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RESUMDO

Este trabalho, cujo tema € a questao do poder na
escola, pretende, acima de tudo, que haja a possibilidade de
perspectivar. Iniciando por delinear uma breve histéria das
definicoes da Psicologia como forma de apresentar e sugerir
que repensemos as diversidades que a caracterizam, segue com
a sintese, se € que € possivel realiza-la, da trajetdoria ar-
queologica e genealdgica de Michel Foucault. "Consdideragoes
metodologicas" gerais pretendem fazer a articulacdo entre as
idéias iniciais e o "fLocus" do trabalho propriamente dito —a

escola.

A observacao do cotidiano de uma classe de pri-
meira série do primeiro grau de uma escola publica pretende
dar visibilidade a algumas caracteristicas peculiares ao
exercicio do poder disciplinar, exercicio este que encontra
terreno privilegiado na escola e que fabrica corpos doceis,
individuos normatizados e normalizados. ' y

As praticas escolares refletem a relacao saber-
poder: "o saber como negulamento, o poder como exerclcio".

t . o~ -
Supomos que a descricao mesma destas praticas e
destes exercicios, suas articulacbes, alvo e objeto, 1levem
a ocorrencia de modificacbes nos jogos das forgcas que atuam

neste campo.

Como se dao estes relacionamentos? Qual € o pa-
pel reservado ao professor e a seus alunos neste cenario? E

a nos, que nos dizemos "intelectuais"?

Sao questoes como estas que este trabalho preten
de abordar com a certeza, no entanto, de que tentaremos de-

linear uma nova perspectiva que aqui nao se esgota.



ABSTRACT

The present work's thematic deals vith the
question of power at school. It considers the possibility
of opening new perspectives in terms of theory, methodology
and action.

It starts with a brief historical sketch of
Psychology's definitions and it suggests that such discipline
is approached in terms of its particular diversities.

It gallows with an attempt of a synthesis of
Michel Foucault's archeological and genealogical trajectory.

An essay on "Methodological considerations”
intends to articulate between the initial ideas and the idea

of school as a particular work "Zocus".

The observation and description of the daily life
of a first grade primary school class, intends to throw some
light on some particular characteristics of the exercise of
power and discipline at school. Our argument here is that
such exercise finds a priviledged "Zocus" at school, producing
"tamed" bodies, or individuals shaped by norms.

The school practises reflect the articulation
between hnowledge and power: "Knowfedge as regulation,
powern as exerncdse".

We suppase that the description itself of those
practises and exercises, of its articulations, its goal and
objective, will provoke modifications of the forces played in
the field.

How do those relationships happen? Which is the
role reserved for the teacher and pupils within this scenery?
Which is the role reserved for the so-called intellectuals?

Those are questions considered by this work,
with the intention of sketching a new perspective, which
is certainly not exhausted in this first approach.
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nos quintadis, entre plantas e galinhas,
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as pessoas e as coisas que nao tem voz".

- Ferreira Gullar -



INTRODUCAO

"0 motivo que me impulsionou (a escrever este Li-
vho) §od muito simpfes. Para alguns, esperc, este  motivo
podera ser suficiente por efe mesmo. E a cuniosidade — em
todo caso, a unica especie de cuwriosidade que vale a pena
sen pnaiicada com um pouco de obstinagdao: nao aquefa  que
procura assimilar o que convem conhecer, mas a que permite
separan-se de AL mesmo. De que valeria a obstinacao do sa-
ber se¢ ele assegurasse apenas a aquisicao dos conhecimen-
tos e ndo, de centa maneina, e tanto quanto possivel,o des
caminho daquele que conhece? Existem momentos na vida onde
a questdo de saber se se pode pensar diferentemente do que
se pensa, e perceber diferentemente do que se ve, e Andis
pen/.saud para se continuat a ofhar ou a /Leﬁﬂe/tm (...] 0

'ensalo’ — que e necessario entenden como experiencia modi
§icadora de 54 no jogo da verdade, e nao como apropriacao
sdmpLigicadora de outnem para fins de comunicagac — e o cor
po vivo da §ilosogia, se, peﬁo menos, ela for ainda hoje o
que era outrhora, ou sefa, uma 'ascese’, um exercicio de 84,
no pensamento".

(Michel Foucault)
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Gostariamos que este trabalho fosse considerado
como um "ensaio". Assim foi confeccionade, como cada uma de
suas partes que guardam uma certa independencia entre si,mas
que traduzem, antes de tudo, inquietacoes, certas insatisfa-
coes com as analises que, em geral, marcam o fenomeno pedagd
gico. Na realidade, pensamos que nao estamos dizendo nenhuma
novidade, mas gostariamos que a provisoreidade do pensamento
e das inquietacdes que levam a busca, nao de respostas "pron
tas" e "acabadas" mas da "novidade" mesmo, que reside nas mi
nucias do cotidiano, filigranas que fazem pensar, ficasse
aqui evidenciada e marcasse um espacgo de reflexao.

O encontro com os textos de Michel Foucault foi
muito feliz para nos pois, de certa forma, ele nos assegura
ram a "fLegitimidade" da divida, da suspeita. Pensamos também
que € com esta mesma postura que devemos nos aproximar de sua
obra. Se o principio norteador € o de uma analitica do poder
isso quer dizer, nada mais nada menos, de que se trata ape-
nas de uma das inlimeras possibilidades perceptivas, um modo
de perceber o espaco dos homens, portanto, um modo seletivo,

posto que a percepgao assim o e.

Nao ha duvida de que as decisOes que se tornaram
necessarias ao longo deste trabalho obedecem a este mecanis
mo seletivo. E exatamente isto que queremos assinalar. As
escolhas que fazemos nao sao aleatdorias; elas se encontram
localizadas em uma trajetoria que nao se inicia aqui e, que,
certamente, aqui tambem nao se esgota. No entanto, nesta tra
jetoria nos defrontamos também com o acaso que inevitavelmen
te nos obriga a pensar. Assim € que se constitue esta disser
tacao: reflexo de dividas, suspeitas, buscas e acasos feli-
zes.



Contemporaneamente, os trabalhos "calticos" vol-
tados para a pratica pedagbgica demonstram uma visao da esco
la ou como paraiso isolado, lugar privilegiado para a trans-
formacao da sociedade, ou como lugar de pura reproducao des-
ta. A parte os equivocos deste duplo reducionismo que efetua
mos, nenhuma dessas duas possibilidades nos satisfazia. Sus-
peitavamos de que, 1a onde as praticas se realizam, a trama
era muito mais complexa do que nos mostravam estas analises.
Vicio da formagado de psicOlogo? Nao sabemos responder. Mas
certamente nos preocupava, desde o inicio, a questao da sub-
jetividade e de como ela se produzia em um meio onde se evi-
denciavam exercicios de dominacgao.

A explicagao cientifica tradicional por si s0
‘nao nos bastava e decidimos ir a busca. Tenta@vamos nao incor
Ter no erro, a nosso ver, de se estabelecerem procedimentos
e regras que sirvam milagrosamente para tudo e para todos.
Assim, privilegiamos nao o macro mas o micro, sSem querer com
isso anular a relacao entre ambos, ou que no micro se veja
uma copia do macro e vice-versa. Se € verdade que a escola
nao € a sociedade, também & verdade que na parte nao ha so-
mente o todo micro, mesmo que nao seja a totalidade do todo,
mas especificidades que nao se dao em todas as partes do to-
do.

, Esta busca exigia de nos a nao definigao a prio-
ri de uma finalidade e de um projeto. A "intengao" era a de
ir ao encontro das praticas e nZo de "enquadrar" os fatos na
boa ou ma-fé de alguns, de uma classe ou de todos — a luta
contra os exercicios de dominacdo, quaisquer que sejam, onde

quer que estejam sendo efetivados.

A questéo'especificamente pedagogica, a nosso
ver, nao surge autonomamente. Ela esta continuamente vincula
da, entre outras coisas, a formac@o dos saberes e aos exerci
cios de poder, mesmo no ambito escolar restrito.

Embora nao seja nossa pretensao uma abordagem
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epistemologica e nem formular novas regras, urge que discuta
mos a desmistificacao dos saberes oficiais, urge perceber
quais sao as coisas que funcionam como "verdades" no cotidia
no. A maneira de pesquisar que encaminhamos neste trabalho €
a da descoberta diaria no proprio pesquisar. A medida em que
nos colocamos em contato (contactamos) com o campo e o0 obje-
to escolhidos € possivel percebermos um ir e vir metodoldgi-
co — teoria e pratica se rearticulando. Isso nao quer dizer
que o pesquisador nao tenha "objetdivos" e, muito menos, que
chegue "despido" ao local da pesquisa, sem um "saber" que
carrega consigo, sobretudo estando na academia. Que ele pos-
sa ser critico consigo mesmo — indicamos. Tornar profana a
‘sagrada figura do pesquisador, sem que com isso sacralizemos

seu objeto (homens entre homens).

Em sintese, a proposta que fazemos € a de quem
assinala a decadéncia do Verdadeiro, da Unidade e da Finali-
dade. Nisso seguem-se os passos de Nietzsche e Lyotard - a
revisao da propria idéia de cientificidade e a denlncia do
cientista como o Unico competente para dizer "magicamente"
como as coisas sao. De quem ao saber "efdicaz", pretende con-
trapor o saber "cadlador de realidades”.

Assim, a sensibilidade para perceber os acasos,
as pressoes das co-agoes, os encontros fortuitos, facilita,
de um lado, a visibilidade do sentido das coisas e, de outro
lado, a visibilidade da prépria acao.

E certo, para nos, que nao podemos saber comouti
1izar as reflexdes desenvolvidas se estas nao parten da nos-
sa acao e de nossos enfrentamentos e, ainda, se nao temos um
projeto politico claro que se formula e reformula no trans-
correr desta acao (tedrica e pratica). Ultrapassar o nivel
da mera reflexao nao acontece isoladamente e € preciso o re-
conhecimento de que estamos em um campo politico. Sera que
€ possivel separarmos a questao da pesquisa da questdo poli-
tica? Pensamos que nao e, por isso mesmo, tornam-se necessa-

rios critérios que nos permitam avaliar nossas acoes e Seus
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efeitos. Onde encontra-los? Reafirmamos que talvez possamos
encontra-los em nés mesmos e na critica que possamos nos fa-
zer. Que nao nos ocultemos, portanto, nem de nosso objeto,

nem de nos proprios.

Ao iniciarmos a redacao deste trabalho, sentimos
necessidade de delinear brevemente a historia das definigoes
da Psicologia, como uma maneira de, a partir de toda a diver
sidade que caracterizou a sua trajetoria, pensarmos mais de-
tidamente acerca de sua dimensao pluridisciplinar e de sua
atuacao nos diversos espacos onde os homens estao. Inquieta-
vamo-nos, principalmente, com a legitimidade ou nao de nos-
sa insercao no Curso de Mestrado em Educacdo, ja que nossa
formacao basica € a de psicologo. Cremos que se justifica a
nossa participagao exatamente pelas questoes mencionadas aci
ma e, mais ainda, pela questao da subjetividade. Ora, nio €&
exatamente a subjetividade o "goco" dos trabalhos em Psicolo
gia, aonde quer que ela esteja sendo produzida? Nao temos a
pretensao de esgotarmos esta discussdao. Apenas tentaremos
tracar algumas linhas de apoio para o encadeamento de nossa
proposta. '

Em seguida, procuraremos sintetizar a trajetoria
arqueologica e genealdgica de Michel Foucault, Autor cujas
ideias constituem o eixo norteador de nosso trabalho. Tracga
remos os conceitos que nos servirao de base, sabendo quao di
ficil € darmos conta de toda a riqueza e complexidade de sua
Sbra. Foucault permanece como fonte de questionamentos e bus
cas e esperamos que este trabalho sirva para suscitar pergun
tas e desafios.

Um breve ensaio sobre o método devera tentar fa
zer a articulacao entre o "pano de fundo inicial" e a escola
propriamente dita, enquanto nosso lugar de estudo. Na reali-
dade, a questao metodoldogica pretende perpaséar todo este
trabalho e, com certeza, ela sera apenas sugerida neste en-

saio.



-10.

Nao recearemos em explicitar nossas davidas,questionamentos,
discussoes e, até mesmo, orientacdes de Foucault, sabendo
que nem de longe daremos conta de tao complexa questao — O
método. Infelizmente, sabemos que nio nos sera possivel man
ter a ideia inicial de que a apresentacgdo, registro da inves
tigacao e dos desdobramentos tedricos, deveriam ser fi€is a
seqliencia e intensidade em que ocorreram. No entanto, tenta-
remos, ao maximo, garantir que o basico de nossa proposta me

todologica encontre visibilidade aqui.

Algumas tentativas de articulacao saber-poder,con
cretizada através da Psicopedagogia e da disciplina, marca-
rao o interludio para a entrada na escola. Dai em diante,
trataremos de descrever as praticas cotidianas da escola,até
que no chamado "arqudivo tematico", tentaremos fazer a rela-
cao entre o observado e as estratégias do poder disciplinar.
Sabemos que, em muito, as praticas e seus efeitos extrapolam
o nivel discursivo e, que, provavelmente sua mera descricao
nao baste, neste momento, para lhes conferir a visibilidade
que almejamos. Neste sentido, o nosso trabalho escrito vira
acompanhado de um video ("arquivo de imagens") cujo objetivo
€ exatamente tentar assegurar o que a palavra nem sempre con
segue. Estes dois "arquivos" se apoiarao no que chamaremos
de "anquivo cronologico", que constara de transcrigoes das
descrigoes das praticas. Aqui, Deleuze e Guattari certamente
nos dardao um auxilio adicional.

Finalmente, fotos da escola (produgao de uma alu
na-estagiaria de Psicologia), sua planta, a entrevista com a
diretora (realizada por outra aluna de Psicologia) e alguns
questionarios respondidos por psicélogos pretendem enrique-
cer este texto, ajudando a proporcionar uma clareza maior ao

que tentaremos dizer.
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QUE CIENCIA E ESSA: A PSICOLOGIA?

"Em suma, gostaria que (um Livrolnao se atribuls-
se a 84 _mesmo essa conctcc;ao de ftexto ao qual a pedagogia
ou a ecrdtica saberndo neduzi-Lo, mas que Zivesse a desenvol
tuna de apresentarn-se como d&écu&bo simultaneamente bata
Lha e anma, confunturas e vestigios, encontro Ainregular e
cena nepet¢ve£"

(Michel Foucault)

. {a ciencia) — tem uma escolha a fazen sobne
. 0 Lugan ¢ dan a eficiencia e ao controle: ocasido duma na-
elonalizacao, dum totalitarnismo maioh; ou meio para multi
plicar angenhoaaa nealidades. Devemos esperarn que a cien-
cla use de astucia consigo mesma'.

(Jean-Francois Lyotard)
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Quando esbogamos uma linha referencial de pontos
significativos que deveriam ser abordados neste trabalho, os
primeiros que surgiram diziam respeito a questdo da cientifi
cidade, da(s) idéia(s) do que € ciéncia e da ciéncia psicold
gica neste contexto. Estes pontos nos pareceram significati-
vos haja vista a nossa condigao de psicdlogo cursando um Mes

trado em Educacgao.
Necessario se faz, portanto, historiarum pouco.

Assistimos nos ultimos anos (como espectadores
de fato ou como debatedores em algumas circunstancias) a to-
da uma discussao a respeito do que se considera "edlencia”,
"edlentifico", "ciencias naturais", "ciencdias sociais", e ou-
tros temas que, na realidade, se centram em torno de um mes-
mo eixo: o estatuto da ciencia.

A Psicologia, talvez mesmo por se prestar (pela
sua propria constituicdo historica) a ser jogada para polos
bastante diferentes, nesta discussao ocupa um papel inquie-
tante. Acompanhamos o surgimento e desenvolvimento de tenden
cias as mais diversas possiveis. Tradicionalmente, quando es
tudamos a "ci@ncia psicoldgica”,sempre mencionamos entre ou-
tros: o Positivismo, o Estruturalismo, o Funcionalismo, o Ges
taltismo, o Behaviorismo, a Psicanélise.l Hoje parece que fa
lamos de uma série de "Péécotogiaé" diferentes umas das ou-
tras, muitas vezes, com a forte suspeita de que diferem en-
tre si nao apenas quanto ao procedimento metodologico, mas
também quanto ao proprio objeto de investigacdo. Basta con-

Edna Heidbreder em seu livro "Psicologias do Seculo XX" tenta fazer
um estudo sistematizado de alguns desses grandes '"'sistemas" em Psico-
logia, em especial, aqueles significativos da Psicologia Americana.
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sultarmos qualquer dicionario respeitavel para nos darmos
conta da diversificacao das divisoes da psicologia. Nao é
por acaso que, por exemplo, a Psicanalise se advoga o direi
to de se considerar e ser reconhecida como uma ciéncia sepa-
rada da Psicologia. Talvez o seja, mas nao € esse o objetivo
de nossa discussao aqui.

Retomando o ponto inicial, a idéia do que € cien
cia hoje se coloca como foco de interminaveis discussGes que
extrapolam os limites da pura abordagem epistemologica. Te-
mos, na verdade, de recolocar a questo: ao invés de a idéia,

temos as idéias do que € Ciéncia, do que € cientifico.

0 discurso cientifico pretende postular o valor
de verdade e, nao apenas isso, mas até identificar o que € a
Verdade. O "herodsmo" dos cientistas, mesmo exprimindo publi
camente suas suspeitas e medos, esta justamente ai — eles se
propoem a descobrir a Verdade. Propor-se a descobrir a verda
de remete-nos ao sentido do desvelar, tirar o véu, a cobertu
ra, que, ao nivel epistemolédgico, difere do "produzina". Des-
“cobrir propoe a adaptacao entre o objeto e o sujeito que in-
vestiga (adaequatio intellectus et rei). Ao sujeito pesquisa
dor cabe adaptar-se, conformar-se ao seu objeto. Produzir im
plica em uma relacao onde nao se supoe mais basicamente a
adaptagao, a conformacao, e, sim, a "autordia" do sujeito,
que proporia novas hipoteses, novas crencas. Tal debate vem
desde os gregos até hoje.

Ora, assistimos com a ciencia contempbrénea,a um
acimulo de enunciados, muitas vezes incompativeis entre si,
cuja Unica condicdo de coexistencia parece ser um critério
de operatividade. Assim, descobre-se um discurso e uma prati
ca cuja forma adviria ndo mais do criterio de "verdade", mas
do critério de "eficiencia". O discurso unificado, centrali-
zado da ciencia, passaria a dizer respeito a um controle exa
to de variaveis, a um "domZnio" do investigador sobre a tota
lidade das variantes do resultado. Mas neste universo da
ciencia contemporanea encontramos espago para o abandono dos
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requisitos da unidade, da totalidade e da finalidade. Em seu

texto "Pequena Penspectivacao da Decadencia e de alquns com-

bates minoritarios a travar", J.F. Lyotard elabora argumen-
’ y g

tos construidos neste sentido, sem, no entanto, deixar de
considerar que, mesmo assim, nos manteriamos no universo 1li-
mitado da ciencia, dentro de seus limites, ja que esta ndo
deixaria de se submeter a regra da eficacia: o impensavel da
lugar ao pensamento e deve ser definido, demonstrado, repro-
duzido. Mudaria de perspectiva na medida em que deixasse de

tentar a adequacdo deste novo dado a realidade, € passasse a

multiplicar novidades nao conformadas, a redistribuir pers-
pectivas, a criar realidade, a deixar de buscar aprisionar o
incatalogavel, sem a busca do dominio do objeto. Para isso,
muitas transformacoes deveriam ocorrer, o proprio cientista

talvez mesmo tivesse que deixar de se-lo.

Vamos fazer uma tentativa de uma breve histori-
zacao do percurso da Psicologia. Nossa historiciiagéo apenas
inicialmente seguira o percurso cronoldgico dos fatos prin-
cipais que "{ormalizaram" a passagem da psicologia pre-cien-
tifica para a psicologia cientifica. Tais dados constam dos
principais manuais tradicionais de Historia da Psicologia. O
que nos interessa aqui sao as transformacoes que o conceito
"Psicologia" sofreu e ainda sofre, e nao uma simples seria-
cao seqllencial de acontecimentos.

Em 1860 G. Fechner (1801-1884) publicou a primei
ra obra de psicologia experimental: Elemente der Psychophy-

sik. Esta obra rompia com a tradicao filosofica e com a psi
cologia vista como parte da filosofia: estudo da alma, na

tradicao aristotélica. Além disso, procurava empregar para o
estudo dos fenomenos psiquicos o mesmo método das ciéncias
da natureza. Consagrou-se assim a Psicologia como ciéncia ex
perimental, ou seja, como ciencia no sentido estrito. Em
1862, institucionalizou-se tal estado com a inauguragao, por
W. Wundt (1832-1920), de um ensino cursivo de "A Psicologia
do ponto de vista das Ciencias Naturais" e, com a inaugura-
cao do primeiro laboratdério de Psicologia, pelo proprio
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Wundt em Leipzig, em 1987. Logo em seguida, iniciativas se-
melhantes ocorreram na Franca e nos Estados Unidos. Portan-
to, no decurso da segunda metade do século XIX, ocorreu a
"passagem” da psicologia "pre-cientifica" ou "f<iLosogica" pa
ra a "psdicofogia cientifica". No entanto, apesar do seu reco
nhecimento oficial enquanto ciéncia e sua institucionaliza-
c3ao progressiva dando acesso inclusive a profissoes publica-
mente regulamentadas, ainda hoje € contestada "em sua §inald
dade, em sua eficacia, em seu nigor e em sua unidade". Inter
roga-se sobre a sua natureza e valor, tanto epistemologico

quanto cultural.

Recordemos um pouco toda a discussao de W. Dil-

they (1833-1911), em sua obra "Introducao as Ciencias do
Espinito", de 1883, onde o Autor se pergunta mais detidamen-
te sobre a constituicao e a cientificidade das "ciencias do
espinito" ou ciéncias humanas. Pretendia fazer por estas o
mesmo que Bacon havia feito para fundamentar o método das
ciéncias naturais. Postulava a autonomia destas ciéncias e
colocava a antropologia e a psicologia como "base de todo co
nhecimento de vida histonica e de todas as normas que guiam
e Levam em diante a sociedade” (p.50). Via a Psicologia como
a ciéncia que nao so € necessaria para compreender a histo-
ria, mas também, liga as ciéncias naturais as do espirito,
considerando que elas diferem no objeto e no metodo e que as
ciéncias do espirito se atrasam na medida em que querem ser
copias das ciencias naturais. Esta € apenas uma das discus-
soes que historicamente vem acontecendo em relacdo as cién-

cias humanas e, em particular, a psicologia.

Tomando por referencial o caminho proposto por

Michel Bernardz, vale a pena discutirmos um pouco antes ques

Tomamos por referencia um texto de M. Bernard (a Psicologia, in: CHA
TELET, F. Histdéria da Filosofia. Vol.7: a Filosofia das Ciencias So-
ciais. Rio de Janeiro, Zahar, 1974, pp.17-98).Apesar de em muitos pon-
tos nao concordarmos com a argumentagao do Autor, utilizaremos seu tex
to por se tratar de um estudo sistematizado sobre a psicologia,princi-
palmente no que concerne ao problema de sua unidade e espec1f1c1dade,
questoes que nos interessam a551nalar neste trabalho. Portanto, o cri
tério de escolha da referéncia nao foi o de concordancia com o Autor
mas sim o dos pontos abordados em seu estudo.
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toes. Do ponto de vista epistemologico, examinaremos a defi
nicao do objeto e do método (unidade e especificidade) e do
seu valor (alcance explicativo). Do ponto de vista técnico,
discutiremos sua eficacia e orientacdo na pratica social. E
do ponto de vista de sua funcdo cultural, veremos até que pon
to a psicologia operou transformagoes culturais. E importan
te salientar que nao nos aprofundaremos nestas discussoes,nos
limitando basicamente a registrar o que tem sido discutido,
ja que o nosso objetivo & tracar um "pano de fundo" para o
desenrolar do nosso trabalho.

A QUESTAO DA UNIDADE E DA ESPECIFICIDADE

Apesar do "veto do positivismo", em especial o
de A. Comte (1798-1857), a psicologia alcancou seu estatuto
oficial de Ciéncia. No entanto, a questao sobre a legitimida
de desta conquista permanece. Duas discussoes se percebem
aqui: a da especificidade da psicologia e de seu objeto emn
relacao ao das outras ciéncias, e, a do valor epistemologico
de sua explicacao. Na realidade, o que Comte rejeita nao

tanto a "cdencia da afma", mas a "cdencda do sujedito”". Q "v

ISR

to do posditivismo" € justamente contra essa possibilidade.

Para além da diversidade das disciplinas e méto-
dos psicologicos, encontramos um conflito entre dois estilos
de pensamento: o rigor objetivo das ciencias da natureza (ho
mem-ser vivo, portanto natureza) e, a exigencia de inteligi-
bilidade do senso do devir complexo das experié€ncias humanas

(homem-produto e produtor de cultura).

