhidas, identificadas, 
têm forma simbólica, como um conjunto estruturado de crenças. O habitus é 
um conceito relacional, como afirma Wacquant (2002), no sentido de ser uma 
resultante de relações sociais, um “feixe de laços sociais”.  

De qualquer modo, essas ideias precisam ser mais bem desenvolvidas em 
estudos futuros, incluindo a relação habitus – representações sociais – práticas. 
Trata-se de privilegiar o pensamento, as crenças e suas relações com a geração 
de práticas dentro de um campo social de lutas. Demandaria considerar práticas 
mais abrangentes que, além de um habitus como aquisições e disposições dos 
agentes, levariam também em conta processos simbólicos coletivos de atribui-
ção de significados e de valores que caracterizam as representações sociais. Esta 
proposta não poderia ser realizada sem a retomada do conceito bourdieusiano 
de “campo”, em uma concepção de lutas materiais e simbólicas.

Para finalizar, considerando que a aproximação entre Bourdieu e Mosco-
vici ainda tem muito a ser desenvolvida, chamamos a atenção para essa relação 
conceitual inspirada em fundamentos epistemológicos da sociologia e da psi-
cologia social, que demanda aprofundamentos por meio de temáticas diver-
sas. Por exemplo, contribuições podem ser oferecidas com estudos sobre senso 
comum, práticas sociais e trajetórias. Para Bourdieu (1982), o mundo social é 
lugar de luta permanente, principalmente lutas de classificação em que os agen-
tes definem a realidade. Se o poder simbólico é um poder de “worldmaking” 
(Bourdieu, 1987), então, é importante conhecer e analisar a “natureza” e os 
significados construídos nos processos de categorização, na formação do “senso 
comum” de um grupo; além de examinar o papel das interações sociais nessas 
construções. 

Acreditamos que o aprofundamento e a concretização da aproximação entre 
os dois autores não podem passar ao largo de estudos empíricos, principalmente 
os que discutem a mudança social, as mudanças sociais nos significados dos 
objetos e as mudanças das representações sociais que permeiam as instituições.  



BOURDIEU E MOSCOVICI: FRONTEIRAS, INTERFACES E APROXIMAÇÕES 

132

REFERÊNCIAS 

ABDALLA, M. F. B. Representações sociais: aproximações/fronteiras 
entre Bourdieu e Moscovici. In: ENS, R. T.; VILLAS BÔAS, L. P. S.; 
BEHRENS, M. A. Representações sociais: fronteiras, interfaces e concei-
tos. Curitiba: Champagnat/São Paulo/Fundação Carlos Chagas, 2013. p. 
109-136.

ABDALLA, M. F. B.; VILLAS BÔAS, L. Um olhar psicossocial para a 
educação. Cadernos de Pesquisa, São Paulo, v. 48, n. 167, p. 14-41, mar. 2018.

BOURDIEU, P. Séminaires sur le concept de champ, 1972-1975. Actes de 
la recherche en sciences sociales, v. 200, n. 5, p. 12-37, 2013. 

BOURDIEU, P. Sur l´État. Cours au Collège de France 1989-1992. París: 
Raisons d´agir/Seuil, 2012. 

BOURDIEU, P. Coisas ditas. Trad. de Cássia Regina da Silveira e Denise 
Moreno Pegorim. São Paulo: Brasiliense, 2004.

BOURDIEU, P. La domination masculine. Paris: Seuil, 1998.

BOURDIEU, P. Le champ littéraire. Actes de la Recherche en Sciences Socia-
les, Paris, v. 89, p. 3-46, 1991. Disponível em: http://www.persee.fr/web/
revues/home/prescript/article/arss_0335-5322_1991_num_89_1_2986. 
Acesso em: 25 mar. 2013.

BOURDIEU, P. Choses dites. Paris: Minuit, 1987.

BOURDIEU, P. L’illusion biographique. Actes de la Recherche en Scien-
ces Sociales, Paris, v. 62-63, p. 69-72, 1986. Disponível em: http://www.
persee.fr/web/revues/home/prescript/article/arss_0335 5322_1986_
num_62_1_2317. Acesso em: 25 mar. 2013.

BOURDIEU, P. The Social Space and the Genesis of Groups. Theory and 
society, California, Estados Unidos, v. 14, n. 6, p. 723-744. 1985. Disponí-
vel em:  http://goo.gl/uiMrwI. Acesso em: 05 jul. 2015.

BOURDIEU, P. Homo academicus. Paris: Minuit, 1984a.

BOURDIEU, P. Espace social et genèse des “classes”. Actes de la Recherche en 
Sciences Sociales, Paris, v. 52, n. 1, p. 3-14, 1984b.