A oposicao entre estes dois estilos concretiza-
se em diversos niveis desde a maneira de conceber o fato
psiquico até a énfase dada a natureza dos fenomenos psiqui-
cos, passando pela escolha dos métodos de investigacao e por
um certo modo de inteligibilidade. Na realidade, nestes dois
estilos podemos perceber um duplo reducionismo: - o imperia
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lismo monopolizador das ciéncias fisicoquimicas e biolodgicas,
inspirado no modelo galilaico baconiano da matematica  como
modelo de cientificidade, e, - o produto da critica de al-
guns filosofos e o monopdlio dos psicanalistas e sociologos,
cada um por sua vez arrogando-se o direito de deter a '"cha-

ve" do psiquismo humano. E importante salientar que estes
dois estilos nao sao homogeneamente representados, assim co-
mo nao representam unicamente toda a tendéncia da critica
contemporanea.

Segundo Bernard, outro perigo ameacaria a cieén-
cia psicolégica, além destes dois reducionismos: a linguagem
do psicélogo. O fato de recorrer ao senso comum € Se expres-
sar na linguagem cotidiana diluindo-se enquanto "pratica",
torna-se extremamente nocivo a elaboracdo de uma ciéncia psi
cologica autdonoma e especifica, argumenta o Autor. Diversas
solucoes foram propostas com a finalidade de se evitar este

perigo:

- as que procuram determinar a unidade e autono-

mia de seu dominio pela nocado watsoniana de comportamento;

- as que se recusam a reconhecer essa unidade e
essa autonomia do dominio psicologico e pretendem descobri-
las ao nivel da implicacao ideologica do projeto psicologi-

co;

- as que pretendem uma nova metodologia a fim de
refinar a nocao de comportamento e créem que isto assegura-

ria a autonomia do psicologo;

- e as que, aceitando a pluralidade dos campos
diversificados da psicologia, descobrem sua unidade e especi

ficidade na estratificacao interna destes campos.

Do estudo de como essas solugoes foram propostas
e das tentativas de executa-las, podemos deduzir uma trajeté
ria da mudanca na concepgao do que afinal e Psicologia, ou

seja, uma trajetoria conceitual.
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Iniciando por J.B. Watson (1878-1958), temos uma
"Psicologia do Comportamento". A descrigcdao objetiva do com-
portamento proposta por Watson, segue-se P. Janet (1859-
1974) com sua "Psdicologia da Conduta", complexificando o
"ato" com a introdugdo do papel da consciéncia. Tentando con
trabalancar o comportamento significativo e o método experi
mental, Lagache pretende integrar na nogcao de comportamento
watsoniano as categorias de tensao, sentido e totalidade, de

3 Seguindo

finindo a psicologia como a "Ciencia da Conduta".
este percurso conceitual, encontramos R. Zazzo com sua "Psi-
cologdia Integral". Pretende demonstrar a continuidade entre
o biologico e o psicologico, observando o postulado do prima
do do conceito de adaptacao. A psicologia seria um estudo
sistematico dos processos de adaptagéo.4 A discussao que se
seguiu a essa proposta, basicamente entre Canguilhem e R. Pa
gés, resultou na proposta de Palmade5 de que o dominio mais
unificador da psicologia € o da aprendizagem. Segundo ele, o
psicologo vé sua tarefa definida pelo inventario dos fatores
de comportamento e de conduta e pelo estudo das acoes na ela
boragao da conduta. Aqui chega a vez de Politzer com sua
"Psicologia Concnrneta", colocando-se contrario as  posigées
mais "abstratas". O fato psicologico, segundo ele, € o com
portamento que tem um sentido humano e € necessario voltar
ao homem concreto, tal como ele se manifesta em qualquer ins

tancia.

A analise feita por Lagache esta em sua obra: "Unité de la Psycholo-
gie". O Autor fez a tentativa de consolidar e completar a proposta
de Janet, sendo que, no entanto, este era um ferrenho rival da psicana
lise, campo de conhecimento ao primeiro. A proposta de Janet encontra-
se em: Etude philosophique e em De 1'angoisse a 1'extase.

Para melhor compreensao, consultar Conduites et conscience do Autor.

A posicao de Canguilhem pode ser vista no artigo '"Qu'est-ce que 1la
Phychologie", (publicado em portugues no vol. 30/31 da revista Tempo
Brasileiro; a de R. Pagés esta em Revue metaphysique et morale (jan-
mar de 1958); finalmente, um exemplo caracteristico do pensamento e
metodologia de Palmade, em sua obra: A unidade das ciencias humanas,
onde o autor pretende demonstrar a unidade nao so da psicologia, mas
de todas as ciencias que estudam o homem.
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Como a nocao de "concreto" parece ser bastante
ambigua do ponto de vista cientifico, Politzer foi bastante
criticado. No entanto, L. Séve, prosseguindo na mesma pers-
pectiva, tentou precisar sua conceitualizacao segundo um
fundamento marxista (materialismo histérico-dialético), embo

ra falte aos fundadores do marxismo precisamente a atencao a

n "

dimensao psicoldgica da historia. Aqui, o "ato" se define
como sendo, ao mesmo tempo, expresséo’do individuo e de rela
coes sociais em condicoes historicas determinadas. A psicolo
gia define-se como a "ciéncia da vida real dos Lindividuos" e
sua unidade resulta da unidade do individuo concreto com o
trabalho. O materialismo historico seria o fundamento da
psicologia em sua forma epistemolégica.6 O proprio Bernard,
lancando mao de outros autores, aponta uma série de equivo-
cos nesta proposta. No entanto, nao nos interessa aprofundar
mos discussdes sobre possiveis equivocos ou méritos de cada
uma destas definicoes e propostas de unificacao da psicolo-
gia. O importante, parece-nos, neste momento, € deixar cla-
ra a mudanga conceitual que a psicologia sofreu ao longo dos
anos em sua propria definicao. Essas mudancas deveram-se a
fatores de ordens diversas, a nosso ver, desde crises inter-
nas ao proprio campo de conhecimento da psicologia até dis-
cussoes que em muito extrapolam seus dominios. Até este pon-
to onde chegamos, podemos constatar nestas diversas defini-
coes, uma constante: a busca de uma epistemologia totalizado

ra.

Podemos resgatar com J. Gagey, no entanto, uma
outra perspectiva. Reconhecendo a diversidade dos campos de
estudo e das praticas da psicologia, ele buscou reconhecer
neste pluralismo o "44inal de uma fusao da acao, de uma rique

za do neal e dos modos de comundicacao que efa possibilita en

Da obra de Politzer sugerimos Critique des fondements de la Psycholo-
gie. Paris, Presses Universitaires de France, 1967, e da obra de
Seve ver Marxisme et théorie de la personnalite.
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trhe o0s senes", ou seja, o sinal de vitalidade de uma ciéncia
inscrita em um interminavel devir. Aplicou a psicologia a
perspectiva bachelardiana da construcao do conhecimento e,
inegavelmente, apesar de todas as criticas que recebeu, teve
o mérito de denunciar, a nosso ver, a ilusao da exigéncia de

uma psicologia una e especifica.

Cai por terra, consequentemente, segundo este mo
do de ver a psicologia, o monop6lio da jurisdicdo de uma psi

cologia experimental, objetiva, neutra e asséptica.

Na tentativa de se fazer cientifica, esta manei-
ra de agir da psicologia foi obrigada a construir objetos
novos: os conceitos que conotam o dominio descritivo, as va-
riaveis intermediarias ndo-observaveis e os modelos explica-

tivos que permitam seu emprego.

Podemos dizer como Greco, entao, que o psicologo
nunca escapa de tentar elucidar sua propria problematica. E
que este elucidar permanente lhe permite renovar seu modo de
inteligibilidade e garantir sua especificidade de trabalho.
A nosso ver, o estatuto da psicologia resultaria de uma con
quista conceitual interminavel e cada vez mais coerente com
a ou as praticas que lhe fazem juz — praticas estas sempre
qualificadas socialmente e situadas historicamente.

Conforme Bernard conclui aqui, a definicgao da
especificidade da tarefa do psicologo remeteria a "explica
cac" que ele elabora, seu valor e sua natureza. Mesmo nao
concordando totalmente com o Autor7, seguiremos em frente
com a nossa identificacdo sumaria das diferencas,segundo seu

referencial.

Nao nos interessa neste momento contra argumentar com o Autor, mesmo
porque o que nos propusemos € fazer um breve sumario das diferencas
significativas que ocorreram nos dominios da psicologia.



ALCANCE EXPLICATIVO

No sentido positivista, o conceito de explicacao
define-se pelo estabelecimento de leis quantitativas entre
os fenomenos observados. Na ciéncia moderna, no entanto, o)
uso do conceito de causa tornou-se corrente, embora nao tao
pacifico, haja vista as obras de Hume e Kant, entre outros.A
situacao da psicologia apresenta-se novamente delicada, mos
trando maiores dificuldades quanto a utilizacao de uma expli
cacao causal na medida em que a formulacao de leis gerais
parece anular a possibilidade de singularidade das condutas.
Assim, pode-se compreender como correntes tao diferentes po-
dem condenar a "explicacao" em psicologia. Observamos que
tanto o behaviorismo quanto a fenomenologia, por exemplo, a-
través de argumentos diferentes, criticaram a possibilidade
explicativa, caindo em um processo descritivo esteril, nao
conseguindo sustentar a prescindibilidade da explicacao. A
propria discussdo do estatuto da ciéncia hoje nao € pacifica
e as obras da Escola de Frankfurt, entre outras, atestam bem
essa situacao. Portanto, esta celeuma ndo € exclusiva da
psicologia, assim como nao apenas as "ecdencias do espinito"’

teriam uma especificidade.

Bernard introduz, neste momento, J. Piaget (1896~
1980) e suas idéias sobre como deve ser o trabalho cientifi
co em Psicologia: "a passagem continua da pesquisa das Ledis
as hipoteses expﬁicativaé".8 Piaget distingue tres procedi-
mentos na pesquiéa psicologica: - um momento formal (o primei
r0) que consiste no estabelecimento dos fatos gerais ou
leis; - um momento de construcao dedutiva de uma lei a par-
tir de um conjunto de outras leis; - um momento de aplicacao
da deducao a um "substrato neal" ou "modelo" capaz de se
prestar a ela ou representar suas ligacOes (referéencia das

leis a realidade).

Piaget reconhece, em sintese, que houve uma "transformacao fundamental
do conhecimento - estado em conhecimento - processo". Sobre essas ques
toes vale a pena consultar "Psicologia e Epistemologia” e Traite de
Psychologie Expérimentale, este em co-autoria com Fraisse.
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Como a realidade e a projecao (entre o processo
de pensamento e os fenomenos reais da experiéncia) podem ser
concebidos de formas diversas, diversos também serao os mode
los explicativos. Piaget classifica estes modelos entre dois
p6ios: o reducionismo e o construtivismo. Os modelos reducio

nistas podem ser: - puramente psicologicos (como o praticado
pela explicacdo psicanalitica do surgimento das relacdes ob
jetais), -~ psicossociologicos (que tendem a interpretar as
reacoes individuais em funcao das interacoes entre indivi-
duos ou grupos), - os fisicalistas (pretendem explicar 0s
fenomenos psiquicos através das estruturas fisicas) e, - os

organicistas (estabelecem um paralelo entre as leis psicolo-
gicas e os mecanismos neurofisioldgicos). No entanto, segun-
do Piaget, todos estes modelos explicativos reducionistas
necessitam de uma complementacao de modelos construtivistas
de ordem psicologica, o que lhe permite dizer que "uma certa
especificidade psicologica nav e redutivel a propriedades so0

ciladis, fisdicas ou ongandcas".

Seriam trés as espécies de modelos construtivos:
- os modelos do tipo "teondla do comporntamento" (que conde-
nam as diversas leis da aprendizagem, baseando-se nas con-
cepcoes abstratas e sistematicas do comportamento), - 0s mo
delos por "construcao genetica" (que procuram no desenvolvi-
mento do sujeito alguns mecanismos construtivos capazes de
explicar as novidades sem fazer uso apenas da experiencia
aprendida, da maturacao e das influencias sociais) e, - os
que abstratamente designam o que ha de comum aos diferentes
modelos reais concebiveis, utilizando-se da precisdo da dedu

cao.

O que Piaget tenta fazer € mostrar a existéncia
de um isomorfismo entre os modelos explicativos organicista
e logico-matematico e se servir deles para explicar a reali-
dade psicologica. Acreditava que, assim, a psicologia conse-
guiria ao mesmo tempo assegurar sua especificidade e funda
mentar seu valor epistemoldgico.
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_ Para Piaget, na psicologia moderna nao haveria
mais oposigcao entre um sentido subjetivo do comportamento e
significacdes objetivas. O que deveria ser levado em conta €
justamente o que € revelado pela explicagcao. Assim, interes
saria aqui tanto o esclarecimento estrutural quanto genéti-
co, tanto legal quanto causal do objeto. No entanto, a exi-
geéncia da explicacao, principalmente de um certo tipo de ex-
plicacdo (a que se baseia na causalidade objetiva) ndo € tdo
pacifica. Também na ciéncia natural e na filosofia da ciéen-
cia, ja nao se aceita facilmente a causalidade como puramen
te "objetiva", ou seja, a verdade como adequacao a uma rela-
¢30 necessaria entre causa e efeito. Hoje prefere-se falar
de "fedis descnitivas": formulacao subjetiva de seqllencias
uniformes que exigem uma continua verificacao experimental
... As leis descrevem constancias e uniformidades de fenome
nos mediante "descricoes sinteticas". Desta forma uma nova idéia
de causalidade esta em discussdo, e isso nao € exclusivo da

psicologia, como se sabe.

A evolucdo da psicologia apb6s a 22 Guerra Mun-
dial, segundo Bernard, segue a seguinte orientacao: oS pro-
gressos, de um lado, da psicologia genética e, de outro, dos
estudos sobre a evolucao psicomotora e afetiva e das teorias
de aprendizagem; o desenvolvimento dos estudos da psicologia
da personalidade e, de outro, da psicologia social dos peque

nos grupos.

Nao podemos nos esquecer, no entanto, de toda
uma conjuntura que, de certa forma, exigiu e facilitou que
tais evolugoes acontecessem. A 22 Grande Guerra e seu acen-
tuado carater ideologico propiciou o surgimento de alguns
trabalhos significativos para a trajetoria da psicologia.Che
gamos aqui a importancia da contribuigao da técnica psicolo

gica.
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A TECNICA PSICOLOGICA

0 que podemos observar nas ciencias em geral é
que "a tecnica precedeu a ciencia & qual forneceu um pretex-
to, um matenial e 05 medios de controfe", como o diz Bernard

(p.60).

Constatamos no inicio da chamada "ciencia psico
Logica" ou, se preferirem, no inicio da psicologia experimen
tal, a extensdo de técnicas das ciéncias psicoquimicas ao ho
mem. No entanto, por outro lado, também constatamos a cria-
cao de técnicas por impulso de necessidades ou de interesses
praticos, sem que se passe por uma simples transposicao de um
dominio para outro. A psicotécnica resultou justamente de um
periodo histdrico marcado por mudancas sociais, politicas e
economicas significativas e velo, justamente, responder a al
gumas exigéncias praticas (por exemplo: como mecanizar mais
a mao-de-obra, economica e eficazmente). Canguilhem disse a
esse respeito: "tornava-se ungente o estabelecimento de uma
pratica generalizada da pernicdia, no sentido Lato, como deten

minacac da competencia e desvendamento da 5Lmu£ac&o".9

0 advento da ciencia psicologica foi condiciona-
do pelo da técnica psicologica, implicando, no plano ideolé-
gico, o fim da crenca "na existencia de um reino humano sepa
nado", da crenca na dignidade do pensamento meramente especu

lativo e da crenca nos valores de privilégio social.

Ora, se a psicotécnica de alguma maneira prece-
deu a propria ciéncia psicologica moderna, nem por isso deve
mos acreditar que toda técnica se converte em ciéncia e vi-
ce-versa. Convem distinguir a psicotécnica da psicologia apli
cada, ja que esta ultrapassa a primeira e se constitui de
técnicas psicologicas deduzidas diretamente de um saber pre-

dominantemente tedrico. As praticas psicotécnicas sao relati

9 CANGUILHEM, G. Op. cit., p.21.
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vamente independentes entre si e devem seus progressos mais
‘a mudangas internas em seus proprios dominios ou a mudancas
oriundas de urgencia de ordem concreta do que a mudangas con
ceituais ou metodoldgicas mais amplas da ciéncia psicologi-

ca.

Da mesma maneira como podemos tecer inumeras cri
ticas a construcdo e aplicacdo da psicotécnica (por exemplo:
quanto aos caminhos para a psicologia atingir seus objeti-
vos), cabe neste trabalho destacar um equivoco freqliente
quanto a psicologia aplicada: - a tentacao de "aeducLonismo"
ou de imperialismo epistemoldogico, ou seja, a.superestimagﬁb
de um saber em detrimento de outros campos de conhecimento.
Vemos, assim, a crenca de que inumeras técnicas chamadas psi
cologicas dependem apenas da ciéncia psicologica e do conhe-
cimento puro do individuo. Esse equivoco acontece, por exem-
plo, em relacao a psicopedagogia. Vejamos a definigao de H.
Piéron (1881-1964): "Uma pedagogia cienitificamente fundada

s0bre a péicoﬂogia".10

Alias, € a existéncia deste equivoco que ndo so
justifica a necessidade de uma analise pluridisciplinar da
psicologia, mas também a presenca do psicO0logo na abordagem
dos problemas pedagdgicos. E mais especificamente, como € o
caso do nosso estudo, a concepgao tecnicista do ato educati-
vo, que visa ajustar uma acao a um mundo infantil, adolescen
te ou adulto desvendado pela ciencia, precisa ser substitul
da por outra abordagem que perceba a problematica pedagdgica
como um sistema de relacOes bastante complexo, um "jogo de
goncas”, exigindo para a sua elucidacdo o auxilio de domi-
nios diversificados, como a psicossociologia dos grupos, as
pesquisas institucionais, a genealogia dos exercicios do po-
der, o desvelamento proposto pela psicanalise, entre outros,
sem podermos reduzir este auxilio a uma mera aplicacao técni
ca. E preciso um novo olhar, uma outra sensibilidade. E pre-

ciso perspectivar.

"0 BERNARD, M. Op. cit., p.74.
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"A pedagogia, as tecnicas de aprendizagem, as de
domacao de cirnco ou as do human engineening, nao  pertencem
mais a psicologia aplicada no sentido estnito..." 1V A pro-
cura de uma "pratica" "otima" desenrola-se em meio qualifi-
cado, estruturado e orientado pelo peso de suas tradicoes
historicas e de suas instituigdes, pelo choque dos aconteci
mentos da atualidade, pela atracao dos valores propostos por
sua cultura e, por que nao dizer também, pelos prdprios acon

tecimentos fortuitos, frutos do mais simples acaso.

Entre ciéncia e técnicas psicologicas ha uma re-
lativa descontinuidade, e aqui chegamos ao ponto de ver um
pouco os efeitos da psicologia sobre a cultura contemporanea
e as implicacoes ideologicas dessa interacao. Afinal, tal-
vez seja essa uma das funcoes basicas da psicologia: desco-
brir qug'o sentido pessoal, singular, que o homem inserido
em um determinado meio cultural da aos valores propostos por
esta cultura. O que ele faz com isso?

A FUNCAO CULTURAL DA PSICOLOGIA E SUAS
IMPLICACOES IDEOLOGICAS

Analisando as mutacoes da cultura das novas so-
ciedades do fim do ultimo século e os conflitos gerados,cons
tatamos que as ciencias humanas vém sendo chamadas a contri
buir para resolver tecnicamente esses conflitos. M. Foucault
(1926-1984), ja em As Palavras e as Coisas, dizia: "Poxr cex-

to foram necedsanias novas normas imposias pela sociedade in
dustrial aos individuos para que, Lentamente, no decurso do
sec. XIX, a psicologia se constitudsse como cilneia (FOU-
CAULT: 1981a, 362). Segundo Foucault, o proprio surgimento
das ciéncias humanas esta intimamente ligado a uma redistri-

"1 BERNARD, M. Op. cit., p.74.
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buicao geral da egistéme12: "o homem tornava-se aquifo a par
tin do que todo conhecimento podia ser constituldo em sua
evidencia imediata e nao-probfematizada; ... aquifo que au-
tordiza o questionamento de todo conhecimento do homem".

Essa mudanga caracteriza-se basicamente por uma
mudanca nas disposicoes fundamentais do saber. "0 homem e uma
invencao cuja recente data a arqueologia do nosso pensamento
mostra gfacilmente" (FOUCAULT: 1981a, 404).

A psicologia € chamada a exercer um papel privi
legiado (ou foi talvez),haja vista toda a  "psicologizacao"
da vida cotidiana e nao so dela, de varios modos de inteligi
bilidade que passam tantas vezes pela linguagem e racionali

dades proprias da ciéncia psicol6gica.13

O discurso psicoldgico fascina e seduz tanto  as
instituigoes quanto aos modos de vida. Podemos dizer, sem re
ceio, que a "psicologizacao" da cultura contemporanea obede
ceu, de um lado, a um sentido pratico na vida institucional,
coletiva e individual e, de outro, a um sentido tedrico, na
concepgao da ciéncia, da filosofia, da arte e, até mesmo, da
religido. Apenas por sua "imagem" a ciéncia psicologica modi
fica a compreensao e¢ o modo de funcionamento das institui-
coes. Exemplos banais podem ser dados:atualmente, a maioria
das revistas modernas (sobretudo as femininas) propoe algum

artigo ou coluna cujo tema € psicologico; isto sem falar nas

12

Epistéme, segundo Foucault, € o "a priori histdrico" que "num dado

periodo, delimita na totalidade da experiencia um campo de saber,
define o modo de ser dos objetos que aparecem naquele campo, apresen-
ta modelos teoricos a percepgao cotidiana do homem e define as condi-
coes em que ele pode sustentar um discurso sobre coisas que sao reco-
nhecidas como verdades". Essa definicao encontra-se no prefacio da
edigao inglesa de As Palavras e as Coisas.

13 - . . -
Nio queremos aqui colocar todas as "correntes psicoldgicas'" no mesmo

pé de igualdade. Apenas nos referimos, de certa forma ''despretencio-
samente”, a um tipo de racionalidade peculiar ao chamado "univer-
so psi".
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proprias revistas populares de psicologia (Psicologia Atual,

por exemplo).); - a preocupacao com a composicao de um per-
fil psicologico de um "candidato <ideal” nas eleigcdes ou con-
cursos para cargos publicos e a tentativa de desvendar a
"pernsonalidade" e "tracos caracternologicos" dos candidatos;
- as explicacdes psicossomaticas das reacoes dos doentes; - a
ansia de encontrar nas "feorlas de desenvolfuimento"  subsi-
dios para se exercer adequadamente os papéeis de mae, de pai,
de professor e assim por diante; - a tentativa de se dese-
nhar "conretamente” uma casa, uma arvore e uma pessoa em
tantos concursos onde existem provas psicotécnicas; - a faci
lidade com que se resolve qualquer problematica com o "4sto
¢ psicologico", e outros tantos exemplos cotidianos de como
houve uma vulgarizacao da psicologia que "{nvadiu" todo )

corpo social.

Podemos dizer, de certa maneira, que o0s homens
passaram a ser submetidos a uma nova Ordem — a Ordem Psicolo
gica — de cujos determinismos somente o psicologo competente

possuiria a "chave", o "segredo".

Como ja foi mencionado antes, o advento da socie
dade industrial no fim do século passado ou a propria evolu-
cdo do capitalismo ocidental reforgou as exigéncias de uma
maior produtividade e eficiéncia, ameacando mesmo a autono-
mia do individuo e, por que nao dizer mais radicalmente, sub
jugando o homem ao processo de producao capitalista. Encon-
tramos aqui uma evidéncia de que a neutralidade cientifica
e a autonomia da Psicologia, e nao sO0 dela neste contexto,sao
cada vez mais questionaveis. A ideologia de nossa sociedade
€ a que € imposta pela tecnologia, que em si mesma, consti-
tuiria um "s4{stema de dominagao".

"Enquanto univenso tecnologico, a sociedade An-
dustnial e um universo politico, ¢ a ulfima fase de um proje
to especificamente histonico que se nealiza, a saben: a ex-
perniencia, a transformacao e a orngandizacao da natureza en-
quanto simples suporte da dominagao. A medida que o projeto
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se desenvolve, ele modela o universo do discurso e da acao,
da cufltuna, tanto no plano maternial quanto no intelectual". 14
Este trecho de Marcuse ilustra bem o que vinhamos falando.

A ciencia manifestaria em seus conceitos e méto
dos esse projeto de dominacdo universal. A razdo e a propria
ideia de Razao sao produtos reflexos e instrumentos desta
dominacao. Desta forma, além de impedir qualquer mudanca, a
organizacdo totalitdria da sociedade, fazendo uso também des
te estatuto de ciéncia, envolve o pensamento e o comportamen
to, sob a aparéncia de uma racionalidade neutra e objetiva,
com a qual a psicologia tem compactuado, pelo menos atraves
de algumas de suas vertentes.

Neste sentido, D. Deleule em: A Psicologia, Mito

Cientifico, analisa a pretensdo da psicologia de ser cién-

cia. Segundo ele afirma: "Toda ciéncia ¢ ideologicamente de-
teaminada" e a "Psicologia & necessania porque e WXL ao s4s
tema”.

A psicologia traria a ideologia dominante o seu
aparelho técnico e a sua armadura tedrica e, longe de rom-
per com ela, contribuiria'para a sua perpetuacao. Na medida
em que contribuiria para a eliminacao de toda iniciativa de
dissolucao da ordem social vigente, a psicologia seria uma
"{deoLogia de neserva", segundo Marcuse. Ela seria solidaria
de um conservadorismo vigoroso que, no maximo, tolera um re-
formismo ingénuo: "mudar o individuo para nao mudar a ondem
social — mudan o individuo na esperanca de mudar a ordem 30-
cial: e entre estes dois polos que se desennola o  trabalho

do pbicﬁﬂogo".15

14 MARCUSE, H. Ideologia da sociedade industrial, Zahar, Rio de Janei-

ro, 1968 (p.19) Marcuse tenta aqui desenvolver o conteudo sociologi-
co e politico das categorias psicologicas, analisando a origem ideolo
gicada psicologia e propondo uma ruptura com essa trajetoria através
de seu desvelamento.

15 MARCUSE, H. Op. cit., p.24.
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A solucdo para tornar-se uma ciéncia auténtica,
segundo Marcuse, seria a psicologia mudar radicalmente de
atitude. Este mudar radicalmente de atitude significaria re
tornar a Freud que nomeou como objeto o inconsciente, estru-
tura que poe em questao a supremacia do Ego e da consciencia
e opera a ruptura com a ideologia psicoldgica tradicional. A
psicologia deveria fazer sua auto-analise, denunciando sua
origem ideologica e rompendo com ela.

Ora,nao € menos verdade que a psicologia gera
desconfianca e hostilidade em muitos setores representativos
da classe dominante e que, sem duvida, inumeras vezes,assis-
timos a oposicdo dos psicologos a utilizacdao de sua ciéncia
como meio de "integracao e adaptacdo social", bem como as
suas tentativas de denunciar e reduzir as condicoes injuétas

impostas ao homem pela sociedade capitalista.

Também devemos considerar o alcance do poder da
ideologia dominante, assim como o seu exercicio, dando-se
unilateral e uniformemente sobre a classe dominada passiva e
resignada, como nos querem convencer algumas explicagoes teé
ricas. Ndo sera uma analise um tanto simplista, esta que
ignora, antes de mais nada, a prOpria contradicao e a "Zuta"
de classes? Muitas das criticas a psicologia advindas de
uma analise marxista mais mecanicista, a nosso ver, pecariam por
este equivoco. Sabemos que Reich (1897-1957) e Gramsci(1981-
1937) no entanto, reconhecem a dimensdo psicologica e a ne-
cessidade de inclui-la nas analises dos fenomenos sociais e

politicos.

Na psicologia cientifica contemporanea eviden-
cia-se um carater contraditério e ambivalente, muitas vezes
ilustrado pelas tentativas de se fundar esta ciéncia sobre o
materialismo historico e dialético. H. Wallon (1879-1962) de
senvolve sua tese segundo este desejo e tenta mostrar como a
psicologia € um instrumento de libertacdo e reflexo da pro-
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16 2s tentativas de se partir da

pria dialética da mateéria.
"natureza" (do sistema nervoso ou do comportamento, por exem
plo), Seve propde que seja tomado o percurso inverso e que
se tenha como centroy ) trabalho, as relagoes de atividade
implicadas no trabalho, as estruturas e processos da persona
lidade desenvolvida fundada sobre estas relacoes. O materia
lismo dialético seria o "guia epistemologico" da psicologia

e o materialismo historico seu "{undamento nreaf".

Para além de todas as outras criticas que se fa
zem a Séve e a sua proposta, ficaremos com o seguinte pon-
to: "A maneina de agin e pensan de L. Seve postula a possibi
Lidade e, mesmo, a necessidade de uma cdiencia do Homem sendo
esta ciencia concebida segundo o mesmo modelo epistemologico
de todas as outnras, pois estaria submetido as mesmas Ledis
explicativas do matenialismo dialetico; e o Homem, porn ou-
trno Lado aparecendo como obfeto Legitimo de inueétig?g&o,

Es-

sa proposigcao pressupoe a univocidade da racionalidade cien-

pois senia neduzido ao conjunto das nelacoes sociadis".

tifica e a realidade objetiva e a validade do homem como ob-

jeto cientifico.

Foucault, em As Palavras e as Coisas, contestou

este duplo postulado e mostrou que a historia da Razdao nao €
univoca, continua e monolitica, e que as ciéncias diferentes
aparecem em épocas diferentes, sobre o "4undo" de epistemes
diferentes. O surgimento das ciéncias humanas, como ja fo1i
dito no inicio desta parte, para Foucault, corresponde a uma
redistribuicao geral do saber. O Homem surgiu como fundamen-
to de todas as positividades e como objeto empirico privile-

giado, como objeto a ser descrito e analisado, e como aquilo

16 . . e s s . .
H. Wallon em seu artigo "Psycologie et matérialisme dialectique", re

publicado na Revue Enfance. 1-2, jan-abr de 1963, tenta mostrar
como a filosofia do materialismo dialético da a psicologia seu equili
brio e sua significacao.

7 BERNARD, M. Op. cit., p.91.
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que justifica toda ciencia. Aqui uma dupla relacao particu
larmente dificil: - entre as ciéncias do homem e as ciéncias
pura e simplesmente, e, - entre a filosofia e as ciéncias hu
mas. As cieéncias humanas situam-se, segundo Foucault, (in-
cluidas) nos dominios epistemoldégicos principais (triedo
epistemologico): o das ciéncias fisicas e matemdticas, o das
ciéncias bioldgicas, econdmicas e linguisticas, e o da filo-
sofia. A psicologia definir-se-ia por um "estudo do homem em
tenmos de funcoes e de normas", elas mesmas interpfetéveisv
"a pantin dos conflitos e das signifdicacoes, das reghras e
dos sistemas”" (FOUCAULT: 1981a, 374). Un duplo deslocamento
ocorre aqui — o privilégio conferido, de um lado, ao modelo
linguistico e, de outro, ao "sistema". A psicologia tende a
representar, num saber reflexivo, portanto, aquilo que so

. . ~ ca . .~ .18
existe segundo a dimensao consciencia-inconsciencia.

As ciéncias humanas, para Foucault, enraizam sua
positividade nessa disposicao geral do saber que lhes possi-
bilita constituirem o homem como objeto: nao sao puras ilu-
soes ideologicas, mas também ndo sao ciéncias, pela transfe
rencia dos modelos externos da biologia, economia e linguig
tica para a dimensao do inconsciente e da consciéencia. "A
cultuna ocddental constitudlu, s0b o nome de homem, um sen
que, por um unico e mesmo fjogo de nazoes, deve sen  domindo
positivo do saben e nao pode sen objeto de ciencia” (FOU-
CAULT: 1981a, 384).

A psicologia moderna nao € nem pode ser uma
ciéncia ou uma ideologia e, para Seve, ela tornou-se ambas ,

em oposicdo ao que nos diz Foucault. Esta controvérsia repou

Ao longo deste trabalho principalmente no segundo ensaio, tentaremos
esbocar a trajetoria do pensamento de Foucault. Ali estara mais evi-
denciado como ele trata a questao da ciencia e do saber, da cientifi-
cidade e da verdade. Aqui nos referimos basicamente a obra As Pala-
vras e as Coisas ja que é onde Foucault mais diretamente trata a
questao do surgimento das ciencias humanas.




sa sobre o problema da determinacdo do critério de distincdo

ca . .19
entre ciencla e ideologia.
No entanto, apds toda esta exposigao sucinta,
podemos concluir que a psicologia encontra-se numa tensao

permanente entre a vontade de ser um discurso objetivo auto-
nomo e especifico sobre uma realidade auténtica e delimitada
e o fato desta realidade e deste discurso remeterem a mode-
los formais distintos, dos quais o psico0logo ndo €, pelo me-
nos, —o mestre auto-suficiente. Reconhecer esta ambivaléncia
e desvendar o mecanismo de sua insercdo ideologica torna-se
crucial para a garantia de sua cientificidade, segundo Ber-
nard. Este movimento de ruptura e deciframento definiria a

situacao da psicologia.

Esta discussao, como dissemos, nao € privilégio
especifico da Psicologia e seus dominios. Ela transita por
todo o universo cientifico. Na realidade, poderiamos dizer
que a discussao parece polarizar, de um lado, a questao do
estatuto da ciéncia e, de outro lado, a garantia ou nao da
cientificidade de um determinado dominio de conhecimento e
seus procedimentos. Quanto ao estatuto da ciencia, todo este
arrazoado sobre as transformacoes conceituais da psicologia,
de certa forma, reflete um questionamento mais amplo que diz
respeito ao estatuto da ciéncia vigente em cada época. Quan-
to a garantia da cientificidade, argumentos de diversas or-
dens tém sido construidos. Como garantir o status de cien-
cia a um campo especifico de conhecimento? Por outroc lado, o
que significa este status? No entanto, se se abdica deste
carater cientifico nao se permaneceria na adoracao da cieén-

cia, da mesma forma, justamente pelo seu oposto, sua simples

19 - . - . - - . -
E importante lembrar que a historia da psicologia e marcada por inume

ros personagens. Creio que de um lado Jung e de outro Leontiev e

gotsky merecem ser ao menos citados. Sabemos que para nos € impos-
sivel incluir a todos e lancamos mao, entao, de alguns poucos nomes
que consideramos representativos dos desdobramentos que o conceito
de Psicologia sofreu nesta trajetoria.
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"denominag¢ao'?

E preciso deixar claro que nossa intengdo nao €
a de marcar uma posicao definida mesmo porque neste momen
to parece-nos muito dificil delimita-la. Exemplo da dificul
dade, mesmo de profissionais da area,de definir a  psicolo-

gia, seu objeto, anexamo-lo ao final deste trabalho.20

Nosso objetivo € o deixar essas discussoes aqui
mencionadas como "pano de fundo"” para o restante do . nosso
trabalho e com isso assinalar que ha possibilidade, no campo
da psicologia, para tantas perspectivacoes quanto as subjeti

vidades que ali transitam.

20 v . . e . ‘ ;
Trata-se de cinco questionarios respondidos de um total de quinze

entregues aleatoriamente a psicologos do Departamento de  Psicologia
da Universidade Federal de Santa Catarina. Este rapido levantamento
pretendeu colher destes profissionais sua definicao de Psicologia e
seu modo de tornia-la pratica.Numa primeira analise, mesmo que questio
nassemos o numero insignificante de respostas, salta aos olhos nao
so a dificuldade em responder o questionario e devolve-lo, mas tambem
a falta de consenso, a disparidade mesmo entre as definicoes formula
das. Cremos que as divergéncias tedricas e as desigualdades das prati
cas acontecem aqui muito perto de nés, ou melhor dizendo, que nés mes
mos estamos inseridos no contexto de que falavamos. -
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DA ARQUEOLOEIA A GENEALOGIA'

A TRAJETORIA DE MICHEL FOUCAULT

"A histornia nos emsina a rin das solenidades de
ornigem" .

(Michel Foucault)

"Nao se trata de Libertar a verdade de todo siste
ma de poder — o que seria quimerico na medida em que a pro
pria verdade e poder — mas de desvincular o poder da verda
de das formas de hegemonia (sociais, economicas, cultu-
rais) no interion das quais ela 5unc¢ona no momento".

(Michel Foucault)
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A ARQUEOLOCIA

Em seus tres primeiros livros: Historie de la fo

lie a 1'age classique (1961), Naissance de la clinique(1963)

e Les mots et les choses. Une archéologie des sciences hu-

maines (1966), Michel Foucault com suas analises historicas
marcou o nascimento de um tipo de investigacao original com
relacao aos métodos das historias das idéias ou das ciencias:
a arqueologia. Segundo P. Veyne,uma das grandes contribui-

coes de Foucault nessas obras € a busca de destruicao de to-
dos os "{4alsos objetos" sdocio-culturais que ate entao o his
toriador das idéias tomava como pontos de referencia. Assim,
em Nascimento da Clinica, por exemplo, mostra-nos que a"Doen
ca
"Doenga" no cruzamento do discurso médico que organiza os

" nao existe mor si propria — ela € produzida enquanto a

sintomas, do olhar clinico que lhe confere a sua forma de vi
sibilidade e da pratica hospitalar que define o estatuto do

"doente".

A analise das trés obras acima mencionadas reve
la os instrumentos metodologicos utilizados até entao por
Foucault: o conceito de saber, o estabelecimento das descon-
tinuidades, os critérios para a datacao dos periodos e suas
regras de transformacao, as interrelacoes conceituais e as-
sim por diante. |

A "anqueologia" tentava responder a como os sabe
res apareciam e se transformavam. Seu objetivo era principal
mente descrever as compatibilidades e incompatibilidades en-
tre os saberes a partir da configuracao de suas positivida-

des.

De certa forma, poderiamos dizer que a arqueolo-
gia produziu um deslocamento com relagao a epistemologia do
minante. Retomando Bachelard e Canguilhem, constatamos que a
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epistemologia ("h{istorica", no caso) postula que a ciencia
condiciona a filosofia, ja que a ciéncia € considerada a ati
vidade racionalista por excelencia. Neste dominio, investiga
a producao da verdade e sua legitimidade como verdade con-
fiavel. Para a arqueologia do saber,a questdo ja & outra.
Na realidade, esta pretende ser uma critica da propria ideia
de racionalidade. Nesta linha se pode considerar Foucault co
mo um pensador que retoma tematicas nietzscheanas. Realiza
uma historia dos saberes onde nao existe uma historia do pro
gresso do que se denomina "razao". Reflete sobre as ciencias
do homem enquanto "sabenes" e as continuidades visibilizadas

situam-se, portanto, ao nivel dos saberes.

Podemos constatar, entao, que esse periodo de
producao de Foucault se caracterizou pelo aparecimento de um
objeto — o saber — e de um metodo — a arqueologia. Com isto
nao estamos afirmando que encontraremos no Autor uma unidade
metodologica ou um numero de procedimentos definidos e inva-
riaveis e, muito menos, um sistema doutrinario. A arqueolo-
gia se caracteriza por apresentar uma multiplicidade de defi
nicoes e por uma modalidade de pesquisa, assinalando uma pro
visoriedade que € uma das marcas de Foucault e seu pensamen
to. Interessa-lhe nao a sustentabilidade das "vexrdades"apoia
das pelas ciencias, mas como elas chegam a ser enunciados de
verdade.

Das tres obras que citamos no inicio, a que cau
sou mais polemica e impacto foi As palavras e as coisas. Co-

mo o seu proprio subtitulo indica, seu objetivo final € rea-
lizar uma arqueologia das ciencias humanas. Nao se configura
aqui a analise de uma disciplina isolada. A analise das cién
cias humanas € o produto de uma interrelacao de saberes. A
grande ambicao € estabelecer as continuidades sincronicas e
as descontinuidades diacronicas entre os saberes — a consti-
tuicao historica dos saberes sobre o homem.

Para analisar o surgimento das ciencias humanas

foi necessario descrever outras €pocas — afinal por que se
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torna necessario, na €poca moderna, um saber sobre o homem?
— e tambem descrever outros saberes sem os quais nao haveria
ciencias humanas.

Assim,Foucault analisa a positividade das cien-
cias humanas através de suas relagdes com, por um lado, as
ciencias empiricas — economia, biologia e filologia — e, por

outro, com a filosofia.

O fato do homem desempenhar duas funcoes no sa-
ber da modernidade, a existencia de um duplo modo de ser do
homem — sua existencia como coisa empirica, sua vida, traba
lho e linguagem e, o homem como aquilo que torna possivel
qualquer saber, ou seja, como fundamento — € o a priori his
torico constitutivo das ciencias humanas. Ele € o responsa-
vel pela tematizacd3o do homem e pela maneira como € tematiza
do. Duas referencias comandam o estudo das ciencias humanas:
a nogdo de representacao e a propria nogao do homem. Os ho-
mens pelo fato de viverem, trabalharem e falarem, constroem
representacoes sobre a vida, o trabalho, a linguagem — essas
representacoes sao justamente o objeto das chamadas ciencias
humanas — o homem enquanto ele representa a vida na qual se
insere a sua existeéncia corporea, a sociedade em que se rea-
liza o trabalho, a producao e a distribuigao, o sentido das

palavras.

Para Foucault, a questéo era a de estudar o €espa
¢o que nao ¢ mais dominio do empirico — o homem enquanto ob-
jeto para as ciencias da vida, do trabalho e da linguagem- e
também nao € dominio 'do transcendental — o homem enquanto
fundamento para a filosofia. Esse espaco € o espaco da re-
presentacdo. E a representacao que o homem faz dos objetos

empiricos — um produto da consciencia do homem — que € o ob

jeto das ciencias humanas. O estudo efetuado pela psicolo-

gia, pela sociologia e pela analise da literatura e dos mi-

tos, portanto, s6 pode existir como uma [reduplicagac” dos

saberes empiricos, ja que seus objetos sao as representagoes

que o homem constroe de sua vida, trabalho e linguagem.
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Preocupado com a determinacao dos conceitos fun
damentais que tornam as ciencias humanas existentes como dis
cursos, Foucault identifica seus modelos constituintes: 0s
pares conceituais fuhgéove norma, conflito e regra, signifi-
cacao e sistema, sendo que o privilégio de um deles definira
arqueologicamente a psicologia, a sociologia e a analise da
literatura e dos mitos.

Assim, por exemplo, "a psicologia e fundamental
mente o estudo do homem em termos de fun¢ao e noama". O mode
‘lo fundamental articula a psicologia com a biologia pelo con
ceito de funcao e com a filosofia através do conceito de nor
ma, que € a condicao de possibilidade da funcdo. Ocorre aqui
a reduplicagao do objeto de uma ciencia empirica e o tema
transcendental da ciéncia moderna. Importante se faz,tambem,
diferenciar norma de lei, ja que a segunda se refere a nor-
mas gerais institucionalizadas, regulamentadas e administra
das por'um sistema politico. E para Foucault interessa o as-

pecto originario como veremos mais adiante... as normas mais

do que as leis. 0 PLGENT — MNORMA-.

Os modelos constituintes sao o nucleo central da
analise arqueologica das ciencias humanas. Além de outras
questoes, eles permitem distinguir consciencia de representa
cdo. A representacdo nao € a consciencia, e mesmo a crescen
te importancia do inconsciente nas ciéncias humanas nao fa-
zem com que destronem o reinado da representacao. Se a repre-

sentacao € tratada pelas ciencias humanas como seu objeto e

ao mesmo tempo como sua condigcao de possibilidade, essas cien
cias veem-se as voltas com o exercicio, para consigo pro-
prias, de uma retomada critica. "No hordizonte de toda cien-
cia humana ha o projeto de reconduzin a consciencia do homem
as suas condicoes readis, de nestitui-La aos conteudos e  as
formas que a fizeram nascer e que nefa se esquivam; e por L4

40 que o problema do inconsciente e (...) afinal, co-extensd
vo a sua propria existencia". (FOUCAULT, 198la, p.381). A
partir dai, a pergunta a ser respondida € a seguinte: como

foi que o homem surgiu como objeto do saber?
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Foucault considera que as ciencias humanas so
surgiram na medida em que apareceu, com o homem, um ser que
nao existia outrora no campo da epistéme. "0 aparecimento do
homem como empinico e como transcendental — objeto das cien
cias empinicas e da filosofia moderna — e a condigao de pos-
sibitidade do aparecimento do homem como nepresentacao, tal
como e estudado pelas ciencias humanas". (MACHADO, 1982,
p.147).

Portanto, nd3o € o homem que constitui as cien-
cias humanas e lhes oferece um dominio especifico. E a dis-
posigcao geral da epistéme que lhes da lugar, permitindo que
constituam o homem como seu objeto. Ha ciencia humana, para
Foucault, "nao onde quer que o homem estfefa em questao, mas
onde quen que se analisem, na dimensao propria do Linconscien
te, noamas, hegras, conjuntos significantes que desvelam a
consciencia as condicoes de suas formas e de seus conteudos”.
(FOUCAULT: 198la, 382). |

Partindo da nocao de saber e de que o saber tem
uma positividade, Foucault deixa de lado a questao da cienti
ficidade — e com isso a epistemologia — e centra a investiga
cao na busca de uma ordem constitutiva do saber. Coloca, en

tao, a questdao da epistéme. Epistéme € a ordem especifica do

saber e nao sinonimo deste. E a configuracao geral do saber
de uma determinada €poca. Segundo ele, sO existe uma episte-
me em uma cultura em um determinado momento e € essa episté-
me que define as condicoes de possibilidade de todo saber
naquela época, naquela cultura.

Voltando a questdao da existéncia empirica do ho
mem, por exemplo, vida, trabalho e linguagem sao _ conceitos
basicos de saberes que nada tem a ver entre si. No entanto,
a analise arqueologica busca relacionar estes saberes, inves
tiga suas possiveis articulacoes, semelhangas, transforma-
¢oes. Investiga ainda se nao foram afetadas por mudancas de
um mesmo tipo. Ou seja, ela se pergunta sobre, para alem das
desigualdades, da heterogeneidade dos discursos, em um nivel
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mais abaixo, a homogeneidade mais fundamental que da conta
das continuidades e das descontinuidades entre os saberes.

A arqueologia analisa as semelhancas e diferen-
cas entre os saberes pelo estabelecimento da episteme de uma
epoca, de suas condicoes de possibilidade, de seu a priori
historico capaz de revelar, em outro nivel de profundidade,
uma homogeneidade basica. Em As palavras e as coisas, Fou-

cault insiste na definigdo da epistéme e permanece sempre ao
- . -~ - o~
nivel do discurso. Nao que ignore a relacao dos saberes com
o nivel extra-discursivo, mas tem como objetivo aqui,"neutra
Lizando as nelagcoes com o social, estabelecen as condicoes
histornicas de possibifidades inteanas ac proprio saben”. (Ma
chado, 1982,p.152). Alguns anos mais tarde, em uma entrevis
ta incluida na Microfisica do poderl, Foucault tece varias

consideracoes sobre o que chama de dispositivo na genealogia

e o que denomina epistéme. Diz-nos ele: " [(...]) eu definiria
episteme como o dispositivo estrategico que permite esc0-

Lhen, entrne todos 04 enunciados possiveds, aqueles que pode-
nao sen aceitavedis no Lintendion, nao digo de uma teoria cien-
tifica, mas de um campo de cientificidade, e a nrespeito do
que se podend dizen: ¢ falso, e verdadeiro. E o dispositivo
que pexrmite separar nao o verdadeirno do falso, mas o ALnqua-
Lificavel cientificamente do qualificavel". (p.247).

Portanto, segundo a logica aqui exposta, o homem
surgiu como objeto do saber, para as ciéncias humanas, gra
cas a uma determinada configuracao geral dos saberes de uma
determinada época. O homem surge como "repiesentagao” na ida
de moderna gracas a uma determinada episteme.

A entrevista mencionada teve o titulo de "Le jeu de Michel Foucault" e
foi publicada in'Onicar?", n® 10, Paris, tendo sido traduzida e inclui
da na obra Microfisica do poder, sob o titulo "Sobre a Historia da Se-
xualidade". ™(...) a episteme e um dlsp051t1vo especificamente discur-
sivo, d1ferentemente do dispositivo, que e dlscur51vo e nao discursi-
vo, seus elementos sendo muito heterogeneo". A e Elsteme sempre se refe
re a enunciados, enquanto o dispositivo engloba tanto o enunc1ado quan
to as 1nst1tu1goes (social nao discursivo) (p.246).
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"Esta analise ndo diz nespeito a histordia das
ideias ou das ciencias: e antes um estudo que se¢ esforca pox
encontran a partin de que foram possiveds conhecimentos e teo
nias; segundo qual espago de ordem se constituiu o saber; na
base de qual a priori histornico e no efemento de qual positi
vidade puderam aparecer idedias, constifuin-se cdiencias, Hre-
fLetin-se expenitncias em filosofias, formar-se racionalida
des, para talvez se desarticularem e Logo desvanecerem. Nao
se tratana, pontanto, de conhecimentos descritos do seu pro-
gresso em dinecao a uma obfetividade na qual nossa  ciéncia
de hofe pudesse enfim se reconhecer; o que se quen trazer a
Luz @ o campo epistemologico, a episteme onde 08 conhecimen-
tos, encarados fora de qualquer criternio refenrente a seu va-
Lorn nacional ou a suas formas objetivas, enralzam sua positdi
vidade e manifestam assim uma historia que nao ¢ a de sua
perfeicao crescente, mas, antes, a de suas condigoes de pos-
sibitidade; neste nefato, o que deve aparecen 540, no espaco
do saben, as configuracoes que deram Lugar as formas divern-

sas do conhecimento empinico. Mais que de uma histornia no
sentido thadicional da palavia, thata-se de uma  'arqueolo-
géa' ™. (FOUCAULT, 198la, p.11-12).