BOURDIEU, P. Leçon sur la leçon. Paris: PUF, 1982.

BOURDIEU, P. Le sens pratique. Paris: Minuit, 1980.

BOURDIEU, P. La distinction: critique sociale du jugement. Paris: Minuit, 



“CAMPO”, “GRUPO”, “CAPITAL SIMBÓLICO”: APROXIMAÇÕES ENTRE A TEORIA 
DAS REPRESENTAÇÕES SOCIAIS (TRS) E ELEMENTOS DA TEORIA DE PIERRE 

BOURDIEU

133

1979.

BOURDIEU, P.; WACQUANT, L. J. D. Réponses: pour une anthropologie 
reflexive. Paris: Le Seuil, 1992.

CAMPOS, P. H. F.; LIMA, R. de C. P. Capital simbólico y representaciones so-
ciales: una aproximación para investigar el espacio escolar. Investigaciones 
en Psicología, Buenos Aires, v. 20, n. 1, p. 31-44, 2015. 

CAMPOS, P. H. F.; LIMA, R. de C. P. Social positions and groups: new 
approximations between Pierre Bourdieu´s sociologyy and social represen-
tation theory. Culture & Psychology, v. 23, issue 1, p. 38-51, 2017. 

CAMPOS, P. H. F.; LIMA, R. de C. P. Capital simbólico, representações 
sociais, grupos e o campo do reconhecimento. Cadernos de Pesquisa, São 
Paulo, v. 48, n. 167, p. 100-127, mar. 2018.

CHAMPAGNE, P. Pierre Bourdieu. Séminaires sur le concept de champ, 1972-
1975. Introduction. Actes de la recherche en sciences sociales, v. 200, n. 
5, p. 4-11, 2013.  

DOISE, W. L’ancrage dans les etudes sur les representations socials. Bulle-
tin de Psychologie, n. 405, p. 89-95, 1992.

DOISE, W. Da Psicologia Social à Psicologia Societal. Psicologia: Teoria e 
Pesquisa, v. 18, n. 1, p. 27-35, jan./abr. 2002. 

DOISE, W. Droits de l’homme et force des idées. Paris, PUF, 2011.  

DOMINGOS-SOBRINHO, M. Representações sociais e praxiologia bourdieu-
siana: notas sobre a aplicação de um modelo a fenômenos do campo educacional. 
In: LIRA, André, A. D.; MIRANDA, M. M.; BRITO, S. M. O. Revisi-
tando o diálogo em representações sociais e educação. Campina Grande: 
UFCG, 2016. p. 23-55.

JESUINO, J. C. Paralelos. Cadernos de Pesquisa, São Paulo, v. 48, n. 167, p. 
42-68, mar. 2018. 

LIMA, R. de C. P.; CAMPOS, P. H. F. Campo e grupo: aproximação con-
ceitual entre Pierre Bourdieu e a teoria moscoviciana das representações 
sociais. Educação e Pesquisa, São Paulo, v. 41, n. 1, p. 63-77, mar. 2015a. 

LIMA, R. de C. P.; CAMPOS, P. H. F. Classes sociais, campo, grupos: contri-
buições para pensar a função social da escola. Educação Temática Digital 
(ETD), Campinas, v. 17, n. 3, p. 633-652, set./dez. 2015b.

MARKOVÁ, I. The Epistemological Significance of the Theory of Social 
Representations. Journal for the Theory of Social Behaviour, v. 38, n. 4, p. 
461-487, 2008.



BOURDIEU E MOSCOVICI: FRONTEIRAS, INTERFACES E APROXIMAÇÕES 

134

MOSCOVICI, S. Society and Theory in Social Psychology. In: ISRAEL, 
J.; TAJFEL, H. (Eds.). The Context of Social Psychology. London and New 
York: Academic Press, 1972. p. 17-68.

MOSCOVICI, S. La psychanalyse, son image et son public. Paris: PUF, 1976.

MOSCOVICI, S. Psychologie des minorités actives. Paris: PUF, 1979.

MOSCOVICI, S. Representações sociais: investigações em psicologia social. 
Petrópolis: Vozes, 2003.

MOSCOVICI, S.; DOISE, W. Dissensões e consenso: uma teoria geral das 
decisões colectivas. Trad. de Maria Fernanda Jesuíno. Lisboa: Livros Ho-
rizonte, 1991.

VOELKLEIN, C.; HOWARTH, C. A review of controversies about social 
representations theory: a British debate. Culture and Psychology, v. 11, n. 4, 
p. 431-454, 2005. 