Esta analise arqueolodgica mostra as duas grandes
descontinuidades na epistéme da cultura ocidental: - uma que
inaugura a idade classica da ciencia moderna (13 pela metade
do séc. XVII) que € toda baseada no conceito de representa-
cao, ou melhor, numa concepcao da ciencia como sistema de
representacdes reguladas por relagoes reciprocas ; - a outra
da qual Kant foi o pioneiro, quando acrescentou a  pergunta
o que € o homem? as outras tres - o que posso saber, o que
devo fazer, e o que me € licito esperar?, comeca nos idos do
século XIX e marca o advento do "4sono antropofogico". Carac
teristica dessa época, da nossa época, € a colocacao do ho-
mem no centro do saber pela primeira vez, desenvolvendo as
ciencias humanas com isso. Tira-se o privilégio da linguagem
representativa e um profundo senso de historicidade investe
‘todo o campo do saber. Aqui o homem entra, pela primeira veg

no campo do saber ocidental. Este homem nao € nada mais que
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uma brecha na ordem das coisas, desenhada pela disposicao no
va que assumiu recentemente no saber. "(...) o homem ndo pas
sa de uma invengao necente, uma §igura que nao tem doiéléécg
Los, uma simples dobra do nosso saben, e que desaparecena
desde que este houver encontrado uma forma nova". (FOUCAULT,
1981a, p.13).

Desde o prefacio de As palavras e as coisas, ja

havia sido prometido um livro sobre "o0s problemas do metodo".
Este novo livro tem origem em dois textos: Réponse a une

question, e, Reponse au Cercle d'Epistémologie, que sao res

postas a questoes que lhe foram formuladas na Ecole Normale

Supérieure e por leitores da revista Esprit.

L'Archeologie du Savoir (1969) tem como objetivo

refletir sobre a démarche contida nos livros anteriores. Des
de a introducao, Foucault ja nos assegura que nao se trata
de uma retomada e nao se esquiva ele proprio de apontar as
fragilidades das obras anteriores. No entanto, assinala . a
necessidade de articular as tarefas a que tinha se proposto,
de lhes dar coerencia ou, pelo menos, coloca-las em pratica.
Tenta aqui precisar melhor suas categorias de analise, supe
rar dificuldades e propor novas direcdes a seu proprio proje
to.

Inicia analisando os enunciados, o discurso. En-
contra em seu estudo as dispersoes ao formular e pesquisar
quatro hipoteses sobre o que faz a unidade de um discurso.

Conclui que os discursos sao uma dispersao. Procura as re-

gras de formacao dos discursos, tentando descrever uma regu-
laridade entre enunciados, sistema de dispersao, objetos,
conceitos, escolhas tematicas. Propoe afinal, que essas re-
gras de formacao sao determinadas em quatro niveis: ao nivel
dos objetos, ao nivel dos tipos enunciativos, ao nivel dos
conceitos,e, ao nivel dos temas e das teorias — as estrate-
gias. Esses diferentes niveis nao sao independentes uns dos
outros. Existe um sistema vertical de dependencia: todas as
posicoes do sujeito, todos os tipos de enunciados, todas as
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estrategias discursivas na3o sao igualmente possiveis. So sao
possiveis os que sao autorizados pelos niveis anteriores.

Nosso Autor segue definindo "enunciado", "fun-
¢ao enunciativa", continua pela questao da descrigao dos enun
ciados, do a priori historico e o arquivo e retorna a arqueo
logia e a historia das idé€ias. Importante salientar sua ana-
lise sobre a ciencia e o saber ao final do livro, onde defi
ne saber e redefine epistéme.

Saber para Foucault "¢ o confunto dos elementos
formados de maneira regular por uma pratica discursiva e Ain-
dispensaveis a constituicao de uma ciencia". (FOUCAULT 1986,
p.206). O dominio constituido pelos diferentes objetos que
irao ou nao adquirir um status cientifico. E tambem "o campo
de coondenacao e de subordinacao dos enunciados em que 0%
conceltos aparecem, se definem, se aplicam e se thansformam”.
(FOUCAULT, 1986, p.207). E um saber se define, ainda, por
possibilidades de utilizagao e de apropriagao oferecidas pe-
lo discurso. Nao ha saber sem uma pratica discursiva defini-
da.

A arqueologia tem no saber seu campo proprio de
analise. N3ao € a ciencia seu objeto de estudo, ja que esta
se distingue da nogao de saber enunciada por Foucault. Para
haver saber, basta a existéncia de uma pratica discursiva e
o objetivo da arqueologia € identificar suas regras de forma
¢ao (dos discursos). Portanto, as ciéncias em questao na

obra As palavras e as coisas sao vistas como "saberes” e nao

como "ciéncias" e sua estrutura especifica.

Para que haja ciéncia € necessario que os discur
sos obedecam ‘a determinadas leis de construcao das proposi-
coes e essa questao da cientificidade € a propria razao de
ser da epistemologia. Enquanto uma vertente epistemolédgica,
que toma por base o conceito tradicional de ciencia, se si
tua numa perspectiva normativa pretendendo estabelecer a le-

gitimidade de conhecimentos, a arqueologia, neutralizando a
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questao da cientificidade, interroga as condicdes de existén

-

cia dos discursos. Portanto, o saber para Foucault, nao e

uma exclusividade da ciencia. d

A grande novidade da arqueologia € haver situado
as rupturas ao nivel especifico do saber. Desaparece da defi
nicao do saber toda consideracdo de processo ou de progres-
so, e com isso, entao a possibilidade de estabelecimento de
uma recorrencia histdrica. Como conseqliencia, a arqueologia
considera a verdade como uma produgao, uma objetivagao cuja
analise remete a suas normas de aparecimento, organizacao e
transformacao a nivel do saber. Para a épistemélogia, como se
sabe, a verdade se subordina a ciencia, e o que Foucault al .
meja € questionar tambeém com a arqueologia, o sentido e a
legitimidade da ciencia moderna como lugar privilegiado do

saber.

Voltaremos a esse ponto mais tarde, quando, ja
em suas proposicoes genealdgicas, Foucault afirma que € pre-
ciso, do ponto de vista do discurso cientifico e das insti-
tuigBes que o produzem, desmascarar o "estfatuto ou hegime da
verdade"” e o papel que ele desempenha. Segundo ele, € preci-
"so pensar os problemas poiIticos dos intelectuais nao em
termos de "ciencia/ideologia”, mas em termos de "veadade/po-
den.

Finalmente, Foucault redefine epistéme. Se em

As palavras e as coisas ele usava 0 termo para especificar

o nivel de profundidade da analise arqueologica, em A Arqueo-
logia do Saber, a epistéme "nao e uma 4oama de conhecdimento,

ou um tipo de racionalidade que, atravessando as cdencias
mais divensas, manigestaria a unidade sobenana de um sufed-
20, de um espirnito ou de uma epoca; ¢ .o conjunto das  rela-
coes que podem sern descobentas, para uma epoca dada,entre as
ciencias, quando estas sdo anafisadas ao nivel das regulari-
dades discursivas”. (FOUCAULT, 1986, 217).
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Nao € nosso proposito aqui um estudo  exaustivo
da arqueologia proposta por Foucault. Interessa-se, particu-
larmente, suas obras posteriores onde esboga uma analitica
do poder. No entanto, essa breve exposicao tem seu sentidoen
quanto Util, se n3o necessario, delinearmos de maneira sinté
tica a trajetoria seguida pelo Autor até o momento em que
suas inquietacoes o levaram a deslocar seu eixo de anilise.
Ndo se pode eliminar esta trajetoria, como também n3o seria
possivel analisar Foucault e sua arqueologia esquecendo a ge

nealogia.

Também nao podemos nos furtar a lembrar que uma
das criticas constantes que se faz a Foucault € a de que ele
era um estruturalista. Nao cremos que possamos refutar total
mente essa critica, mesmo porque ele proprio admitiu seu em-
preendimento estruturalista nessa altura, apesar de, por ou-
tro lado, afirmar: "Nunca fudl freudiano, nunca fud marxisia
e nunca 4udi estruturalista". Estruturalista nos moldes de
Althusser acreditamos que Foucault nunca o foi. Como o Autor
mesmo ja argumentou, em suas analises nao quis excluir o su
jeito, sendo que tentou definir as posigoes e as funcoes que
ele poderia ocupar na diversidade dos discursos.2 Apesar de
recusar um modelo uniforme de temporalizacdo, também nao se
pode dizer que negou a historia. E finalmente, temos de admi

tir que pelo menos em As palavras e as coisas, o termo "es-

trutura" nao foi empregado uma Unica vez, embora isso, em si
mesmo, nao seja suficiente para exclui-lo do rol dos estru-
turalistas.

Cremos que, a partir de Vigiar e Punir, essa ques

tao do estruturalismo se desmancha pelo proprio caminho que

Foucault seguiu nas suas analises.

A proposito do estruturalismo em Foucault vale a pena a leitura do tex
to de Cianotti, J.A. "Historias sem razao'",in: Filosofia miuda e de-
mais aventuras. S.Paulo, Brasiliense, 1985, pp.184-207, e o texto de
DELEUZE, G. "Em que se pode reconhecer o estruturalismo?"in: CHATELET,
Francois (org.) Historia da Filosofia. Vol.8: O Seculo XX. Trad. part.
Rio de Janeiro, Zahar, 1974, pp.271-303.
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A GENEALOGIA

Como vimos até agora, na trajetoria de sua ar-
queologia do saber, concretizada pela publicacao dos quatro
livros referidos, Foucault pretendia, procurando estabelecer
a constituicdo e as relagoes entre os saberes, privilegiando
as interrelagoes discursivas e sua articulacao com as insti-
tuigoes, responder a como os saberes apareciam e se transfor
mavam. Conforme ele mesmo dizia, nao podemos analisar os sa-
beres a partir de qualquer outro ponto que nao seja o pro-
prio saber. Nao ha exterioridade ao saber. Assim, de alguma
forma, deixava de lado, em seus estudos, as condigoes de pos
sibilidade externas ao proprio universo do saber.

Com a genealogia, ele parte de outra questao. Po
demos dizer que a proposta daqui para frente tem como ponto

de partida o Eorgué.3

Cremos que varias razoes levaram nosso Autor a
deslocar o seu eixo de estudo. A primeira delas diz respeito
as limitagoes que Foucault mesmo assinala em suas obras ante
riores. Em seu artigo "Genealogia e Poder", inserido na obra
Microfisica do Poder, ele apontava o carater "{ragmentario,

nepetitivo e descontinuo" de seus trabalhos anteriores. Jus
tificava esse carater pelo seu amor pelas bibliotecas e pe
las caracteristicas da época em que essas pesquisas foram
realizadas. Segundo diz, nessa €poca, podemos notar dois fe-
nomenos: o carater localizado da critica e o retorno de sa
ber. Em sintese, "o que se produziu podernia se chamarn de in-
sunnedigao dos sabenes dominados". Neste sentido Foucault de-
fine seu projeto genealogico: "A geneafogia sernia portanto,

38 E d1f1c11 a utlllzagao de um termo que de conta da tarefa a que se

propos Foucault com a genealogla. Nao se trata de "explicar'" no senti-
do trad1c1ona1 que propoe a relagao causa-efeito como o quer a cien-
cia. Tambem nao se trata de "compreender" ho sentido que lhe confere
a fenomenologia, buscando encontrar o que se encontra por detras" dos
fatos. Cremos que o Autor propoe uma "descrlgao pos1t1va (nao no sen
tido comtiano) das praticas, dos saberes, dos exercicios de poder. Na-
da mais material do que os exercicios de poder para Foucault.
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com nelacao ao profeto de uma Linscrnicao dos sabernes na hie-
nanquia de podernes proprios a ciencia, um empreendimento pa-
na Libentar da sujeigdo 08 saberes histonicos, Lsto e, torna
Los capazes de oposigao e de Luta contra a coergao de um dis
curnso teondico, unitario, formal e cientifico”. (FOUCAULT,
1981b.,172). Trata-se de precisar o problema que esta em jo
go na luta da insurreicao dos saberes contra a instituicao e
os efeitos de poder e de saber do discurso cientifico. Fou-

cault argumenta, revendo Historia da Loucura e Nascimento da

Clinica, que apesar de niao ter usado o termo "podex" e nao
ter esse campo de analise a sua disposicao, certamente era
sobre isso que falava. Naquela altura, por condicoes conjun-
turais mesmo, ninguém colocou o problema do poder e, se as-
sim o fez, mais tarde, foi porque n3o s6 a disposicao geral
politica, social e intelectual havia mudado, mas porque ele
proprio havia se dado conta da necessidade da analise do po-
der. Somente a partir de 1968, a partir das lutas cotidianas,
das lutas contra os estados totalitarios, das lutas contra
as formas de imperialismo, das lutas contra as diversas for
mas de dominacao, na base com aqueles que se debatiam nas ma
lhas mais finas da rede do poder, € que apareceu a concretu-
de do poder e a urgencia de analises que dessem conta  des-
sas questoes que, até entao, tinham ficado a margem da anali
se politica. Os movimentos sociais, a grita das minorias, a
revolta do terceiro mundo, as lutas dos estudantes, o femi-
nismo, o movimento homossexual, e assim por diante, enfim,
todos os fendomenos sociais punham em questao as analises fei
tas até esta época. Tornou-se necessario buscar novos meios
para se entender o que estava acontecendo. E neste contexto

que surge a genealogia.

0 que pretende, a nosso ver, € descrever o apare
cimento dos saberes a partir das condicOes de possibilidade
externas a eles, imanentes a eles, ja que nao se trata de
considera-los efeito ou conseqliencia, buscando situa-los co-
mo elementos de um dispositivo de natureza essencialmente es

trategico. Por isso, os termos dispositivo, estratégia e po-

der sao centrais na analise proposta de entao em diante. Es-
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se estudo do porque dos saberes busca descrever sua existén
cia e transforma¢oes situando-os como pecas de relacoes de
poder. Portanto, o que marca fundamentalmente a mudangca evi
denciada em Vigiar e Punir e A Vontade de Saber € a introdu-

cao da questao do poder como instrumento de analise capaz de
explicar a producao dos saberes. E a essa analise que Fou-
cault denomina genealogia.

Em Nietzsche, la genéalogie, 1'historie (1971),

Foucault liga a ideia de genealogia a questao da interpreta-
cdo. Aqui a genealogia nietzscheana € entendida como analise
da proveniéncia das marcas diferenciais — e da histéria das
emergencias — o ponto de seu surgimento. Segundo Foucault,
a emergencia diz respeito a entrada em cena de forgcas. Com
os processos de dominacao derivados do jogo de forcas surgem
sistemas de regras. Por seu lado, a existencia de regras pos
sibilita a inversao de uma relacao de forcas. Sistemas de
regras, como valores morais, conceitos metafisicos, procedi-
mentos 10gicos e até mesmo a linguagem, nao tem um significa
do em si mesmos. Sao vazios, estao a merce das forgas que a
eles imprimem em cada inversao de relagao um novo séntido.Cg

mo nos lembra P. Veyne, nao passam de objetificagoes.

Com a genealogia, o que conta sao os fatos, sua
raridade e irredutibilidade. E com eles que Foucault passa
a lidar e é através deles que tenta mostrar "de que maneira
um modo especifico de sujeicao pode dar origem ao homem como
objeto de saber para um discunso com status "elentifico'".
(FOUCAULT, 1983,27).

0 termo "genealogia" foi utilizado por Foucault
pela primeira vez em Vigiar e Punir e o usa, tambem, em

A Vontade de Saber e em alguns cursos do Collége de France.

A genealogia € uma analise historica das condigOes politicas
das possibilidades dos discursos. Varios deslocamentos foram
necessarios para qde Foucault tracasse sua estratégia. Se na
arqueologia, ele se centrava no eixo "discursivo-nao dis-
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cunsivo", de certa maneira, na genealogia, aproxima-se de
um eixo mais complexo a que chama "d{ispositivo", buscando
explicitamente, atrelar a constituicao dos saberes a modos
de exercicios de poder. Exercicios de poder que nao sao, co-
mo veremos, exercicios de poder politico em seu sentido mo-
derno, enquanto politico se distingue de ideoldgico, de eco-
nomico, de sexualidade, e assim por diante. Foucault nao en-
tende por politico algo exclusivamente ligado ao Estado. Ain
da nao entende por poder algo que se exerca apenas no ambito
do Estado, da economia ou da troca contratual.

Ja no inicio de Vigiar e Punir, nosso Autor ex-

plicita o objetivo da obra e as quatro regras gerais a que
obedecera:

1. Tomar a punicao como uma fungao social comple

xa, recolocando sua positividade.

2. Adotar a perspectiva da tatica politica em re
lagcao aos castigos, analisando-os como técnicas que tem sua
especificidade no campo mais geral dos outroS processos de

poder.

3. Verificar se nZo ha uma matriz comum a histo
ria do direito penal e a das ciéncias humanas: "Colocax a
tecnologia do poder no princeipio tanto da humanizagao da pe-
nalidade quanto do conhecimento do homem" (p.26).

4. Verificar se a transformagao na maneira como
o corpo é investido pelas relacoes de poder nd3o esta por
tras da entrada da alma na justica penal e, com ela, a in-

sercao de um saber cientifico na pratica judiciaria.

Mais uma vez, Foucault nos surpreende. Adota a
estrategia da surpresa para introduzir um discurso diferen-
te. Desafia a nossa preguicosa razao pensando o tradicional-
mente impensavel. Deixa-nos em suspense.

A genealogia do poder, a historia da microfisica
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do poder punitivo seria uma peca para uma genealogia da "af-
ma" moderna. Esta alma real e corporea que & produzida na
superficie do corpo pelo funcionamento de um poder que se
exerce sobre os que sao punidos, vigiados, controlados — so-
bre os loucos, as criangas, os escolares, os colonizados, os
que sao fixados a um aparelho de produgao e controlados du-
rante toda a existencia. E o elemento onde se articulam um
certo tipo de poder e a referencia a um poder.

As relacoes de poder dao lugar a um saber possi-
vel e o saber reconduz e reforga os efeitos de poder. Nao
ha relacdo de poder sem a constituigao correlata de um campo
de saber e nem saber que nao constitua ao mesmo tempo rela
coes de poder. O sujeito que conhece ndo esta em outro lugar
que nao dentro da rede das relacoes de poder. Seus objetos
e modalidades de conhecimento ni3o sao externos ao exercicio
de poder, sao, antes, efeitos das implicagoes entre saber-po
der e de suas transformacGes historicas. Portanto, nao € a
atividade do sujeito do conhecimento que produz saber, mas
"o poden-saben, 04 processos de Luta que o atravessam ¢ que
0 constituem, que deferminam as {oamas e 04 campos possiveds
do conhecimento". (FOUCAULT, 1983,30).

Analisar o investimento politico do corpo e a mi
crofisica do poder exige, ent3ao, que renunciemos a oposigao
violencia-ideologia, como quer o estruturalismo de Althusser,
a nocao de propriedade, ao modelo do contrato e da conquis-
ta. Deveremos renunciar, ainda, a oposicao entre o que € "in
tenessado”" e o que é "desinteressado" no que tange a produ-
cao do saber, renunciar ao modelo do conhecimento e ao prima
do do sujeito. Neste sentido, nao nos € mais possivel conti

nuar afirmando a neutralidade da ciencia.

Por outro lado, nao podemos dizer que Foucault
simplesmente substitui a bipolaridade causa-efeito das anali
ses classicas pela relagao saber-poder. O que constatamos
talvez, com suas nocgoes de poder e de saber e suas implica-
coes, & que estamos lidando com multiplicidades irredutiveis
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E preciso salientar que Foucault nao pretendia
construir uma "teonria geral do poder", mas sim propor uma
"anafitica do poder”. Segundo ele, o poder ndo existe, ou se
ja, o poder nao existe enquanto uma realidade que possua uma
natureza; nao € um objeto natural, uma coisa; n3o & algo uni
tario ou global. Por isso, ninguém tem o poder em si. Na rea
lidade, o poder € un feixe de relagoes mais ou menos organi-
zado, mais ou menos piramidalizado, mais ou menos coordena-
do. E uma pratica social e, como tal, constituida historica-
mente. Rigorosamente falando, o poder nao existe — repetimos.
Existem sim, na pratica, relacoes de poder. E algo que se
exerce, que se efetua, que funciona. E funciona sem se si-
tuar em lugar privilegiado ou exclusivo, mas se dissemina
por todo o corpo social. Portanto, poder nao € algo que se

posSsue, mas que se exerce.

0 poder se exerce a partir de inUmeros pontos e
em meio a relacoes desiguais e moveis. As relacoes de poder
sao imanentes Bs outras relacoes (economicas, sexuais, cogni
tivas, e assim por diante). Sao os efeitos imediatos das de-
sigualdades que se produzem nas mesmas. Nao ha, pois, como
matriz geral das relacoes de poder, uma oposicao binaria glo
bal entre dominantes e dominados. As grandes dominagoes sao
efeitos hegemonicos.sustentados por todos os que se afrontam
e por todos os afrontamentos que se formam em todos os luga-
res (familia, escola, grupos, ...). Sao efeitos de conjunto
do exercicio de mil "poderezinhos", como Foucault ironiza.
Trata-se de praticas anonimas que se encadeiam entre si en-
contrando apoio e condicao em outra parte de maneira a esbo-
car dispositivos de conjunto. Com "anonimas" queremos dizer
que nao poderiamos nos perguntar quem € o "responsavel”, o
Unico ou o primeiro, ou quem € o "poderoso" porque a cada mo
mento a configuracao muda e com ela os pretensos responsabi-
lizaveis. As relacoes de poder sao intencionais e subjetivas
ao mesmo tempo: nao ha poder que se exerga sem miras, sem al
vo, apesar de nao se tratar de uma decisao individual, mas

de efeitos de fluxos diversos. E como se tiveéssemos uma rede
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cuja malha € flexivel e movel. Em um determinado momento os
fluxos se cruzam em determinados pontos, esbogando uma deter
minada configuracao. Em outro momento, essa configuragao ja
nao € a mesma. Podemos observar estas caracteristicas nas
nossas relagoes cotidianas, a nivel familiar, afetivo, so-
cial, de trabalho, enfim, nas relacoes que estabelecemos uns
com os outros em nossas vidas. Elas sao efeitos de praticas
diversas, de jogos de luta.

Foucault trata por poder nao um conjunto de ins-
tituicoes e aparelhos garantidores da sujeicao dos indivi-
duos em um Estado determinado. Também ndo trata o poder como
modo de sujeicdo que, por oposicao a violencia, tenha a for-
ma de regra. Nao se trata, ainda, de um sistema geral de do-
minacao exercido por um elemento ou grupo sobre outro e cu-
jos efeitos, por derivacoes sucessivas, atravessam o corpo

social 1inteiro.

Poder "¢ o nome dado a uma situacac esthategica
complexa numa sociedade deteaminada'". (FOUCAULT, 1985,89).

Voltamos aqui ao conceito de "dispositivo" que
aparece como um dos eixos da analise genealogica. O disposi
tivo envolve tanto o nivel discursivo quanto o nivel extra-
discursivo, deixando essa distingao, inclusive, em um plano
de menor importancia. "Atraves deste teamo, Zento demarcaxr,
em primeiro Lugar, um conjunto decididamente heterogeneo,que
engloba discunsos, instituicoes, organizagoes arquitetond
cas, decisoes negulamentanres, Leds, medidas adminisirativas,
enunciados cientilficos, proposicoes {iLosoficas, morais, §4i-
Lantropicas. Em suma, o dito e o nao-dito sac 05 elementos
do dispositivo. 0 dispositivo e a rede que se pode estabele-
cen entrne estes efementos". (FOUCAULT, 1982,244).

Foucault segue mostrando que, com este termo,pre
tende "demarcar a natureza da relacaoc que pode existirn entre
estes elementos heterogeneos" (discursivos ou nao), ou seja,
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como um determinado discurso aparece como um programa de uma
instituigao, ou como justificativa para uma pratica que per-
manece muda ou como re-interpretacdao dessa pratica,dando-lhe
acesso a um novo campo de racionalidade. Entre estes elemen-
tos existe um jogo, embora ainda falte dizer de que nature:za
€ esse jogo.

Pretende tambem com o termo "d{ispositive"  evi-

denciar uma funcao estratégica dominante. Um dispositivo €

um tipo de formagdo que responde a uma urgencia em um deter-
minado momento historico. Possui uma fungao estratégica res
pondendo a "articulacdo entre producaoc de saber e modos de
exencicio de poder que sdo dominantes em cada momento histo-
nico". Assim, por exemplo, a partir do fim do século XVIII,
o dispositivo disciplinar surge para dar conta da necessida-
de de educar o homem, dociliza-lo, molda-lo segundo os pa-
droes do processo de produgao que vinha se instalando.

0 dispositivo esta sempre inscrito em um jogo de
poder e, por outro lado, sempre ligédo a uma ou mais configu
racoes de saber que dele emergem, mas que igualmente o condi
cionam. E isto: estratégias de relacoes de forca sustentando
tipos de saber e sendo sustentadas por eles. Para chegar ao
poder disciplinar, Foucault aborda o corpo. Nao mais o corpo
como objeto de estudo da fisiologia, da demografia, da pato-
logia, mas o corpo visto como mergulhado num campo politico.
Corpo alvo de um investimento politico que o marca, dirige,
suplicia e o sujeita a trabalhos. Como forca de produgao, €
investido por relagoes de poder e dominagao e, ao mesmo tem-
po, so €& possivel sua constituigao como forga de trabalho se
€ sujeitado. O corpo so € Util se produz e € submisso. Essa
sujeicao nao € obtida apenas pela violencia, seja fisica ou
psiquica. Pode haver um "saber" sobre o corpo que sutilmente
o submeta, ao mesmo tempo em que pode haver um controle de
suas forcas. Trata-se de uma tecnologia politica do corpo
que se localiza entre as instituigoes ou lugares que a utili
zam e oS corpos a que se dirige. Esse poder nao se aplica co
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mo uma interdigao aos que "nao o tem", mas os investe, 0s
atravessa. Essas relacoes aprofundam-se dentro da sociedade
e nao se localizam fundamentalmente nas relacoes do Estado
com os cidadaos ou entre as classes, conforme sustenta a
maioria das analises do fenomeno do poder nos tempos moder-
nos. Definem inUmeros pontos de luta, focos de conflito, ca-
de um em sua modalidade. Ocorrem em todo lugar, a todo momen
to.

Para continuar seu percurso, Foucault examinou
documentos — sempre originais e muitas vezes nao usados pe-
los historiadores classicos — reformulou a logica da histo-
ria. Propoe uma histdoria que nao trata de uma linearidade
progressiva e sim a histéria das praticas, dos fatos  huma-
nos, do que os homens consideraram como verdade. Elimina
a ideia de progresso ou de retrocesso/decadencia de sua his-
toria. Nao ha espaco aqui para a recorrencia historica, ja
que faz a historia do passado nao nos termos do presente,mas
para fazer a historia do presente. Debruca-se sobre a  vida
cotidiana, sobre as praticas de uma época, sem com isso esta
belecer uma linha sequencial de fatos "ofdiciadis" tradicional
mente considerados marcantes para a historia. Compartilha de
toda uma analise presente aos historiadores franceses da
"Nouvelle Histoine". Volta 2 Antiguidade Classica e chega ao
Estado moderno. Mostra que a partir do final do século XVIIL
ha no Ocidente, uma transformagao profunda nos mecanismos de
poder. O poder da morte aparece como complemento do poder que
gera a vida, mantém-na e desenvolve-a. As guerras ja nao se
travam em nome de um soberano, mas em nome de populagoes in-
teiras — surge a idéia de Nagao. Os homens adquirem naciona
lidade. Agora a questao biologica de uma populacao fortalece
o poder do Estado. O poder se situa e se exerce ao nivel da
vida, da espécie, da raga e do crescimento das populagGes— o
poder de gerir a vida que torna, por exemplo, mais dificil a

aplicacao da pena de morte.

0 poder estabelece agora seus pontos de fixagao

ao longo da vida, tornando-se a morte o limite. Assim, o po-
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der do Estado exigia uma populacao densa, bem provida e sob
o controle do governo para que possa ser utilizada de acordo
com as necessidades do poder publico. Para que a populagao
possa ser eficazmente utilizada, € preciso dar atengao aos
problemas relacionados a vida, sua manutencao e desenvolvi
mento. Nao € a toa que a burguesia se consagra, a partir de
1750, a ostentar uma sexualidade que marcava uma expansao
de sua forca, vigor, saude, vida. Também nao € por acaso que
essa mesma burguesia, ao final do século XIX, pos-sSe a tomar
em consideracao a saude e a reproducao do proletariado e, a
impor a este Ultimo um dispositivo de sexualidade apropria-
do.?

Esforgcando-se para compreender como uma certa
forma de poder investiu sobre a socialidade ocidental, Fou-

cault nos fala de praticas, estratégias e objetivos. Assim,

em Vigiar e Punir afirma: "o crescimento de uma economia ca-
pitalista suscitou a modalidade especifica do poder discipli
nar". E o alvo do poder disciplinar € o corpo.

- Com isto nao estamos querendo dizer que a burgue
sia ou o capitalismo seriam os Sujeitos da historia. Sao sim
dois dos multiplos efeitos dos multiplos jogos de forga que
se configuraram naquela disposic@oc historica. Também nao se
trata de dizer, como o quer o estruturalismo de Althusser,
que nao ha sujeito. Para Foucault, o sujeito € um efeito de
superficie, uma objetivacdo, efeito de inumeras praticas e
jogos de forca que atuam sobre os corpos. Parece-nos que nos
so Autor tinha uma intencdo metodologica ao se recusar a de
signar o Sujeito, o Uno responsavel pelo multiplo. Mais do
que inverter a representacdo politica hegeliana, trata-se de

4 ' . . ~ - . .
Sobre este ponto talvez coubesse uma investigacao das possilvels aproxi

macoes entre o que nos diz Foucault e o que A.Gramsci analisava  como
o "Americanismo" e o "Fordismo'. Do segundo autor, convem consultar a
obra Maquiavel, a Politica e o Estado Moderno. Trad. part. 5 ed. Rio
de Janeiro, Civilizagao Brasileira, 1984, pp.375-413.
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dissolve-la. Em seus ultimos trabalhos, Foucault vinha exta-
mente discutindo a questao do sujeito, sendo que para dar
conta de tamanha complexidade teve de tracar nada mais nada
menos do que a historia da sexualidade. N3o entende o sujei
to como "sujeitante”, algo que determina, que induz, porque
nao lida com uma relacao linear causa-efeito. Afinal, como
ja o dissemos, longe de buscar uma explicagdao reducionista,
trata-se de uma descricao de multiplicidades irredutiveis.
Da mesma forma, nao entende o sujeito como "sujeitado” ja
que a sujeicdo nada mais € do que um dos efeitos de superfi-
cie de inumeras praticas. Descrever estes efeitos € sua tare
fa. Na medida em que os descreve, de certa forma, os denun-
cia e insere um outro elemento -ou um outro tipo de pratia di
ferente daqueles cujos efeitos descreveu. Como nos diz P.
Veyne, nada mais positivo do que a descrigao que Foucault
efetua. Positivismo nao no sentido que lhe deu A. Comte, mas
no sentido da descrigao das produgoes.

Se em sua analitica do poder os sujeitos sao
constituidos por praticas de dominacdo, em suas ultimas obras,
Foucault diz que o sujeito pode constituir-se, também, "athra
ves de praticas de Libentagcao, como na Antigudidade". Os sabe
res novos sobre o corpo, a sexualidade, as disciplinas mos-
traram como até entao os mecanismos sociais tinham funciona
do e deixaram, a partir dai, a possibilidade das pessoas se
determinarem sabendo tudo isso. Surge no Ultimo Foucault a
liberdade de ser livre. O retorno a Antiguidade e aos primei
ros seéculos da era crista permite-lhe fazer uma genealogia
dolpresente, onde talvez a humanidade pudesse reconstituir o
equilibrio, a harmonia do passado, através da unificacao das
dimensoes do saber, da moral e da arte (telos - relagao com
a verdade através de Eros; liberdade — através do autocontro
le e beleza — atraves de uma estilistica de vida).

Retornando a questdo do corpo, o dominio e a
consciéncia do proprio corpo s6 puderam ser adquiridos  por
investimento do corpo pelo poder. Esse corpo deve ser manipu



.60.

lado, modelado, treinado de modo a tornar-se habil ou multi
plicar suas forcas, € analisado e transformado. Forma-se uma
politica de coercdo e desenvolvem-se rapidamente saberes e
técnicas diversas que tém como objetivo a sujeigcao dos cor-
pos e o controle da populacdo. Lembremos que Malthus € des-
ta época ... O que interessa nao € expulsar os homens da
vida social, e, sim, gerir a vida destes e por isso gerir a
sociedade. Essa "anatomopofitica" define como se pode ter o
dominio sobre os corpos dos outros, nac para que simplesmen-
te se faga o que se quer, mas para que estes COrpos  operem
como se quer. Desenvolveu-se ainda uma biopolitica que regu-
la as populagoes, objetivando controlar a proliferacao, a na
talidade, as riquezas e sua .circulacgao, a duracao da vida, e
assim por diante. Inaugura-se a era do "bio-poder" que foi,
sem duvida, elemento indispensavel para a constituigdo do ca
pitalismo.

Segundo Foucault, neste ponto, o capitalismo s0
pode ser garantido pela "insencao controlada dos corpos nos
aparelhos de producdo e por meio de ajustamento dos fenome-
nos da populacdo aos processos economicos". (FOUCAULT, 1985,
132). FE obvio que muito mais foi necessario: - o crescimen
to da populacdo e de suas condigoes de "utifidade”, - méto-
dos de poder que aumentassem as forcas e aptidoes garantin-
do ao mesmo tempo sua condicao de sujeicao, - o desenvolvi-
mento dos grandes aparelhos de Estado para garantir as rela-
c¢oes de producdo, - o ajustamento da acumulacao dos  homens
a acumulacao do capital, - a articulagao do crescimento da
populacao com a expansao das forcas produtivas, - a reparti-
cdo desigual do lucro, - a manutencao dos meios de produgao
sob o dominio de uma parcela reduzida da populagao, e por
ai afora. No entanto, o que podemos constatar € que o inves-
timento sobre o corpo vivo e os rudimentos da anatomobiopoli
tica do século XVIII foram indispensaveis naquele momento pa
ra que as condicoes necessarias ao desenvolvimento do  modo
de producao capitalista se implantassem.

No mundo ocidental, enfatizam-se 0S fenomenos



.601.

proprios a vida do homem na ordem do saber e do poder. Como
outra consequéncia, vemos, tambem, a importancia crescente
assumida pela atuacgao da norma. Um poder que se encarrega da
vida tem necessidade de mecanismos continuos, reguladores e
corretivos. A lei funciona cada vez mals como norma, como
prescrigoes indicativas de comportamentos, habitos, formasde
linguagem, e assim por diante. "Uma sociedade noamalizadora
e 0 efedito histornico de uma tecnologia de poder centrada na
vdida". (FOUCAULT, 1985,135).

Continuando sobre o modo de producao capitalis-
ta, chega-se a um.ponto basico: a fabricacao do trabalhador.
O trabalhador que interessa a logica do capital nao  nasce’
pronto, precisa ser moldado para a vida do trabalho, precisa
ser transformado para se submeter ao ritmo e as condigOes de
trabalho capitalistas. Precisa ser fabricado nao apenas como
técnico mas também enquanto corpo docil que possa ser utili-
zado com um maximo de eficacia em tempo e eficiencia produ-

tiva e com um minimo de forga politica.

Ora, sera que apenas o aparelho de Estado garan
tiria essa producao do trabalhador? Foucault nos afirma que
nao. Ele nao encontra uma sinonimia entre Estado e poder. Po
demos afirmar a partir disso que as condigoes de possibilida
de politica de saberes especificos podem ser encontradas nao
por relacao direta com o Estado, mas por uma articulagao com
poderes locais, especificos, circunscritos a uma pequena
area de acao. Existem, portanto, formas de exercicio de po-
der diferentes e/ou fora do ambito do Estado e a ele articu-
ladas de maneiras variadas e indispensaveis inclusive a efi

cacia de sua acgao.

A distincao entre a situagdo central ou periferi
ca e um nivel macro ou micro facilita apenas a compreensaoda
tese de que existem tipos diferenciados de exercicios de po-
der. Mostra a diferenca entre as grandes transformacoes do
sistema estatal e a expansao por toda a sociedade, assumindo

formas mais regionais e concretas, investindo em institui-
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coes, tomando corpo em técnicas de dominagao. Intervengdo es
ta que se da a nivel da propria sociedade, sua vida cotidia
na, atingindo a realidade mais concreta dos individuos — o
corpo. Valeria, no caso, o seguinte esquema:

——b
CENTRO PERIFERIA
MACRO — Micro

Em sua microfisica do poder, Foucault desloca o
espaco da analise e o nivel em que ela se efetua — a conside
racao do poder em suas extremidades, a suas formas locais
e 0s procedimentos técnicos do podef que realizam um contro
le minucioso do corpo. Os poderes se exercem em niveis varia
dos e em pontos diferentes da rede social. Sua onipresenga
se da porque se produzem a cada instante e provem de todos 0s
lugares. Existem ou nao integrados ao Estado, sendo que es-

te, sua forma de soberania, leis ou unidade global de domi-

nacao nao sao os dados iniciais e, sim, as formas terminais

dos exercicios de poder. Esses exercicios de poder consistem

em estratégias, manobras, taticas, tecnica, em correlacgao
de forca, em jogos de luta, enfim, tomando corpo nos apare-

lhos estatais, leis e hegemonias sociais.

A proposta insurge contra a idéia de que o Esta
do seria o Orgdo Unico de poder politico ou de que a rede de
poderes das sociedades modernas seriam meros efeitos ou pro-
longamentos da acdo do Estado. Foucault ndo nega a existen-
cia do Estado e de suas formas de dominacao ou sujeigao. Po
demos dizer que ele efetua um deslocamento em relacao a esta
questao. Parte da especificidade — a dos mecanismos e técni-
cas de poder que estdo intimamente relacionados com a produ-
cao de determinados saberes sobre o criminoso, a sexualidade,
a loucura, a crianga, e assim por diante, e analisa como es-
tes micropoderes se relacionam com o nivel mais geral do po-
der constituido como Estado. Propoe que foi muitas vezes fo-
ra do ambito deste que se instituiram as relacoes de poder
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essenciais para situar a genealogia dos saberes modernos, re
lagoes essas que, com tecnologias proprias e relativamente
autonomas, foram utilizadas e transformadas pelas formas de
dominagao do aparelho de Estado. Trata-se, para Foucault, de
analisar o poder nao como uma dominagao global e ‘centralizg
da que se difunde e repercute nos varios setores da vida so
social de modo homogeneo, mas como tendo uma existencia pro-

pria que ultrapassa, atravessa o aparelho de Estado, se apre

sentando em formas especificas ao nivel mais elementar e, ao
mesmo tempo, em que esse poder se normatiza no Estado. Repe-
tindo, os poderes nao estao localizados em nenhum ponto espe
cifico da rede social. Funcionam,sim, como uma rede de dispo

sitivos a que nada ou ninguem escapa.

Ao invés de repetir a deniincia de que o poder es
ta no "outro"”, seja ele o sujeito constituinte, o inconscien
te, o Estado, as relacOes economicas, enfim, o que quer que
estejamos designando por "outro", trata-se de analisar como
ele se exerce concretamente com sua especificidade, suas téc
nicas, suas taticas.

Para Foucault, a questao do "Estado, em sua 40-
brevivencia e em seus Limites, deve ser compreendida a par-
tin das taticas genrais da governamentabilidade". (FOUCAULT,
1982,292). O Estado nao teve sua unidade, essa individuali-
dade que lhe atribuimos. Segundo Foucault, ele nao € mais
do que uma abstracao mistificada. Portanto, a soberania do
Estado, o quadro juridico-repressivo ou a dominacao de uma
minoria sao as "4ormas teaminais", efeitos de conjunto de to
da uma rede complexa de praticas e discursos, de relacgoes de

forca, luta, de exercicios de poder.

Foucault nao nega algumas categorias de analise
marxista, assim como ndo nega a existencia do Estado e seu
papel politico. Sabemos que, inclusive, conhecia bastante
as propostas marxistas e, muitas vezes, utilizava de alguns
conceitos advindos deste referencial. No entanto, recusava-
se a dar o mesmo peso que os marxistas dao ao Estado enquan-
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to orgao central de dominagdao, e representante de uma clas-
se bem como a ideologia como meio principal de se exercer es
ta dominacao. Da mesma maneira, recusava-se a analisar o po-
der politico como tendo sua razdo de ser historica na econo-
mia e a sociedade como dividida em duas classes principais:
a burguesia e o proletariado. Recusava-se a nomear o Culpa-

do, até porque nao acreditava em sua existeéncia.

Varias tentativas foram feitas no sentido de
aproximacao das idéias do Foucault as propostas marxistas.No
entanto, cremos que, para além das possiveis semelhangas ou

diferencas, o que Foucault pretendeu mostrar foi que nada

* - - - -
escapa aos exercicios de poder e que o poder politico  esta

disseminado em todo o corpo social, seja nos individuos, se

ja no Estado, nas instituigoes, nas classes sociais, na in
fra ou na super-estrutura, ou o que quer que estejamos des-
crevendo. E para dar conta desta analitica do poder ha que
se criar novos instrumentos de analise. Podemos citar Pou-
lantzas como um autor que analisa as propostas de Foucault a
luz de seus conhecimentos sobre o materialismo histdrico e

dialético.5

Passamos a usar uma concepg¢ao de poder que subs-
titui o privilégio da lei, do direito pelo ponto de vista
objetivo, eficacia tatica, correlagdes de forca que produzem
efeitos globais de dominagao, mas ndo sdo estaveis e conti-

nuas — o modelo estratégico.

Foucault se propoe a analisar as "taticas” de
objetivacdo e subjetivagdo em termos de praticas concretas e
identificaveis. A negacao nao é uma categoria de analise pa-
ra ele. Sua critica abandona a suposta relacdo "dialetica"

3 Sugerimos a obra de Poulantzas, POULANTZAS, N. O Estado, O Poder, 0
Socialismo. Rio de Janeiro, Graal, 1985, onde o Autor faz sua leitura
do marxismo e de possiveis pontos de concordancia e da discordancia
deste com Foucault.
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entre sujeito e objeto, abandona o modelo da alienagao.

Neste sentido, nao utiliza tambem o conceito de
ideologia. Parte da analise minuciosa das praticas que tor-
nam historicamente possiveis certos tipos de experiencia e
de discursos. Considera que reduzir toda a dominagao nao-vio
lenta a ideologia € restringir as operagoes do poder, ja que es
te ganha seu dominio sobre nos através de meios muito  mais
diretos e concretos do que a simples inculcagao de crengas
ideologicas ou "{rracionais", como o quer o conceito "marxia

" de ideologia.

no

Uma pratica discursiva nao € uma atividade auto-
consciente de uma comunidade moral, mas também nao € o resul
tado de uma "{deolLogizacdao". E um conjunto de normas que
se efetiva em praticas, praticas anonimas e relativamente au
tonomas. E através da analise critica das "praticas discursi
vas" que se propoe a explicar as diferentes experiencias da
sexualidade, por exemplo. Questiona o pressuposto de que o
poder funciona atraveés de uma "{alsificacao™ de uma "vexrda-
deina" experiencia. Questiona, ainda, a propria idéia de
"vendade". Propoe que a "verdade" esta circularmente ligada
a sistemas de poder que a produzem e apoiam, e a efeitos de
poder que ela induz e que a reproduzem. E isso que o Autor

expressa ao falar de "negime da verdade".

Da mesma forma, Foucault inverte a questao da
repressao. Nega-se a identificar o poder a uma lei que diz
nao, que proibe, que interdita. Pretende dissociar os termos
dominacac e repressao. Enfatiza a positividade do poder. 0
poder produz. Produz dominios de objetos e rituais de verda
de. Argumenta que se o poder fosse exclusivamente repressivo
nao seria eficaz. Se o poder € forte € justamente porque pro
duz efeitos positivos a nivel do desejo e a nivel do saber.
Positivo aqui nao tem um sentido "moral" que se opoe ao nega
tivo e que se expressa na forma de um valor. Positivo, para
Foucault, tem o sentido da produgao. O poder produz, como ja
o dissemos. E se o Autor insiste neste ponto nao € por negar
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que o poder interdita, impede, reprime. Ele sabe muito bem
que estes sao efeitos tambéem dos exercicios de poder. Mas &
preciso marcar que o poder nao se limita a esses efeitos e,
pelo contrario, encontra sua eficacia justamente porque pro
duz. Produz, por exemplo, testes psicologicos que vasculham
a intimidade mais profunda dos candidatos a empregos, pro-
duz a necessidade de se estar "bonito" e na "moda" para ser
aceito socialmente, produz culpa, produz vergonha, produz
"impotencia" e assim por diante. Antes de colocar a questao
da ideologia e da repressao, propoe a colocagao da questao
do corpo e da producao. O poder ter como alvo o corpo. Tem-
no como alvo, nao para suplicia-lo, mutila-lo ou exclui-lo
da vida social, mas para aprimora-lo, controla-lo em suas
agoes para que seja possivel — como ja o dissemos — extrair
dele o maximo de sua forca economica ao mesmo tempo em  que

- - - « -
se minimiza sua forga politica.

"Nada ¢ mais matenial, nada e mais corporal  do
que o exerncicio do podern..." (FOUCAULT, 1982,147). Segundo
Foucault, do século XVII ao inicio do século XX, acreditou-
se que o investimento do corpo pelo poder devia ser rigido,
meticuloso, constante. A partir dos anos sessenta, percebeu-

se que nao era tao indispensavel esta rigidez, que as socie-

dades industriais poderiam contentar-se com um poder mais
tenue sobre o corpo. Mas nao nos enganemos. Se o controle
poderia se atenuar se se tem a impressao de que o poder

vacila, € porque ele pode se deslocar, investir em outros lu
gares, engendrar formas mais sutis. Em lugar de se dizer:
"Nao mostre seu conpo”, passa-se a dizer: "Mostre seu  con-
po... mas tenha tudo no Lugar, sefja magro, nao tenha 'pneus',
seja bonito". Devemos tentar estudar, entao, de que maneira
a sociedade atual investe sobre o corpo e de que corpo ela

necessita.

Enfim, nao podemos nos esquecer que, para Fou-
cault, as relagoes de poder so existem em fungao de haver

resisténcia alvo, adversario, apoio, saliencia que permite a
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preensdo. Esta resisténcia esta em toda parte, presente em
toda a rede de poder — resistencias possiveis, necessarias,
improvaveis, inesperadas, espontaneas, planejadas, mas resis
téncias que sao o outro termo das relagoes de poder. Fre-

quentemente sao estes pontos de resistencia moveis e tran-
sitérios que introduzem clivagens que se deslocam e provocam
rompimentos e reagrupamentos. Da mesma forma que as relagoes
de poder, atravessam aparelhos e instituigoes. "Mif poderezd
nhos... mil nesistenciazinhas" — lutas, embates cotidianos,
anonimos, singulares. As proprias lutas contra os exercicios
de poder nao podem ser efetuadas de outro lugar que nao seja
a rede de poder. Se o poder nao esta localizado unicamente no
aparelho de Estado, podemos dizer que algo mudara na socieda
de somente quando os mecanismos de poder e os pontos de Te-
sistencia que funcionam fora,abaixo, ao lado dos aparelhos
de Estado, a um nivel mais elementar, cotidiano, se modifica
rem. Ao invés de esperarmos pela Grande Revolugao, trata-se
de abrir espagos para as pequenas lutas cotidianas. Modifi-
car a estratégia de dominag3do em condigOes determinadas e se
gundo uma estratégia precisa. Podemos dizer que em sua luta
em defesa dos presos, dos homossexuais, de todos os grupos
marginais, de todos os saberes desqualificados, contra todos
os regimes politicos autoritarios, Foucault nao foi um niilis
ta, como O quer Merquior.6 Sua critica a razdo se da  como
uma tarefa desmistificadora da razdo que se pde a- servigo
do poder — antena na superficie do poder. Nao glorificou a
nao-razao e lutou por causas como a reforma penal, contra os
regimes totalitarios, contra todos os poderes que desquali-
ficam desde as grandes instituicoes até as disciplinas norma
lizadoras. Nao se trata de uma luta radical contra qualquer
poder, e sim contra um exercicio concreto de poder. Trata-se
de formular estrategias, de aliciar aliados, de defender cau
sas, como Foucault o fez. Nao se trata de apenas querer di-

A este respeito consultar a obra Merquior, J.G. Michel Foucault ou
o Niilismo da Catedra. Rio de Janeiro, Nova Fronteira, 1985.
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zer como as coisas ocorrem, mas o "d{zer", o "descrever" co
mo ocorrem ja € um passo importante em sua transformagao, pe
lo menos enquanto ver de um determinado modo ja € um modo
definido de se posicionar tambem politicamente.

No jogo complexo do exercicio do poder nao ha
lugar para a razao, no sentido racionalista moderno, para a
vontade. A questdo € suscitar a diferenca, a emergencia das
singularidades possiveis, que os discursos se tornem audi-
veis, que haja possibilidade para a criagao e a ruptura. Tra
ta-se de interrogar sobre a historia complexa da nossa parti
cipacd3o nas praticas que asseguram a objetividade. "Substi-
tuin o modelo do sujeito greudianc nao neprimido e do sujei-
to manxista nao-alienado pelo modelo 'nietzschiano' da pro-
blematizacdo ndo-{inalizada das formas atraves das quais @
constitulda a experniencia do sujeito”. (RAJCHMAN, 1987,106).

Eis aqui a €tica de Foucault: a éetica do des-
prender-se de si mesmo; o constante questionamento e trans-

" em nosso proprio pensamento.

formagao do papel do nosso "eu
Com seu ceticismo, propoe "uma {ilosofia que ¢ a Jinteamina-
vel questao da Libendade”. A liberdade de poder identificar
e mudar aqueles procedimentos ou formas através dos quais
nossas historias tornam-se verdadeiras. Abrir novas possibi-
lidades para o pensamento ou agao. Provisoriedade. Processo

sem fim.
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CONSIDERACOES METODOLOGICAS

"... 0 fato de tonar pratico, realmente pratico
um modo teordico de acao. A teonia das _pbequenas perspectiva
coes. MetLhon, metodizan uma fomma politica de agao, as cla
has, na medida em que pofitica e clareza. Se vivemos hoje
na obscuwnidade ¢ exatamente _porque nosd falta a  Libendade
de ver. De vern mesmo; queétao perceptiva. A politica atuaf,
e nao sel se <540 ¢ politica, ¢ a de que quem tem 0 poden
nao emite enunciados de como o possuiu’.

(José Mauricio M. Vianna)
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0 QUE E 0 METODO?

Muito se tem falado sobre o método e/ou a metodo
logia de pesquisa cientifica. A escolha metodolégica tem se
tornado alvo de discussoes interminaveis e em muitas ocasioes,
parece ate ofuscar todo o restante das questoes envolvidas

em uma pesquisa.