WACQUANT, L. J. D. O legado sociológico de Pierre Bourdieu: duas 
dimensões e uma nota pessoal. Revista de Sociologia e Política, Curitiba, n. 
19, p. 95-110, nov. 2002.

WAGNER, W.; HAYES, N. Everyday discourse and common sense: The the-
ory of social representations. London: Palgrave Macmillan, 2005. 



135

SOBRE OS AUTORES

Agustín Villarreal

Profesor en Filosofía (Instituto Superior Antonio Ruiz de Montoya), Pro-
fesor Superior en Artes; Música (Escuela Superior de Música de Posadas). 
Licenciado en Educación (Universidad Nacional de Misiones). Especia-
lista en políticas socioeducativas (Ministerio de Educación de la Nación 
Argentina). Especialista en filosofía de la cultura (Universidad Nacional 
de COMAHUE y Universidad Nacional de Misiones). Magister en polí-
ticas sociales (Universidad Nacional de Misiones). Doctor en Ciencias de 
la Educación (Universidad Nacional de Córdoba). Actualmente se desem-
peña B tipo I en el Instituto de Estudios Sociales y Humanos, y profesor 
en la Universidad Nacional de Misiones (UNaM) como en el Instituto del 
Profesorado de Arte de Obera (ISPAO). Director/coordinador del área de 
investigación en el Instituto Paulo Freire (Misiones- Argentina). E-mail: 
angusvillarreal@hotmail.com.

André Augusto Diniz Lira

 Professor do Programa de Pós-graduação em Educação da UFCG. Pes-
quisador associado ao Centro Internacional de Estudos em Representa-
ções Sociais e Subjetividade – Educação (CIERS-ed) da Fundação Carlos 
Chagas. Estágio pós-doutoral em Educação na Fundação Carlos Chagas. 
Estágio Pós-doutoral em Linguística Aplicada na UFRN. Doutor, Mestre 
e Especialista em Educação pela UFRN; Especialista em Bíblia pela Uni-
versidade Presbiteriana Mackenzie; Licenciado em Psicologia e Formação 
de Psicólogo pela UEPB. Líder do Grupo de Pesquisa/CNPq Sociedade, 
Cultura e Educação. E-mail: andreaugustoufcg@gmail.com.

Jorge Correia Jesuíno

É professor emérito no Instituto Superior de Ciências do Trabalho e da 
Empresa - Instituto Universitário de Lisboa (ISCTE-IUL) e na Universida-
de Lusófona de Lisboa. Trabalha como investigador no Instituo Superior 
de Ciências Políticas (ISCSP) na Universidade Técnica de Lisboa. Con-
cluiu, em 1978, sua formação em Filosofia pela Universidade de Lisboa, 
tendo apresentado o doutorado em Sociologia na Universidade Técnica 
de Lisboa, em 1985. Em 1990, terminou as probas de agregação também 
na Universidade Técnica de Lisboa. Recebeu o título honoris causa na 



136

Universidade Federal da Paraíba (UFPB), em 2008. Publicou centenas de 
artigos e capítulos de livro, colaborando em investigações em instituições 
nacionais e internacionais. E-mail: jorge.correia.jesuino@gmail.com.

 Lúcia Villas Bôas

 Mestrado e Doutorado em Educação: Psicologia da Educação pela Pon-
tifícia Universidade Católica de São Paulo e Pós-Doutorado pela École 
des Hautes Études em Sciences Sociales (EHESS, França). Atualmente, 
é diretora-vice-presidente operacional da Fundação Carlos Chagas, Coor-
denadora do Centro Internacional de Estudos em Representações Sociais 
e Subjetividade-Educação (CIERS-ed/FCC), Coordenadora da Cátedra 
UNESCO sobre Profissionalização Docente (FCC), responsável científi-
ca da Cátedra Franco-Brasileira Serge Moscovici (FCC/Consulado Geral 
da França em São Paulo) e docente/pesquisadora do Programa de Mes-
trado Acadêmico em Educação e do Mestrado Profissional Formação de 
Gestores Educacionais da Universidade Cidade de São Paulo. Participa 
ainda como membro do Conselho Científico do Réseau Mondial Serge 
Moscovici (REMOSCO/EHESS, França), da Chair UNESCO Formation 
et pratiques professionnelles (Cnam, França) e da coleção “La profession-
nalisation, entre travail et formation” da Presses Universitaire de Rouen et 
du Havre (França). É membro do GT Representações Sociais da ANPEPP. 
Tem experiência na área de Educação, atuando principalmente nos se-
guintes temas: educação, representação social, formação e profissionaliza-
ção docente. E-mail: lboas@fcc.org.br.