Desde as discussoes classicas sobre o método cien
tifico até posturas mais radicais contra o método, observa-
se todo um amplo leque de possibilidades de percurso metodo-
16gico. De modo geral, o que é o método sendo o caminho que
vai da "ac¢ao-pensada" a "acao-concretizada"?

Ja quando da nossa insercgao no Curso de Mestra-
do, intuiamos que esse seria um ponto crucial para nos. Du-
rante toda a fase de créditos, tivemos contato com o método
dialético, com o materialismo historico e com a critica ao
positivismo, ao funcionalismo e a fenomenologia. Parecia-
nos, no entanto, que alguma coisa, que inicialmente nao con-
seguiamos identificar, deixava-nos um incomodo como um pedra
no sapato — as vezes incomodava mais, outras menos, mas per-
manecia ali, incomodando. Adiavamos a retirada do incomodo,
como que esperando que num passe de magica ele se desvaneces

S€ no ar.

. ' - 1 .
A leitura de Laymert Garcia dos Santos ajudou-
nos a identificar a "pedra". Pedimos licenga para uma cita-
cao maior do que as habituais, mas cremos ser imprescindivel

tal transcrigao.

1 SANTOS, L.G. Desregulagens. Educacao, Planejamento e Tecnologia como

ferramenta social. Sao Paulo, Brasiliense, 1981.
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"Um s0ciologo g§rances fa escheveu que em sua 0pi
niao o metodo nao passa de uma codificacao a posterioni da

demanche da pesquisa. Eu diria que, em muitos trabalhos so0-

ciologicos, a questao do metodo frequentemente assume o cara
ten de uma racionalizacao, no sentido gfreudiano do teamo.
Pois, quen a demarche seja empinica, paxrta do concreto ou abs
trato ou, ao contranio, quen proceda de uma aplicacao siste-
matica de um esquema de interpretacdo sobre um  deteaminado
objeto, frequentemente considera-se a questao da metodologia
como uma prova.

0 pesquisadorn deve, entao, demonstran que detem
a henanca Legada pelos que o precederam no mesmo campo, que
emprega as ferramentas conceltuais adequadas, que sabe, me-
Lhon do que ninguem, {Luminar seu objeto de analise.

Orna, ndo se domina uma situacao exibindo as fra
quezas, as hesitacoes, 0 vio cego. A parada exige a eviden-
cia de um pensamento bem construido, a coerencia Asem bre-
chas, o bnikho da nazdo. Por isso0, talvez, os capitulos meto
dologicos nunca tratam da trajetonia de uma pesquisa,excluin
do o que ¢ realmente o motoxr do trhabalho, isto e, a dinquie-

tacao e a dificuldade que 8¢ apresentam ao sujeito de tern de

pensar a complexidade dos fenomenos socdais. Talvez por 4540

tambem nos entregam um quebra-cabeca realdizado, onde concedi-
tos teondicos e fatos empiricos se encaixam maravilhosamente.

... mas acho que fressalta as nazoes que me Levam
a desconfiarn de uma 'codificacao a posteniord', bem sucedida
demais para sen verdadeira, e a sugenir que esta 40 pode sen
racionalizacao. Pois o que o metodo deve silenciar e, no mi-

nimo, tao importante quanto o que efe diz". (Os grifos sao

meus) .

Algumas suspeitas fragmentadas, desorganizadas,
rondavam nossa cabeca. A leitura de Garcia dos Santos nos
ajudou a tentar organizar essas suspeitas, basicamente no
que se referem ao materialismo dialético e historico, ja que
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as criticas ao método positivista, ao funcionalismo e a feno
menologia pareciam-nos suficientemente esbogadas. Por outro
lado, ha que se considerar que a maior parte dos trabalhos
que haviamos lido apontavam para uma perspectiva marxista,
mesmo que, em algumas vezes, fossem "a grosso modo" conside-
radas passiveis de um marxismo "vulgar".

A critica da escola formal tomando como ponto de
partida o conceito de ideologia, ou seja, considerando que a
ideologia da classe dominante € repassada pela escola atra-
vés de varios flancos e mecanismos — o livro didatico, a re-
lagdao professor-aluno, o contelddo programatico, o curriculo,
as técnicas pedagdgicas, as normas disciplinares e assim por
diante — deixava-nos a sensacao de que existiria um "comite
de gestao" que se empenharia em planejar e impor a explora-
cao, a dominacdo e a legitimacdo do seu discurso. Além dis-
so, seria a ideologia um dos mecanismos principais de domina
cao através da "alienacdao" da consciencia dos  "dominados".
Suspeitavamos de que, 1a, ao nivel mais concreto, mais coti
diano das praticas, existiriam formas muito mais eficientes
de sujeicao e muito mais insidiosas do que o controle ideolo
gico. Também suspeitavamos que nao seria tao facil, senao
impossivel mesmo, identificar o referido "comite de gestao"
mesmo lancando mao de categorias mais "abstratas" como o Es-
tado, os aparelhos de Estado, a burguesia, os governantes e
outros mais. Por outro lado, a partir dessa critica a que
nos referimos inicialmente, a figura do pesquisador nao res-
tariam mais do que duas possibilidades: - ou ele se <coloca-
ria, enquanto representante da Cieéncia, como alguém que pode
ria auxiliar no processo da legitimagao da dominacao ou, ao
contrario, - ele iria a desforra, decifrando-o com o objeti-
vo de aniquila-lo. Mero instrumento, por um lado, ou onipo-
tente guerreiro salvador, por outro, suspeitavamos que O pes
quisador "moatal" como qualquer outro homem se debate entre
questoes muito mais complexas do que essas redugoes nos apon

tavam.

De outra parte, como uma leitura insipiente de
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Foucault nos indicava, se o poder produz saber e se o saber
constitui ao mesmo tempo relacoes de poder, como garantir a
possibilidade do pesquisador se colocar como alguém "5ond"
desse ambito? E se nao o € possivel fazer, qual o sentido de
seu trabalho? Recordando Foucault: "o sujedifo que conhece,o0s
objetos a conhecer e as modalidades de conhecimentos sao ou-
thos tantos efeitos dessas implicagoes fundamentais do  po-
den-saben e de suas transformacoes histornicas. Resumindo,nao
2 a atividade do sujeito de conhecimento que produzinia  um
saben, util ou annedio ao poder, mas o podern-sabern, 04 pho-
cess0s8, as Lutas que o atravessam e que o constituem, que
detesminam as formas e 04 campos possiveds de conhecimento”.
(FOUCAULT, 1983,30).

A partir dessas colocacdes, teriamos que conside
rar o saber e o método nao apenas em sua condigao de"foama",
mas também como "conteudo". Na maneira de procedermos  para
alcangar as praticas em sua visibilidade, estaria tambem re-
fletido, presente, constitutivamente, o seu conteudo. E &
através deste método que aparecem e se ddo os exercicios de
poder. Assim, a categoria "4{deofogia", por exemplo, passa a
ser encarada, nesse modo de pesquisar, como uma das varias
facetas do saber-poder e nao mais como uma categoria basica

de ordem explicativa.

Neste tipo de leitura que faziamos, vinha-nos a
sensacao de que de tanto querer reduzir todas as institui-
coes a um denominador comum — o de Aparelhos Ideologicos de
Estado, por exemplo, com um objetivo e ideologias comuns— pa
recia-nos que suprimiramos tudo o que se constitui como espe
cificidade delas. Ao mesmo tempo, em alguns momentos pelo
menos, suprimiriamos a propria contradigdo. Qual € o  lugar
e o sentido da contradicao, da dialetica, das lutas, se as
explicacoes e as interpretacoes apontam, em geral, uma linea
ridade irrepreensivel, a ponto de se ter a sensagao mesmo de
que tudo ja foi explicado? Onde estao as "futas"? Onde estao
os embates cotidianos? Onde estao os acontecimentos que fu-
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gindo a essa linearidade nos deveriam fazer pensar? Nao € o
"metodo diafetico" tantas vezes um modo de anular afinal
aquilo que atribuimos a propria realidade, a saber, que ela
€ contraditéria?

Se a estratégia de dominagao & uma estratégia
global perfeitamente elaborada e identificavel, como algumas
analises pareciam nos mostrar, levando-nos a supor a existén
cia de uma coerencia irrepreensivel mesmo 12 onde havia sido
detectada a contradicao, nao deveriamos, entao adotar a mes-
ma sequencia, a mesma l6gica, a mesma estratégia,marcando-a,
no entanto, pelo sinal negativo? Se nos posicionamos por uma
dicotomia entre maus e bons, dominadores e dominados, respon
saveis e nao-responsaveis, e se nos identificamos com um dos
termos desses binomios, como adotar-mos a mesma estratégia

do "advensario" e continuarmos sendo seu "inimigo"?

Os pensadores da linha materialista dialética
certamente argumentarao que nao trabalham com dicotomias e
sim com relacoes dialéticas entre os termos. No entanto, po-
demos contra-argumentar no sentido de que duas classes so-
ciais parecem-nos um universo "cafegordiaf" muito limitado pa
ra a descricao das relacoes de poder e que, 12 onde elas
ocorrem e mesmo depois, na configuragao que efetuam, nos pa-
rece muito dificil falar em identificacdo do(s) responsa-
vel(is) dado o seu carater fluido e circunstancial. Preferi
mos, tambem, enfatizar as estratégias, as lutas, ao inves
das classes, do Estado, do modo de producao.

A sensacao que tinhamos era a de que a "domina-
¢ao" nao poderia ser vista por nos a partir desta perspecti-
va, que € tao evidente sobretudo no que se pode denominar

de "maraxismo vulganr".

O conceito de ideologia, entao, parecia-nos bas
tante ambiguo. Ora & usado para explicar critérios de distan
ciamento e ruptura, ora para legitimar o "poder estabeleci-
do" que utilizaria a ideologia como um dos meios da agao po-



litica eficaz. O conceito de ideologia parete adquirir, mui-
tas vezes, o carater de Sujeito, assim como acontece com 0
Estado e o Poder. No entanto, essa perspectiva inquietava-
nos e, a nosso ver, nao conseguia responder a como se dao,
de fato, concretamente, os modos de sujeigao. Parecia-nos
que as praticas de dominacao eram muito mais anonimas e re-
gionais do que este modo de explicacao nos mostrava. E  que
se, aparentemente, se apresentam como uma estratégia global,
esse efeito se deve mais a todo um conjunto de exercicios
que se constituem como praticas do que a um projeto intencio
nal elaborado a priori e em outro lugar externo a esses exer
cicios. A ideologia restringe, a nosso ver, as possibilida-
des de descricao dessas praticas, mesmo porque, elas nao se

limitam a um exercicio meramente ".{ideologico".

Outro ponto que nos incomodava era o da relagao
entre o sujeito-pesquisador e seu objeto de estudo. Nao acre
ditavamos na existencia deuma entidade perfeitamente isola-
vel a que chamamos de pesquisador. Em primeiro lugar, porque
o sujeito que quer conhecer, ele mesmo constrdi seu objeto
de analise a partir de inquietacoes que lhe sao proprias.
Portanto, o constroi nao s6 a partir de quadros tedricos e
fatos observaveis, mas, principalmente, a partir de seu pro
cesso perceptivo — que € seletivo,sempre € bom lembrar — de
suas emocoes, de sua trajetoria histdrica, de seu lugar de
insercao em sua cultura, de sua subjetividade. O pesquisador,
ao tentar situar os pontos cardeais de sua pesquisa, tenta,
tambem, se situar, situar o movimento de seu pensamento, si-
tuar sua acdo em relagdo as outras acoes e co-agoes, €  as-
sim por diante. E, finalmente, este pesquisador nunca escapa

a dupla saber-poder.

Propor um método de trabalho significava, para
nés, tudo isso. Afinal, repetindo, o que &€ o método se nao o
percurso que vai da "agdo pensada" a "ag¢ao concretizada'"? Ve
rificamos, ent3ao, ser necessario para o nosso estudo, como

Foucault nos apontava:
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1. Descrever positivamente (nao no sentido do
positivismo cientifico, mas no sentido da producao do real,
do efeito, do objetivavel-objetificado) o que a professora e
seus alunos fazem, bem como o que a direcao faz. Descrever
suas praticas e nao pressupor grandes hipoteses explicativas.
Ndao pré-supor que existe um alvo, um objeto, uma causa mate-
rial (o modo de producdo), um sujeito claramente identifica-
vel (uma classe, governantes, Estado), um tipo de conduta
(politica, ideologica e assim por diante). Descrever o  que
as pessoas fazem. Afinal, nao € isso a "pratica"? Se a prati
ca, em certo sentido, esta "oculta"” € porque, como quase to-
dos os nossos comportamentos, temos frequentemente conscien-
cia dela, mas nao temos o conceito para ela. Neste sentido,
poderiamos dizer que as praticas possuem sua condic¢do de vi-
sibilidade exposta de certa forma, enquanto as teorias es-

tao "ocultas".

Julgar as pessoas por suas praticas, nao € julga
las exclusivamente por suas ideologias e, nem ao menos, a par
tir de grandes nogoes abstratas universais como Estado, domi
nadores, liberdade e uma série de outras. Ousemos inverter a
relacao — sao as praticas que determinam os objetos de tal

modo que o objeto ao qual ela se aplica s6 € o que € relati-

vamente a ela. Sao as praticas que se tornam = perceptiveis
nos exercicios dos homens concretos e nao simplesmente no
que "pensamos". Dao as coisas seu rosto singular. E essas

praticas nao sao nada mais nada menos do que produtos histo-
ricos, das mil transformacoes da realidade historica.

Importante se faz lembrar que os "{ideafistas" ar
gumentam que tem seu ponto de partida no real e que os mar-
xistas, de outro lado, também defendem a perspectiva de se
partir do concreto. Mesmo sabendo que nao nos interessa dire
tamente esta polemica, podemos dizer que o que tentamos pro-
por € nao buscar este "concreto" através de categorias abs-
tratas e, de outra parte, nao transforma-lo em abstragoes. A
nossa tentativa & de partir da descricao das praticas no que
elas tem de mais material e positivo, no caso das praticas
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de dominagao, o "coapo". Em relacdo a estas questoes gosta
riamos de ressaltar as consideragoes de Poulantzas2 que bus-
ca, de certa forma, uma aproximacao entre o marxismo e as
propostas de Foucault, ja que parece claro o bastante que es
te nao desconsidera ou nao nega a macrofisica. Parece obvio
que os pesquisadores optam por determinada abordagem do real
por um numero muito grande de razoes, algumas das quais ja
mencionamos aqui. Acreditam nessa escolha, que optaram por
um modo mais "correto", ou mais "eficaz”", ou mais "{iel" e
assim por diante, de estudo. No entanto, cremos, de outro la
do, que qualquer abordagem € limitada por si mesma e sujei-
ta a criticas de ordem diversa. Neste sentido, encaminhamos
estas consideracoes nao como dogmas ou proposicoes"fechadas”
mas como algumas indicagoes que, neste momento, nestas condi
¢oes, neste campo, nos pareceram mais adequadas nao s0 a um
modo de pensar e descrever a realidade, mas como um modo de
pensarmosS a nos proprios enquanto "constituintes" e "consti-
tuidos™" pelo processo de pesquisa. Talvez, quem sabe, cons
tituidos, ja que Foucault também nos lembra que "o homem
de que nos falam e que nos convidam a Liberar ja e em 54 mes
mo o efeito de uma sujfedicaoc bem mais profunda do que  ele".
(FOUCAULT, 1983,31).

Quica a descricao dos modos de sujeicao que nos
fazem sujeitos por si s6 ja nao introduz um novo elemento,
uma nova configuracao no campo de forgas onde nos incluimos?
Assim, porque ha histéria, porque a histdria nada mais é do
que a historia do que os homens chamaram de verdade, ndo €
possivel estabelecer necessidades absolutas na historia, uma
16gica na historia, ja que os acasos também a determinam. A
historia nao € salvacao, nem € condenagdao. A Foucault, naoc

Consultar: Poulantzas, N. O Estado, o Poder, O Socialismo. Rio de Ja
neiro, Graal, 1985, onde o Autor se detem a analisar temas cruciais
para o marxismo contemporaneo, lancgando mao tambem do reconhecimento
e da critica a outros autores, entre eles, notadamente, M. Foucault.
Em varios trechos da obra, o Autor traca analises paralelas entre as
proposicoes de Foucault e o marxismo.
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interessa, como estudioso, o que devemos fazer, o que preci
samos fazer ou esperar. O que pretende €, a partir da descri
¢ao do que fazemos, libertar-nos destas prisoes instituidas
pela racionalidade ocidental, para que de novo seja possivel
fazermos historia, na necessidade e na liberdade.

2. Abdicar de pressupostos universais que levam
a crer que as politicas desenvolvem grandes principios que
sao aplicados homogeneamente a todos. Acreditar nos acasos
da historia, nas interrelacoes entre as diversas praticas e
suas transformacoes, desbancando o primado e a exclusividade
da Consciencia e da Razao. 0 metodo deve consistir, entao,em
compreender que as coisas nao passam de objetivagdes de pra-
ticas determinadas, cujas determinacOes devem ser expostas a
luz, ja que a consciencia nao as concebe. E, ainda, o método
deve tomar como ponto de partida que o que € feito se expli-

ca pelo que foi o fazer em cada momento da historia. Para

nos, € importante fazermos historia...

Considerando o conceito de poder, € preciso ex-
plicitar, antes de mais nada, que nos orientaremos por uma
nocao de poder que preve, segundo as proposigoes de Foucault,

0 seguinte:

a) O poder se exerce a partir de inumeros pontos
e em meio a relacoes desiguais e moveis; nao € algo que se
adquira, guarde, tome posse, roube, compartilhe, mas e algo
que se exerce. De alguma forma, o poder nao existe, existem,
sim, os seres que se relacionam entre si, existem estrateée-

gias.

b) As relacoes de poder sao os efeitos imediatos
das desigualdades produzidas em.todas as relagoes, sejam
elas de que tipo forem e, ao mesmo tempo, sao as  condigoes
internas dessas diferenciacoes. Nao estao em posicao de su-
perestrutura, interditando ou reconduzindo. Possuemn, onde
quer que estejam atuando, um papel produtor. '
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c) Nao ha uma oposicdo binaria e global entre
dominadores e dominados, entre duas classes sociais (so
duas), como matriz geral, dualidade que repercute vertical
mente por todo o corpo social. As multiplas correlagoes de
forca que se formam nos extremos servemde suporte a  amplos
efeitos de clivagem que atravessam o corpo social. As gran-
des dominagoes nao passam de efeitos de conjunto de praticas
diversas, afrontamentos locais, jogos de forga. Da mesma for
ma, n3o ha simplesmente repressdo-libertacdo, nem sO conser-
vagao-revolucao, sociedade civil - Estado, e assim por dian-
te.

d) As relacoes de poder sao intencionais e subje
tivas ao mesmo tempo. No entanto, nao resultam de uma esco-
lha individual. A racionalidade do poder & a das taticas mui
tas vezes bem explicitadas ao nivel limitado em que se ins-
crevem que, encadeando-se entre si, esbocam dispositivos de
conjunto, nem sempre imediatamente identificaveis como se
fossem a dos dominadores ou a dos dominados... La, onde se
exercem, a logica & clara, decifravel e, contudo, parece nao
haver alguém que as tenha concebido — grandes estratégias ano
nimas. O anonimato, por sua vez, € condicao da propria estra

tegia de relacoes.

e) Onde ha poder ha resistencia. As relacoes de
poder nao podem existir senao em funcao de pontos de resis-
tencia que representam o papel de adversario, de alvo — o ou
tro termo das relacoes de poder. Estes pontos estao presen-
tes em toda a rede de poder, distribuindo-se de modo irregu
lar. Na maioria das vezes, s3ao pontos moveis e transitorios,
que introduzem clivagens no corpo social, deslocando-se, rom
pendo unidades, suscitando reagrupamentos. Eles atravessam
as estratificacoes sociais e as unidades individuais. A re-

sisténcia & coextensiva ao poder e, como ele, € inventiva,
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movel, produtiva, se distribuindo estrategicamente.3

Portanto, € nesse campo das correlacoes de forga
que se deve tentar analisar os mecanismos de poder para ao
mesmo tempo analisarmos os saberes que sao constituidos e
produzidos nestas relacoes. Orientando-se por estas defini-
goes, Foucault, com relagdo 3 questdo metodologica, propoe

em A Vontade de Saber, as seguintes "preschigoes de phruden-
ng.

cia

a) Regra da Imanéncia - Se a crianca "aprendiz"

se constituiu como dominio a ser conhecido, foi a partir de
relacoes de poder que a instituiram como objeto possivel; e
em troca, se o poder pode toma-la como alvo, foi porque se
tornou possivel investir sobre ela através de técnicas de sa
ber e de procedimentos discursivos. Partir-se-a, portanto,do
que se poderia chamar de "{ocos-Locais" de poder-saber: o)
corpo da crianca "aprendiz" cercado pela professora, pelos
técnicos, pelé diretora, e assim por diante. Entre técnicas
de saber e estratégias de poder nao ha nenhuma exteriorida-
de.

b) Regra das Variacoes Continuas - Nao nos dete-

remos em procurar quem detém o poder na ordem da escola (mi-
nistro da educacgao, secretario de estado, diretor, técnico,

professor) e quem € privado do poder (os alunos, por. exem-

3 Frangois Ewald instalou uma polemlca a respeito das resistencias em
seu texto: "Sapere e Potere in Michel Foucault" in CONTI, Vianna. (org)
Sapere e Potere. V.II, Milano, Multhlpla EdlZlOnl, 1984, pp.52-53. Pro
poe o Autor que o Foucault das ultimas obras ja nao se centrava malsno
eixo poder-saber, poder-resistencia. Considera que as nogoes de "gover

o",de "governamentalidade" passam a imperar neste estagio da  produ-
gao de Foucault.

4

Desde Vigiar e Punir que Foucault vinha apontando para o que estava
norteando seus estudos. Na Microfisica do Poder, no texto Soberania e

Disciplina, ele ja discutia o que chamou de ' '‘precaucoes metodologicas'.
No entanto, e em A Vontade de Saber, que o Autor organiza esses aponta
mentos em um texto a que chamou simplesmente de: Metodo.
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plo). Também nao nos ateremos em descobrir quem tem o direi
to de saberou quem, por outro lado, € mantido na ignorancia. -
As "distnibuicoes de poder" e as "apropriacoes de saben" nio
representam mais do que cortes instantaneos em jogos diver-
sos, seja de reforgo ao elemento mais forte, seja de inver-
sao da relagao, seja de aumento dos dois termos. As relagoes
de poder-saber sao "matfrizes de transformagoes” e assim deve
rao ser descritas.

c) Regra do Duplo Condicionamento - Nenhum "{foco

Local" poderia funcionar se nao se inserisse, através de en-
cadeamentos sucessivos, em uma estratégia global. Da mesma
forma, uma estratégia nao poderia proporcionar efeitos glo
bais se nao se apoiasse em relacoes precisas e tenues que
lhe servissem de suporte e ponto de fixacao. Esses encadea
mentos nao sao homogeneos, apesar de serem continuos. Deve-
se pensar em duplo condicionamento da estratégia e das tati-
cas. Assim, o professor nao € o'epresentante” do Estado ou
da classe dominante junto ao aluno, bem como o Estado nao €
a simples projecao do professor em outra escala. A escola nao
pode ser vista apenas como uma instancia reprodutora da so-
ciedade, assim como esta nao € o espelho da outra. No entan
to, por exemplo, o dispositivo disciplinar que atravessa a
escola pode servir de suporte para outras manobras, como a
psiquiatrizacao das criangas, a exclusao de elementos da es-
cola, o reforgco de um exército de mao-de-obra de reserva e

outras mais.

d) Regra da Polivalencia Tatica dos Discursos - 0O

que se diz sobre a crianca na escola e a disciplina nao deve
ser analisado como a simples tela de projegcao dos mecanismos
de poder. "E justamente no discurnso que vem a se articulan po
den e sabea". Deve-se conceber o discurso como "uma serie de
segmentos descontinuos, cufa fungdo tatica naoc ¢ uniforme nem
estavel”. O mundo do discurso contém uma multiplicidade de
elementos discursivos que podem entrar em estratégias dife-
rentes. Os discursos, como os silencios, nem sao submetidos

de uma vez por todas ao poder nem opostos a ele. Eles podem
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ser, ao mesmo tempo, instrumentos e efeitos de poder e, tam
bem, obstaculos, pontos de resistencia. Sao elementos do cam
po das correlacoes de forga. Sendo assim, podem existir dis
cursos contraditorios e diferentes de uma mesma estratégia,
bem como eles podem circular sem mudar de forma entre estra-
tégias opostas. Devemos, pois, interrogda-los ao nivel de sua
produtividade tatica (que efeitos reciprocos de poder e sa
ber proporcionam) e o de sua integracao estratégica (que con
juntura e que correlacoes de forca o tornam necessario em
tal episodio dos diversos confrontos produzidos).

Em suma, partindo da constatacao de que nas so-
ciedades ocidentais as correlacoes de forca investiram-se na
ordem do poder politico e nao mais na guerra como forma prin
cipal de expressao, trata-se de se orientar pelo modelo es-
trategico em relacao ao poder. "Uma concep¢ac do poder  que
substitua o privilegio da Lei pelo ponto de vista objetivo,
0 privilegio da interndicdo pelo ponto de vista da eficacia Za
tica, o privilegio da soberania pela analise de um campo muk
tiplc e movel de conneﬁagaeé de forga, onde se produzem efed
tos globais, mas nunca totalmente estaveis, de dominagao. 0
modefo estrategico do inves do modelo do direito. E is40 nao
pon escolha especufativa ou preferencia teordica; mas porque
¢ edetivamente um dos tragos gfundamenztais da sociedades ocd-
dentais o fato de as cornrelagoes de 5ofga que, por muito ftem
po tinham encontrado sua principal forma de expressac na
guenna, em todas as formas de guerra, fterem-se Lnvesitido,pou
co a pouco, na ordem do poden politico". (FOUCAULT, 1985a,
97).

Concluindo, esses sao os pontos norteadores des
te trabalho. Obviamente que dentro dessa perspectiva, o aca-
so, os acontecimentos fortuitos devem ser encarados como pon
tos que nos fazem pensar muito mais do que "nos" paralizan-
tes, por um lado ou elementos despreziveis, por outro - lado,
e, também, muito menos excluidos como algo que simplesmente

nao previramos inicialmente.

-
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Considerando as orientagoes de Foucault e, mais,
a riqueza dos fenomenos por nos observados e a complexidade
de nossos processos de objetivacoes e subjetivagoes, na medi
da do possivel, metodologicamente falando, estas serao nos-
sas prescrigoes.

E importante salientar que este ensaio trata
mais de uma sintese de algumas consideragoes metodongicwsvi
tais para este trabalho. No entanto, nao temos a pretensao
de esgotar estas questoes, bem como gostariamos de lembrar
que varios outros aspectos relativos a questao do método se
encontram "difufdos" em outros ensaios, como por exemplo, a
questao da cientificidade, a questao da explicacao e da rela
cdo causa-efeito, a questdo das escolhas metodologicas mais
especificas que nortearam as observagoes realizadas, e assim
por diante. Neste sentido, esperamos contar com a tolerancia
do leitor, ja que nos foi impossivel, pelas proprias condi-
coes que nos impusemos, a saber, tentar respeitar ao maximo
a emergeéncia dos acontecimentos, aglutinar em um Unico lugar

todas essas discussoes.
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SABER E PODER NA ESCOLA.

A PSICOPEDAGOGIA E A DISCIPLINA

_ "Nos, homens do conhecimento, nao nos conhecemos:
de nos mesmos somos desconhecidos — e nao sem motivo. Nun-
ca hos procuwramod: como poderia acontecer que um dia  nos
encontrassemos? (...) para nos mesmos somos 'homens do des
conhecimento'".

(F. Nietzsche)
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Até aqui vimos um pouco como Foucault articula a
producgdo do saber aos exercicios de poder e como o poder se
configura, se objetiva em praticas. Praticas essas multiplas,
que trascendem as instituigoes e invadem o cotidiano, descen
as minucias das acoOes periféricas, atravessando oS corpos e
marcando estratégias. De certa maneira, vimos, inclusive, co
mo Foucault entende a constituicdo das ciencias humanas.
Elas ndo surgem através do progresso de uma certa racionali-
dade. O processo que possibilitou o discurso das ciéncias hu
manas foi o do confronto de dois tipos de discursos  hetero
geneos: de um lado, a organizacao do direito em torno da so-
berania, e de outro lado, o mecanismo das coercoes exercidas'’

pelas disciplinas.

Qual € .,neste contexto, a relacao entre o concei-~
to de Psicologia e suas praticas correlatas, os exercicios

de poder e a Educagao?

A Psicologia, assim como a Pedagogia, se configu
ra como um discurso articulado ou como discursos articulados
nem sempre semelhantes e se concretiza em inUmeras praticas.
Essa relacdao entre os discursos, discursos e praticas e en-
tre as diversas praticas muitas vezes nao obedece a um con-
tinuum homogéneo, ou a uma logica facilmente identificavel.
Um mesmo discurso pode legitimar e engendrar praticas bas-
tante diferentes, assim como praticas em muito semelhantes
podem estar articuladas e encontrar apoio e justificativa em
discursos contraditorios entre si. Estas descontinuidades
"aparentes" possuem numa outra superficie, um pouco mais
abaixo, algo comum. Campos de conhecimento, embora aparente
mente distintos, originados com base em uma mesma epistéme e
atravessados por um mesmo dispositivo, da mesma forma como
geram efeitos similares — o saber exercitado enquanto poder
e o poder gerador de saber. Essa articulacdo nao se da atra-

vés de uma racionalidade linear ou através de uma estratégia
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de classe pré-determinada. "A anticufagao atuaf entre fami-
Lia, medicina, psiquiatrnia, psicanalise, escola, justica a
nespeito das crniangas, nao homogenediza estas instancias dife
nentes, mas estabelece entre elas conexoes, nepenrcusdsoes,
complementarnidades, delimitagoes, que supoem que cada um man
tenha, ate cernto ponto, suas modalidades proprias™. (FOU-
CAULT, 1981a.,222) No entanto, mesmo que a constituicao das
ciéncias humanas n3o tenha se dado como conseqliencia de um
avanco da propria cieéncia e nem mesmo como "encomenda" de
uma determinada classe ou grupo social interessado em assegu
rar uma determinada forma de dominacao, podemos dizer que
as articulacgdes entre os saberes em uma certa instancia teo-
rica unitaria com efeitos de poder centralizadores, se dao
e respondem, em uma certa medida, a uma urgéncia historica
colocada pelas transformacoes dos exercicios de poder e dos

regimes de verdade.
Qual sera a parte oculta dos "4icebengs"?

Foucault & bastante claro ao analisar os fatos
humanos e suas produgoes. Os fatos humanos sao raros, nao
estao instalados na plenitude da razao, como nos diz P. Vey
ne. Sao arbitrarios, e os acasos da historia, as saliencias
e as reentrancias das praticas vizinhas e de suas transforma
coes fazem com que a gramatica politica de uma época . tome
esta ou aquela forma. Nao € a razao ou a consciencia que
criam os grandes pr1nc1p16§? As palavras nos enganam e nos
faZem acreditar fid éxisténcia de coisas, objetos natufals
governados ”Eﬂ_Estado. Mas tudo isso nao passa de correlato

e T T ——

das praticas correspondentes — sao objetlvagoes. Nao existe

o ditador, o professor autorltarlo a mae castradora, assim
como nao existe o povo dominado, os alunos submlssos e o fi
lho. 511enc1ado._Ex1stem sim praticas quos efeitos sdo a do-

mlnagao, a SleHllSS&O, o silenciamento.
b—————"/’_u’ o .

Como Foucault e P. Veyne colocam a questao pode
ria nos dar a impressao de que tudo poderia ser diferente do
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que € e ao mesmo tempo de que nada mudaria. Tudo foi acaso
... Nada & ponderavel. O sentido seria apenas uma rede em
que o proprio homem se enrola. De certa forma, € isso mesmo
que eles nos dizem. Nao ha nada que simplesmente é. O que €
o resultado de como foi o fazer, de como o fizemos, das mil
transformagdes da historia, da historia do que os homens cha
mam de verdade.

Mas, poderia o filésofo nos perguntar: por que
sentimos "nesponsabilidade”, "cufpa"? Afinal, nada seria tra
gico de fato, nem comico. Seria apenas engano?

Novamente, a partir de Foucault, diriamos sim. .
Tudo € apenas um grande engano. Posigao niilista paralizan-
te? Cremos que nao. Cética seria mais conveniente dizermos.
Sejamos céticos e criticos a respeito de tudo — a respeito
da vida, das geneses, dos motivos, dos sentidos, e, princi-

palmente, a respeito de nos mesmos.

0 que € feito se explica pelo que foi o fazer em
cada momento da historia, e ndo o contrario. O fazer, a pra-
tica nao se explica pelo que & feito, pelo objeto. E preciso
que o "Louco", a "cadanga desviante", o "homossexual”, o "ne
gro", sejam objetivados como tais para que existam enquanto
objetos — a loucura, o desvio, a homossexualidade, a negritu
de nao existem. Assim como a histéria factual n3o existe. A
historia se torna historia do que os homens chamaram de ver-

dades, repetimos, e das lutas em torno destas verdades.

0 sentido possivel se da nas praticas, e na pra-
tica das proprias transicOes. Nao ha um sentido prévio, ou
escondido, ou final, mas um sentido que se da historicamen-

te...

Existe um grande nimero de objetivacles e a rela
cdo desta multiplicidade de praticas com uma unidade so se
coloca se tentarmos construir-lhes uma unidade que nao exis-

te. Assim, o que deveriamos fazer, seria expor a luz as de-
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terminacGes das praticas, ja que nao nos basta dizer que a
consciencia as concebe e ja que compreendemos que as coisas
nao passam de objetivacOes, efeitos de praticas determinadas.

Em uma determinada €poca um conjunto de praticas
engendra um rosto historico singular, assim como no mesmo
ponto ou em outro ponto, em outra €poca, outro rosto se for-
mara vagamente semelhante ao precedente. A génese, a origem,
o porque ou o como tudo comegou, nao nos interessam. O impor
tante para no0s € detectar as praticas e seu movimento, sem,
contudo, aprisiona-las na crisalida da historia.

A questdo central € a "nefacao". A matéria € em
ato sem ser o ato de nada. A obra, o produto como individua-
lidade nao existe, s0 existe sua relacao com cada um dos in-
térpretes. A matéria € o texto manuscrito ou impresso, € sus
ceptivel de tomar um sentido. E preciso que se elimine a ex-
plicagdao a partir do objeto. A propria consciéncia faz parte
do objeto que, se supoe, a explica. Mas a explicagao nao pas
sa de um objeto a um outro, mas de tudo a tudo e isso objeti
va objetos sobre uma matéria sem rosto. Foucault se propde
a descrever as praticas e seus efeitos. Nao pretende explica
las ou compreende-las. Propoe com sua descricao afastar as
racionalidades tranquilizadoras e devolver a realidade sua

originalidade a-racional, rara, inquietante, histoOrica.

Contudo, os objetos sao determinados a partir de
suas relagoes com o resto do mundo, e de fato o que existe
€ o que & determinado, o que é objetivado... Portanto, se
quisermos dar conta de uma genealogia que ative saberes 1lo-
cais e lute contra os efeitos de poder centralizadores,antes
de mais nada, ha que ser extremamente criticc conosco desde
os mais simples processos sensitivos e perceptivos até a nos
sa mais solida conviccao na "Razac" e na "Verdade".

Pensemos um pouco a ESCOLA. Em primeiro lugar, €
preciso que este pensar a escola se dé a um nivel mais evi

dente,o nivel da sua concretude. O que € a escola?
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A escola € um lugar, um espago geograficamente
demarcado por paredes, muros que se organizam em uma determi
nada disposicao e ocupado por objetos, pessoas, coisas. Um
territorio. Este "fugar" bastante antigo historicamente, ain
da hoje se dispoe espacialmente e se insere em uma determina
da regiao de maneira similar ao que era ha muitos seculos
atras. As praticas que este lugar engendra se transformaram
ao longo do tempo, mas seus pressupostos e seus efeitos sera
que também se modificaram?

Ser objetivada como uma instituicao € apenas uma
das varias facetas que a escola permite e assume, a  partir
das diferentes praticas que engendra. Sabemos que falar da
escola aqui e da maneira como o fazemos significa um corte.
No entanto, a nosso ver, necessaria se faz uma descrigdo "po
sitiva" da escola, mesmo porque € este o territdrio que nos

propusemos a investigar.

Este lugar que ocupa um espago determinado e €
ocupado por entidades diversas, € "potenciafizado" por for-
cas distintas que o atravessam a todo momento. Um campo de
forcas. Atuam a nivel discursivo e a nivel extra-discursivo.
Forcas sincronicas e diacronicas que se conjugam em efeitos
diversos. A escola € atravessada por dispositivos.

Em Vigiar e Punir, Foucault nos mostra como, em

um determinado momento historico, houve um deslocamento na
ordem do poder politico e na ordem da produgdo do saber que
teve como efeito a constituicdo de estratégias e de saberes
locais que respondiam a um novo modo de sujeigao. Nos sécu-
los XVII e XVIII se deu a invencgao de uma nova mecanica do
poder, com procedimentos especificos, instrumentos novos e
aparelhos diferentes, que se apoiava nos corpos e seus atos.
Permitia extrair dos corpos tempo e trabalho e se exercia
através da.vigilancia. Esse poder, alheio a forma da sobera-
nia, € o poder disciplinar. As disciplinas sao criadoras de
aparelhos de saber e miltiplos dominios de conhecimento. Vei

culam um discurso que € o da norma e definem um codigo que €
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o da normalizacdo. Referem-se ao horizonte tedrico das cien-

cias humanas, e sua jurisprudéncia € a de um saber clinico.

A escola se constituiu em um desses M"Luganes"
onde o dispositivo disciplinar circula. Nao &, sem davida, o
‘Unico lugar. Mas se constituiu como um territdrio privilegia
do para tal exercicio de poder, encontrando nesse exercicio,

talvez, sua propria razao de perpetuagiao.

Para Foucault, a partir da segunda metade do
seculo XVIII, as disciplinas tornaram-se formulas gerais de
dominagao. Elas dissociam o "poder do corpo" e respondem a
uma conjuntura histérica: por um lado controlam e manipulam
as forcas existentes na grande explosao demografica do secu-
lo XVIII onde se observa a influéncia crescente das camadas
da burguesia e, por outro lado, vém de encontro as necessida
des dos aparelhos de producao cada vez mais complexos e ex-
tensos a exigir elementos aperfeicoados e aptos para fazer
as forgas da populacao mais "economicas". Respondem, portan-
to, a necessidade de ajustar os individuos aos meios de pro-

dugdo. Tem-se aqui o principio: "suavidade-produgao-Luchro".

Elas coexistem com o direito publico e exercen,
com ele, o jogo da "heterogeneidade". S3ao os métodos que per
mitem o controle minucioseo do corpo, realizando a sujeicgao
constante de suas forgas, impondo-lhes uma relagao de docili
dade-utilidade.

As disciplinas utilizam processos de separagao
e verticalidade, opondo a forga da multiplicidade o processo
de piramide continua e individualizante. Fazem funcionar as
relagoes de poder ndo acima mas na propria trama da multipli
cidade. Produzem individuos num processo de individualizacgio
constante e descendente (a crianga € mais individualizada
que o adulto, o operario é mais individualizado que o indus-
trial, por exemplo). Mais ainda, produzem conhecimento a res
peito destes individuos.
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Lembrando Foucault: "0 individuo ¢ sem davida o
atomo §icticio de uma nepikéentag&o ideologica da sociedade;
mas tambem e uma reafidade fabricada por essa tecnologia es-
pecifica de poden que se chama disciplina. Temos que dedixan
de descreven 0s efeitos do podern em termos negativos: efe ex
cludl, neprnime, recaleca, censura, abstrai, mascara, esconde .
Na verdade o poder produz; ele produz nealidade; produz cam
pos .de objetos e nituais de verndade. 0 individuo e o conhecd
mento que defe se possa tern se ondginam dessa produgao”.(FOU
CAULT, 1983,172).

Essa modalidade especifica de poder a que Fou-
cault chama "poden disciplinar” e que, segundo o Autor, € uma

"invencao" das sociedades modernas, utiliza diversos procedi

mentos ou relaciona as forgas de varias maneiras:

a) Reparte ou distribui os individuos no espaco
— ndo mais um amontoado de pessoas, mas individuos organiza
dos em série. Na escola os alunos sao selecionados em se-
ries, em classes, em filas, numa combinacgao individualizada,
ao mesmo tempo classificatdria e combinatoria. Somando-se a
essas divisoes, as classes especiais, as escolas especiais,
as clinicas especializadas. Trata-se de enclausurar, esqua-
drinhar para arrumar, poem em série... "Efa individualiza 054
conpos porn uma Localizagdo que ndo 04 Aimpldanita, mas o5 diLs-
trnibud e 06 faz circular numa rede de relagoes™. (FOUCAULT,
1983,133). Dependendo do que estiver em jogo, muda-se o lu-
gar na fila, na série, na classe.

b) Controla as atividades no tempo, reparte o
tempo, organiza o tempo evolutivo, controla a constituicgao
das geéneses — a economia do gesto torna-o mails preciso e
mais rapido; o horario controlado, o estabelecimento de esta
gios e fases em graus de complexidade crescentes, em séries
programadas progressivamente, possibilitam o controle minu-
cioso e a intervengao pontual a cada momento do tempo. Trata
"se. de subdividir o tempo, programar o ato, decompor o gesto.
Na escola, controla-se a hora de ir-ao banheiro, de comer,
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de falar, de cantar, de apontar o lapis, assim como se con-
trola o tempo de dedicacao a cada ato. "0 poder se articula
dinetamente sobre o tempo; realiza o controle dete e garante
sua utifizagao"”. (FOUCAULT, 1983, 145).

c) Compoe as forcas, compoe no tempo e no espago

L "A disciplina nao e mais simplesmente uma arte de nrepartin
04 corpos, de extrain e acumular o tempo deles, mas de com-
por forgas para obtern um aparelho eficiente”. (FOUCAULT,
K€33514Z)2,_A'individualidade produzida aqui € combinatoria,
efeito de organizacdo tatica. Funciona como peca de uma ma-
quina multissegmentada, organizada num tempo composto e sub-
mlagg_g*gm_comaqu prec1so. OTrata-se de constituir uma for-

¢a produtiva cujo eﬂe&to deve sen supendor ao somatorio das
forcas elementanes que a compoem”". (FOUCAULT, 1983,147).

O sucesso da disciplina e sua eficacia de agao
se devem a recursos taticos relativamente simples: a vigilan

cia hierarquica e oculta, a sancao normalizadora e o exame.

A vigilancia hierarquica, continua, funcional €

o
o olho que tudo ve, permltlndo que o poder funcione como uma

maquina, nd3o se detendo como uma coisa, nao se transferlndo
como uma propriedade. Este dispositivo disciplinar, onde to-
dos os acontecimentos sao registrados, onde cada individuo_é_“
constantemente localizado jtem no PanoEtlco de Benthan sua

S —

figura arquitetural. O d15p051t1V0 pandptico organiza unida-

-des espaciais que permitem ver e reconhecer imediatamente ,
sem ser visto. Nao ha "cofa", nem barulho, nem conversa, nem
divagagao na sala de aula. Se ocorrer, sera imediatamente Te
gzgf?E&B” Teprimido- e’ chamado a voltar 3 ordem estabelec1da.
0 olho do~ panoptlco capta tudo segundo o principio de que o
poder deve ser visivel e inverificavel. Espacialmente falan-
do, dispoe-se na periferia a construgao em anel, no centro
coloca-se uma torre. Esta € vazada por amplas janelas que
dao para a face interna do anel. A parte periférica € dividi
da em partes que ocupam toda a largura da construcao. Cada
uma delas tem duas janelas, uma dando para o interior e ou-
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tra para o exterior, permitindo que a luz a atravesSe. A sus
peita de poder ser sempre visto & poderosa e a desconfianca

€ total e circulante.

Na escola, a disposicao espacial pode nao ser
exatamente a mesma. Mas, de qualquer forma, a ldégica permane
ce. A sala da direg3o e a sala da equipe técnica, quando exis
tem, sao dispostas de maneira a permitir essa visibilidade
da forma mais ampla possivel, mantendo a suspeita da vigilan
cia constante.

_ A sancdo normalizadora € o recurso que permite a
di'Sciplina punir tudo o que se afasta da regra, os desvios.
éﬂgastigo,deve ser corretivo, deve utilizar da separagéo en-
tre o bem e o mal. Valora os individuos e seus atos, dife-
renciando-o0s uns em relacdo aos outros. Aparece, através do
dispositivo disciplinar, o poder da NORMA. O normal se esta-
belece como principio de coercdao no ensino, regulameritando e,
ao mesmo tempo, medindo os desvios, tornando Uteis as dife-
rencas. Espera-se que as criancas se comportem conforme as
normas preconizadas pela escola. Se assim nao o fazem, serao
chamadas a responder por seu ato desviante e a retornar ao

caminho para elas ja pré-estabelecido.

Finalmente, o exame combina as técnicas da vigi-
lancia hierarquizada e as da sangao normalizadora. Se trata
de uma vigilancia que permite qualificar, classificar e pu-
nir. O exame na escola garante a passagem dos conhecimentos

v A e e e e e e N e o

i
do professor ao aluno e sua "med&gao", mas retira do aluno
oL er ey -

- ———

um saber destinado ao mestre. "A escola torna-se o Local “da
e 7 .
elabora¢ao da psicopedagogia”. O exame permite que o poder

¢ e ——

caEEg~2E_3pjetos (objetiva-os), que a indi;iduélidbdé entre

no_campo documentarlo (registra-a) ‘e, finalmente, que ,«cada

1nd1V1duo seja um "caso0" (diagnostica e prescreve). .
-~ e
- o T T Lo T
%wamxmwﬂ&w%”wwwm / mww%f* T,
A um determinado nivel, podemos dizér que as mu ff' ‘

4
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dangas tecnologicas do aparelho de produgdo, a divisao do "

£

trabalho e a elaboragao das técnicas disciplinares se rela-
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cionam de uma maneira proxima, em que cada uma tornou possi
vel a outra. "A disciplina aumenta as forcas do corpolem ter
mos economicos de utilidade) e diminudi essas mesmas forncas
(em temmos politicos de obediencdia)". (FOUCAULT, 1983, 127).

Neste sentido, a escola, territorio normallzador e normatlza

dor, um dos locais onde c1rcu1a 0 d15p051t1vo d15c1p11nar au

o

xilid na produgido dos corpos submissos e exercitados os .
"conpos doceds". "0 crescimento de uma economia cap&talLAta
___/

§ez apelo @ modatidade especifica do poder disciplinar, cu-
jas formulas gerals, cujos processos de submissao das forcas
e dos conpos, cuja 'anatomia politica' em uma palavia, podem
sen postos em funcionamento atraves de negimes politicos, de
aparelhos ou de institudgoes mudto divernsas".(FOUCAULT,1983,
194).

E, qual € a relacdo entre a Psicologia, a Pedago

gia e a Escola?

A Psicologia € conferido o atributo de lidar com
a subjetividade. A Pedagogia € conferido o papel de lidar
com o carater pedagogico das acles e 'situacgdes intra e extra
escola.

Em um determinado momento historico essas duas
"eienedlas" se articulam. Articulam-se exatamente ao final do
século XIX quando a politica assume uma funcao pedagdgica -
passa a ser uma politica pedagogica — o que de certa forma

. percebemos até hoje. So a repressao a violencia, a interdi-
gao por si proprias nio garantlrlam a ordem estabelec1da Era

prec1so que estrateglas fossem criadas para. dar conta- de—_ um

e ——

meio mais sutil e eficaz de domlnagao. Agir a nivel da cons-
bt

Ciencia;—além da domestificacao dos corpos, excluir e "max-

car" os nao "efeitos", silenciar e interditar a singularida-

de. A Psicopedagogia surge entao, como praticas e saberes

provenientes da Pedagogia e da Psicologia e, como tal, ine-

rente as atividades de varios profissionais que atuam na es-

cola.
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As praticas psicopedagogicas, aliando os dlSBgSl

tivos da disciplina e da sexualidade, amenizam, criam uma
sutileza maior nos mecanismos de controle. Seduzem para  as

delicias da obedieéncia voluntéri%, dgi"gutgjgzzzzziina",,pé—
ra a aceitacgao passiva da autoridade tomada como npideranca”
ém sua ansia de evitar o conflito e acenar com a ameaca de um
Possivel desvio em suas manobras refinadas de prevengiao. Pra
tiggs,psiCBFﬁe&agGgicas — cujos autores primeirosT(?)’, os edu

cadores e os psicologos, fixam a reproducao do que €, e nao

os desvios. Ser gente & copiar, € ser copia do que €, de

w——

quem se apresenta como ja sendo...

—

A trajetoria da Psicologia e seus desdobramentos
atesta claramente a influencia de acontecimentos externos ao
proprio campo de conhecimento, condicionando seus enunciados

e suas praticas.

As Ciencias,Psicologia e Pedagogia, voltam-se pa
ra os conceitos de normalidade/patologia, ajustamento/desa-
justamento, comum/desviante, aptidao/inaptidao, adaptacgao/
desadaptacao, buscando identificar o que seria chamado de
"noamal" e o que seria chamado de "anoamal" nos seus diver-
sos campos de atuagao. Mais do que detectar: o que fazer com
isso, como corrigir o desvio ou como exclui-lo do processo ?
De fato, o que podemos constatar € que o "dispositivo da ex-
clusao” passa a atuar na producdao do saber, determinando ob-
jeto, objetivos e procedimentos. A Psicologia, assim como a
Pedagogia, enquanto disciplinas prescritivas, produzem enun-
ciados que circulam com forga de lei.

Em nome da ciéncia moderna, tomam posse da esco-
la, este territorio potencializado por inUmeras forgas. De-
terminam o que, como e quando fazer. Detentoras da "Veadade
Cientifica” analisam, fiscalizam, controlam o cotidiano da
escola e, ao final, ao invés da poténcia inicial, observamos
um territério despotencializado, silenciado, inerte.