Maria de Fátima Barbosa Abdalla

 Licenciada em Letras (USP), Música (UFRJ) e Pedagogia. Especialização 
em Comunicação/New York University. Mestre e Doutora em Educação 
(USP) e Pós-Doutora em Psicologia da Educação (PUC/SP). Professora 
do Programa de Pós-Graduação em Educação da UNISANTOS e líder 
do Grupo de Pesquisa/CNPq “Instituições de Ensino, Políticas e Práti-
cas Pedagógicas”. Membro da ANFOPE, ANPAE, ANPEd, como membro 
da Comissão Científica do GT 4 - Didática, da SBPC, do CEDES, Latin 
American Studies Association (LASA), da Red Educativa Mundial (RE-
DEM) e da Rede Internacional de Investigação sobre Formação de Pro-
fessores (RIIFOPE). Membro do Fórum Estadual Paulista. Colaboradora 
da OREALC-UNESCO e Pesquisadora do Centro Internacional de Es-
tudos sobre Representações Sociais e Subjetividade-Educação/CIERS-ed/
FCC, Cátedra UNESCO – Profissionalização Docente. Tem experiência 



137

na área da Educação, atuando nos seguintes temas: educação, formação e 
profissionalização docente, políticas educacionais, pedagogias de inclusão, 
representações e práticas docentes. E-mail: mfabdalla@uol.com.br.
 
Moisés Domingos Sobrinho

Professor Associado IV da UFRN (aposentado), vinculado ao Programa de 
Pós-Graduação em Educação. Doutor em Sociologia pela Université Ca-
tholique de Louvain (Bélgica), com estágio pós-doutoral no Departamento 
de Sociologia e Antropologia da Universidad de Valencia (Espanha), onde 
também foi professor visitante no ano de 2015. Atua fundamentalmente 
na área da Educação e desenvolve estudos e pesquisas voltadas para o apro-
fundamento do modelo teórico que articula a praxiologia social de Pierre 
Bourdieu com a teoria das Representações Sociais de Serge Moscovici. Par-
ticipa da Rede de Cooperação Internacional “Dynamiques Universitaires 
pour une Société de la Connaissance”, envolvendo pesquisadores (as) do 
Brasil, Portugal, Espanha, França e Grécia e é colaborador do Centro de 
Investigação em Educação e Psicologia da Universidade de Évora (Portu-
gal). E-mail: moises-sobrinho@uol.com.br

Pedro Humberto Faria Campos

Graduado em Psicologia pela Universidade Católica de Goiás (1988), Mes-
trado em Psicologia Social (DEA) - Université de Provence (1995), Mestra-
do em Educação pela Universidade Federal de Goiás (1994) e Doutorado 
em Psicologia Social pela Université de Provence (1998). Bolsista “Cien-
tista do Nosso Estado”, FAPERJ. Atualmente, é docente permanente no 
Programa de Pós-graduação em Educação da UNESA e colaborador do 
Programa de pós-graduação em Psicologia da PUC-Goiás. Coordenou o 
GT de Representações Sociais da ANPEPP, de 2010 a 2014, e Ex-Secretário 
Geral da SBP. Tem experiência em projetos e programas de intervenção 
nas áreas de saúde mental e adolescência em situação de risco e confli-
to com a lei. Sua linha de pesquisa principal é o estudo das estruturas e 
dinâmicas das Representações Sociais, com especial enfoque no estudo 
das relações entre práticas sociais e representações, incluindo o estudo da 
mediação semiótica e dos processos de transformação das representações 
sociais. Temas atuais de estudo: práticas docentes, exclusão social, violên-
cia nas escolas, trânsito, HIV e globalização. E-mail: pedrohumbertosbp@
terra.com.br.



138

 Rita de Cássia Pereira Lima

 Doutora em Ciências da Educação pela Université René Descartes/Paris 
V, França, em 1994. Professora Adjunta no Programa de Pós-Graduação 
em Educação e no Curso de Pedagogia da Universidade Estácio de Sá 
(Unesa/RJ). Pós-doutoranda no Programa de Estudos Pós-Graduados em 
Educação: Psicologia da Educação, da Pontifícia Universidade Católica de 
São Paulo (PUC-SP). Pesquisadora Associada do Centro Internacional de 
Estudos sobre Representações Sociais e Subjetividade – Educação (CIER-
S-ed/FCC) e membro do Núcleo de Pesquisa Internacional em Represen-
tações Sociais (NEARS/PUC-SP). Tem experiência na área da Educação, 
pesquisando no campo das representações sociais em diversos temas: uni-
verso escolar, violência, saúde, moda, educação profissional, trabalho do-
cente. E-mail: ritaplima2008@gmail.com.



Afiliado