A Psicologia, em seus desdobramentos historicos,
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jamais resistiu ao projeto de legislar sobre o corpo, afetos
e paixao, posto que pretende possuir o segredo da atividade
psiquica, da "afma" humana e encontra na "mente" a especifi-
cidade de seus dominios. Marcada inexoravelmente pela in-
fluéncia cartesiana, pretendeu dominar as paixoes e, confun
dindo o pensamento com a razao, conhecer este outro universo,
nao mais NATUREZA: o universo do COGITO. '

Em nome do avango técnico, os psicologos passa-
ram a reverenciar o rigor do método e do aparato técnico,
criando e desenvolvendo praticas de exclusao, segregagdo, es
tigmatizacao e discriminacao: a exclusao do DESEJO.

Em seus inumeros esforcos para alcangar e $01idi
ficar seu status de ciéncia, a Psicologia nao hesitou em se
render a tentacao de buscar leis gerais e universais que,obe
decendo aos critérios da objetividade e rigor cientificos,
dessem conta do comportamento humano e seus "motivos". Es-
ses enunciados propostos pelo discurso psicologico ao longo
de sua trajetoria historica ganharam, de fato, forga de lei,
se estendendo e se ampliando a todos os niveis da estrutura
social. Determinam modelos ideais que sao impostos a todos
e sao perseguidos cotidianamente pelos individuos nas 'divel
sas relacoes que estabelecem consigo mesmos, com oS outros,

com os objetos, com as instituigoes e outras mais.

Ao psicologo € atribuido o poder de desvelar a
mente humana, descobrir seus mais guardados segredos e, mais
ainda, estabelecer o paradigma da normalidade e, por ai, os
limites entre o normal e o patoldgico, prescrevendo -encami-
nhamentos com finalidade corretiva.

Foi assim, por exemplo, que a Psicologia se uniu
a Pedagogia, quando Binet, por solicitagao do governo fran
cés, criou um instrumento de medida, que pudesse "extrair" e
"medin" o Q.I. das crféngas francesas em idade escolar, ja
que muitas delas nao correspondiam ao processo de aprendiza-

gem exigido pelas escolas. Criou-se o conceito de Q.I. e tes
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tes que permitiam verifica-lo com o objetivo de discriminar
0s "eleditos" e os "nao eleditos” os "capazes" e os "incapa-
zes". Instituiu-se como prerrogativa do psicdélogo o uso de
"testes" ou instrumentos de medida e avaliacao, cuja finali-
dade ultima € a "exclusao”.

Mesmo que ndo lance mao de instrumentos mais so-
fisticados como os testes de um lado ou a interpretagao do
discurso de outro, por exemplo, ao psicdlogo, assim como ao
pedagogo e ao professor, numa certa medida, € atribuido o
famoso "ofLhan cfinico"™, aquele que enxerga o que OS outros
nao veem, aquele capaz de atravessar a "afma" e descobrir-
lhe os segredos. Encaminhamentos preventivos ou corretivos e
punitivos se enquadram nesta mesma logica. Sabemos, obviameg
te, que, ao médico, por exemplo, com "olhar clinico” € tam-
bém possivel prolongar a vida. No entanto, o que argumenta-
mos € que, os efeitos do olhar podem ser exatamente o OpoOS-
to ao prolongamento da vida, e, que, ele se encaixa como uma

das engrenagens- da maquina do poder.

Psic6logos, pedagogos e professores se olham des
confiadamente, se hostilizam as vezes velada, outras vezes
explicitamente. Disputam um territério ao mesmo tempo em que
disputam o poder de legislar sobre ele, esquadrinha-lo, es-
quarteja-lo, emudecé-lo. Através do discurso messianico, pa-
ternalista, que'diz querer fazer o Bem, educar o aluno, na
realidade, marcam-no, classificam-no, estigmatizam-no, silen
ciam-no.

No entanto, a dinamica deste territdorio nao é
tao simples assim: ela inclui relacGes diversas que vao des-
de o vinculo formal que cada escola mantém com as  secreta-
rias de educacdo até as familias que encaminham suas crian-
cas para este lugar onde se tornam aprendizes. Inumeras for-
cas atravessam este territ6rip, entre elas as geradas na
Grande Politica Partidaria, ou equivalente. Um exercicio de
suspeitas se instaura: o psic610go suspeita que a questao es
ta nas maos dos profeésores que, por sua vez, suspeitam es-
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tar nas maos da familia que, por sua vez, suspeita estar nas
maos da escola, e assim por diante.

0 professor, escravo de um salario mediocre, que
muitas vezes nem ao menos garante sua sobrevivencia fazendo
dele um trabalhador "de 4e", imprensado entre a energia ini-
cial borbulhante de 30-40 criangas aprisionadas em uma clas-
se e o olhar atento do técnico e do diretor que também o in-
vestigam, € dirigido sofrendo a imposigio de normas e regras
de boa conduta, enquanto por sua vez, ele tenta fazer o mes-
mo com essas 30-40 criangas que gritam, falam, se movimen-
tam, recusam, solicitam, irritam, cansam, desorientam todos
os que delas se aproximam.

Que territorio € este, marcado por contradigGes

e lutas tao grandes e inglorias para tantos?

~ Tantas e tantas teorias, tantos e tantos encami
nhamentos, tantos pesquisadores, tantas e tantas coisas e na
da da conta do tédio da mosca que revoa sobre a carteira, do
lapis que bate ritmado, do olhar que devaneia através da ja-
nela, do canto cantado baixinho, e melancolicamente, do ges-
to dirigido, do sermao nosso de cada dia, do giz que risca
o quadro, da caneta que marca o caderno, do isso, do aquiloe

do aquilo outro.

E nos, intelectuais que buscamos a escola, que
fazemos "pesquisa"”, que nos dizemos detentores do saber e
da Verdade nos deparamos com esse quadro, nos aproximamos

sorrateiramente deste territdorio que ajudamos a oficializar
e que nos ajuda a nos oficializarmos enquanto "clentistas
sabidos™, "tecnicos competentes”, estabelecendo com ele este
pacto corrupto que tem como efeito e fonte principais a in-

terdicao do desejo.

A Pedagogia e suas inUmeras teorias e praticas
nao se distinguem muito da Psicologia neste pacto: "escola
autonitania”, "escola tradicional", "escola tecnicista", "es
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cola nova", "escola progressista”, "escolfa crltica", ndo im
porta muito como classificamos suas nuances. O efeito, ' ao
longo destas mudancas e gerado pelas diversas transformagoes
que a escola sofreu, tem sido mais ou menos o mesmo. A esco-
la permanece, permanece com suas caracteristicas de normali-
zacdo e normatizacdo de individuos, interditando o surgimen-
to das singularidades.

E tantas vezes, trata-se de teorias concebidas
fora da escola, tomando corpo em formas de atuagao que pre-
tendem "encaixar" sua dinamica neste quadro determinado pre-
viamente. Evidentemente que este fato por si so ndo "expli-
ca" o fracasso das acoes pedagdgicas. Por outro lado, no en-
tanto, talvez nos ajude a detectar suas determinacgoes.

A psicologizagao e a pedagogizacao do social, da
familia, da escola, se apresentam como exercicios de poder
que se realizam pela normalizagao da conduta, pela constru-
cao de "individuos™, pela disciplinarizagao dos corpos, pela

constituicao de sujeitos doceis. A vigilancia, quem nem sen

pre exige controiéé“fOrmaiéj'ée_td;nd um meio sutil de domi-
nacao. O olhar atento do professofhidehiifica um a um sob a
otica da aominagéo — a disciplina. Nao falar, nao s€ mexer,
nao-se” inquietar, nao ousar — apenas obeﬁecéi: fielmente
55-iﬁ§f?ﬁ§6es_déd;s.'56-é bom o que o educador determina ...
‘e 5&ducador nio pode determinar sendo o que & bom, porque
ele so pode ser bom... Os que ensaiam qualquer movimentacao
diferente sao prontamente chamados do desvio ao caminho preé-

estabelecido — "peganr novamente o combodio".

No entanto, o professor também € alvo — a  este
olhar piramidalizado, hierarquizado, nada e ninguém escapa.0O
"alvo & o corpo. Este corpo objetiva do submetido a estratégias
diversas que o docilizam, aumentam sua eficacia economica e
diminuem sua forca politica. O professor € alvo de seus alu-
nos, alvo de seu diretor, do supervisor, do secretario e tan

tos outros "olhanes" atentos.



.102.

A Psicologia e a Pedagogia desdobram-se, revol-
vem-se em crises internas e, quanto mais tornam publicas es-
sas crises, mais aumentam seu valor estratégico, posto que
permanece a ideia de sujeitos e grupos livres para optar e
de resultados justos porque obtidos na busca do bem-estar do
homem.

Encaminhada deste modo a nossa analise, podemos,

nao sem espanto e alguma inseguranca, ingressar na escola.

Contudo, € preciso que facamos algumas considera
coes prévias. Em primeiro lugar, gostariamos de pedir 1licen
¢a para, em algumas vezes, usar a primeira pessoa do verbo,
dando um tom mais pessoal e menos formal as consideragoes
que faremos de agora em diante. Essa mudanga tem um sentido.
A tentativa de "desburocratizar" a linguagem faz parte ' de
toda uma preocupacao metodoldgica onde a critica do sujeito
pesquisador, sua acuidade sensitiva e perceptiva, sao pontos
cardeais do trabalho proposto. Afinal de contas, a0 observar
mos e procurarmos "estudar foucaulitianamente”" a escola con-
creta, entramos na rede de relacgoes constitutivas do que de-
nominamos "escofa". Para mim, portanto, as impressoes fugi-
dias que tinha, as escolhas que fiz, as nuances que captava
tinhamum tom bastante pessoal a que, a2 minha maneira, tenta

va ficar atenta.

Feito este interludio, € preciso que se explici-

te como cheguei até a escola.

Tomei conhecimento da existéncia da localidade
do Rio Tavares ja quando cheguei a Florianopolis, ha nove
anos atras. Sempre que escutava alguém se referir aquela re-
giao vinha-se a sensagcao de algum lugar longinquo,longe, lon
ge, que o simples fato de ir até 1a ja significava uma aven-
tura. Sabia da existencia naquela regiao de uma igreja e de
uma escola. Durante este tempo, asfaltaram seu acesso princi
pal, ampliaram sua escola, lotearam alguns de seus terrenos,

instalaram ali alguns restaurantes frequentados pelo pessoal
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chamado "alternativo", tentaram colocar o lixo urbano e seu
processamento em seus dominios. Enfim, o Rio Tavares comecou
a efetivamente fazer parte de Florianopolis usufruindo de

beneficios e de maleficios desta aproximagao com o centro ur

bano maior.

Quando alguns colegas de trabalho foram morar la
minha sensaciao era outra. Parecia-me um lugar mais proximo,
mas ainda distante, que guardava caracteristicas.de zona ru-
ral e possuia uma beleza singular. A comunidade espalha-se
pelo morro e o campo ao longo do asfalto com acesso transver
sal para a praia do Campeche. Ha uma igreja de pedra e ao
seu lado uma edificagao onde funcionou uma escola, hoje desg
tivada. A escola da regido pertence a rede municipal de ensi
no e esta localizada em frente a sede da Pedreira Pedrita,on
de constantemente ocorrem explosoes que acabam interferindo

no andamento das atividades pedagogicas da escola, pelo baru

"lho, tremore ocasionalmente quebrando vidros e telhas das edi

ficacoes. Gostei do lugar. Gostava de passear por ali.

Ha algum tempo, uma colega de trabalho vinha pen
sando sobre a pratica psicologica e o que define afinal uma
atividade eminentemente pratica ou tedrica. Incomodavam-na
alguns questionamentos sobre o proprio modo de pensar e "f{a
zenr" a psicologia. Decidiu experimentar na agao um certo mo
do de pensar a realidade e a psicologia. Escolheu como leccus
a escola do Rio Tavares, regiao que havia escolhido tambem
para norar. Em conversas constantes com ela chamava-me aten
¢ao sua busca incessante de repensar a psicologia e eu procu
rava ficar atenta as suas iniciativas, ja que seus questiona

mentos faziam sentido para mim.

" Quando resolvi fazer minha dissertacgao baseada
em observagoes colhidas em uma escola e taseada em alguns en
caminhamentos tedricos que ja comecava a esbogar, procurei-a
e solicitei sua ajuda. A leitura de alguns textos de Fou-
cault foi fundamental para que estas primeiras decisoes fos-

sem tomadas. Paralelamente solicitei a ajuda de um professor



:

.104.

ligado ao Curso de Mestrado que julgava poder me acompanhar
em minha caminhada. Foi esta dupla que me assessorou ate
hoje e a quem devo muito do que aqui esta.

Uma dissertagao ou uma pesquisa academica pres-
supoe determinadas etapas de trabalho que passam, na maioria
das vezes, pela delimitacao do tema ou problemética,pelo lan
car hipoteses, pela coleta de dados, pela analise destes da-
dos a luz de um esquema conceitual ja definido e com o auxi-
lio de uma metodologia também previamente explicitada. Peco
desculpas pelos possiveis equivocos, mas esta € a ideia que
tenho quando nos referimos, nos meios academicos, a tarefa
de "pesquisar". Essas etapas ou este percurso pré-definido
incomodava-me e sentia necessidade, a partir da leitura 1ini
cial que'havia feito de Foucault, de experimentar outros ca-
minhos. Talvez um caminho em que a pesquisa fosse se deli-
neando a partir do movimento mesmo do pesquisar...

Pensar a escola: desafio para uma psicéloga, com

alguma experiencia em psicologia escolar, mas como nuitas
dividas sobre o papel do psicdlogo na escola e suas possibi-
lidades de atuagao neste campo. Ao longo da minha pratica
como psicologa, do meu trabalho em escolas e da experiencia
como docente na Universidade, vinha escutando constantemente
a acusagao de que a Universidade esta "defasada”" da "realida-
de”, de que nos preocupamos excessivamente com proposigoes
"teonicas" e pouco avango oferecemos no sentido de solugdes
as problematicas de ordem "pratica". Em nossa propria ativi-
dade académica, a preocupagao com a relagdo entre teoria-pra
tica esta sempre presente seja direta ou indiretamente no
que pensamos, fazemos, pesquisamos. Ao mesmo tempo, discus-
soes de cunho filosofico e epistemologico rondam pela acade
mia polemizando questoes como a relagao sujeito-objeto do co
nhecimento, o homem enquanto "sujeifo” e enquanto "objeto",
a perspectiva generalizante da ciéncia, o relativismo nacien
cia moderna, enfim, discussoes interminaveis que encontram
paralelismo com as que trazem ou tentam trazer para a berlin
da a relagao entre produg@o do conhecimento e projeto politi

Co.
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No meio de toda esta celeuma, atordoadablnegando‘
inicialmente qualquer definigdo prévia a propria pesquisa,
cheguei a conclusdao que tornara-se imprescindivel uma deli-
mitagdo, ainda que provisoria, do que seria feito, como se-
ria feito, onde seria feito e com quem seria feito. Neste

contexto, configuraram-se,para mim, as seguintes -decisoes:

12 Escolha - Fazer um trabalho que refletisse

um exercicio do pensamento a partir do proprio pensamento ou
confrontar este exercicio com as praticas concretas e proxi-
mas? Ir ao encontro dessas praticas. "Confactar”. Eis a pri-

meira decisao.

22 Escolha - Eleger uma Gnica escola e aprofun-

dar o estudo de suas especificidades ou eleger varias esco-
las com a perspectiva de uma possivel generalizagdao? Privile
giar as especificidades de uma unica escola e propor uma re-
locagcdao da questdao universal x regional ao invés de  manter
a classica relacao individual x universal. Eis a segunda de-

cisao.

32 Escolha - Que escola eleger entre as indmeras

da rede particular e da rede publica? Uma pequena escola da
rede municipal de ensino onde um grupo ligado ao Departamen
to de Psicologia ja havia iniciado um trabalho com premissas
semelhantes as que eu tinha, tanto do ponto de vista tedrico

quanto a formas de agao. Eis a terceira decisao.

42 Escolha - 0 que eleger nesta escola como obje

to de estudo? Dentro da perspectiva das micropoliticas, in
teressava-me o estudo das lutas cotidianas, dos exercicios
de dominacdao, das resisténcias possiveis. Sendo assim, pare-
ceu-me adequada como objeto de estudo a 12 série do 1°¢ Grau,
composta de criangas, que, em sua maioria, ainda nao haviam
passado pela escola. Como chegam, 0 que a escola faz para
que se "adaptem", como respondem a essas tentativas da esco-
la? Eis a 4% decisdo.



.106.

52 Escolha - Que tipo de metodologia utilizar?

Escolhi, dentro da perspectiva de Foucault e de Lyotard, niao
estabelecer grandes hipOteses prévias e, portanto, ndao esbo
gar um percurso metodologico a priori. A decisao a que che-
guei € a de que os procedimentos e a relacdo teoria/pratica,
conceitos/agao, seriam estabelecidos no proprio - transcurso
do trabalho. Defini que observaria a classe e faria conta-
tos informais com os outros membros da escola, sem a expecta
tiva de fazer "Ainterveng¢oes". Eis a quinta decisao.

E foi assim que ...
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APROXIMANDO-ME DA ESCOLA

1

"Uma coisa e porn ideias arranjadas; outrha ¢ Lidan
com pa&é de gente, de carne e de sangue, de mif e  tantas
misernias. De sorte que carece de se escolhern”.

(Guimaraes Rosa)
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"As cendiancas vem para a escola vazias'.

Este foi um dos primeiros comentarios que escu-
tei sobre as criangas que iria observar. Havia escolhido a
12 série justamente por acreditar ser composta por criangas
que ainda ndo tinham frequentado a escola e, portanto, nao
estavam "habituadas" as regras e normas ali ‘ preconizadas.
Estava curiosa sobre como se daria essa iniciacgao, apesar de
saber, intuitivamente, que ndo seria muito facil para nenhum
de nos este processo (digo nos me referindo principalmente

as criancas, a professora e a mim mesma). Dispus-me a acompa

-nhar a classe em seus momentos "{foimais" de aula e em  seus

momentos extra-sala, mas ainda no periodo em que se manti-
nham na escola. Fiz contato com a diretora da escola solici
tando sua permissao para que eu acompanhasse a turma, basica
mente observando o que acontecia ali, em qualquer pretensao
de intervir diretamente. Com sua anuéncia, combinamos o dia
em que iria pela primeira vez ja que me foi solicitado . que
nao fosse no primeiro dia de aula, porque todos estariam en-
volvidos com a recepgao das criancas. Aceitei seu pedido,mas
hoje me arrependo pois considero que este primeiro dia teria
sido fundamental para mim. Ja conhecia algumas caracteristi-
cas gerais da escola através, principalmente, de uma colega
e de seu trabalho.

Preparei-me para a minha entrada na escola. Esta
va ansiosa e tinha decidido ndo planejar nada  previamente,
embora minha sensacdo interna fosse a de que eu deveria me
submeter a uma preparagao como Sse 0 que estivesse pela fren-
te fosse um acontecimento solene. Pretendia estar atenta ao
que fosse surgindo. Tomei meu caderno brochura, companheiro

inseparavel por muito tempo e segui pela estrada.

Quando sai da Costeira e tomei o caminho das
praias do Sul, uma mudanga ja ocorreu. Bois pastando lado a
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lado com casebres descoloridos surgiam a minha frente. As ca
sinhas descoloridas aos poucos vao sendo substituidas e,
quando pego a variante que da . acesso ao Rio Tavares, as co-
res vao se ampliando e diversificando nas casas, no mato,

nas flores, nas pessoas.

Vou me aproximando aos poucos, uma reta, uma cur
va, mais uma reta, outra curva e surge a construcao cinza e

amarela com os tres mastros na frente. Cheguei.

Estaciono o carro e procuro por minha colega. Ai
de mim se ela nao vier, penso. Sinto medo do que nio conheco
e nao sei o que vou encontrar aqui, embora saiba que uma es-
cola e infinitamente semelhante a qualquer outra. Encontro-a
e camihhamos para dentro. Os ruidos, o espago, o movimento
me sao familiares. Dao a sensacao de que ja estive ali. Vem-
me a certeza de que sao muito semelhantes aos das escola da

minha vida. A apreensao aos poucos vai se diluindo...

Vamos caminhando pelo corredor. Uma sala de um
lado, outra de outro, o ambulatdorio médico e dentario, o pa-
tio interno. Voltadas ainda para esse patio interno estao a
sala da direcao, a sala dos professores, mais tres salas de

aula, a biblioteca, os banheiros, a cozinha.

Encontramos a diretora em sua sala e, depois de
algumas solicitacgoes a que tinha que responder, pudemos con-
versar. Expus-lhe meus objetivos e ela fez alguns comenta-
rios iniciais. Conversamos um pouco e ela chamou a professo-

ra responsavel pela turma.

Segundo a diretora, as criangas levam mais de
um més para comecarem a se pronunciar e a obedecer ordens di
reta — antes, a professora chama e eles nao respondem.0Os pri
meiros dias sao de muito choro e os pequenos se agarram aos
irmaos maiores, ja que na maioria das vezes, sao estes os
responsaveis para traze-los a escola. O primeiro més foi pre
visto para o chamado planejamento. Além disso, esperava-se
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que durante este periodo as criancas fossem se adaptando 2
rotina escolar. No caso da sala que eu iria observar somente
apos este periodo € que se iniciaria o processo de alfabeti
zagao propriamente dito. Portanto, este primeiro mes seria
utilizado tambem como um periodo preparatorio. As criancas
seriam observadas e conforme o seu desempenho poderiam ser
remane jadas de turma ao final desses trinta dias.

A professora da turma nao da aulas para a  pri-
meira série ja faz muito tempo e se considera uma "novata".
Diz estar fazendo uma "experiencia". Sua classe tem 34 alu-
nos, dos quais dois sao repetentes. A sala & ampla e areja-

da. Conta com carteiras novas suficientes para todos.

Trocamos algumas idéias e nos encaminhamos para

a sala de aula.

-~ "Voce quen que Lhe chamem de tia, dona ou pelo

nome?" (sic)

Assim se iniciou a minha apresentacao. Cumprimen
tei-os e repeti o meu nome. Seguiram-se, da parte da profes-
sora, algumas recomendagbes sobre como ser bem-educado e que
fossem "bem-educados”" comigo. Sentei-me num canto atras na
sala, enquanto um aluno sugeriu que me mostrassem o que ja
haviam aprendido. Passaram a cantar, sendo que alguns efusi-
vamente, outros timidamente e, outros ainda, nao cantaram.
A partir daqui seguiram-se as. aulas normais, sendo que a mi-
nha presenga foi assimilada com certa facilidade. Por que
digo "certa"? Porque de qualquer maneira penso que deveria
ser bastante intrigante para eles todos (alunos e professo-
ra) o fato de eu ficar apenas observando e anotando sem par-
ticipar ativamente das tarefas. Apesar de ter me apresentado
pelo meu nome, persistiram em chamar-me de "£ia", como  fa-
ziam com a professora, durante todo o tempo em que estive
com eles. A maioria nao sabia o nome da professora e mui-
tos sequer sabiam os proprios nomes por completo. Muitas ve-
zes se dirigiam a mim com bastante familiaridade, outras ve--
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zes o faziam constrangidos. Acho que nao compreendiam o que
eu fazia ali. '

O que eu fazia ali? Em alguns momentos em  repe
tia para mim mesma esta pergunta, como que querendo gﬁar-
dar uma clareza cristalina de meus objetivos. De fato o que
eu queria observar era essas criangas; como aos poucos vao
se "mofdando" ou sendo "molLdadas" (se € que vao) segundo a
rotina escolar, que resisténcias mostram, que facilidades
oferecem, qué artimanhas engendram no embate com um esquema
que difere em muito daquele a que estavam acostumadas.

Voltando ao que acontecia em sala de aula, apos
estes devaneios, a professora propos um exercicio a ser fei-
to em folha mimeografada que lhes foi entregue quando termi
naram de cantar. Ela passa de carteira em carteira orientan
do-os. Eu, por minha vez, observava e anotava. Algumas crian
cas — alunos — sentem dificuldades em éompreender as instru
coes, outros em desempenhar a tarefa; alguns ndo tem 15pis-
de-cor e pedem emprestado, outros nao tem e ficam quietos e
outros ainda tém o lapis e tentam fazer o exercicio.

A medida em que eu observava, alguns trechos da
obra de Foucault voltavam a minha cabeca como que me sinali
zando possiveis relacOes com o que estava acontecendo ali.Fa
to observado e registrado, textos de Foucault, reflexoes pes
soais, este € o caminho que escolhi para transcrever este
primeiro dia de aula que observei, caminho que considero mais

fiel ao que foi ocorrendo.

"A disciplina procede em primeino Lugar a distrd
buicao dos individuos no espaco... os elementos sao intercam
bidveis, pois cada um s¢ define pelo Lugar que ocupa na &e-
nie, e pela distancia que 05 separa dos outros. A unidade
nao e pontanto o terrnitorio (unidade de dominagao), nem 0
Local (unidade de ;ééid@ncia), mas a posdigao na fifa: o Lu-
gan que alguem ocupa numa classificacao, o ponto em que se
chuzam uma Linha e uma coluna, um intervalo numa serdie de
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intervalos que se pode percornrer sucessivamente. A discipli-
na, arte de dispor em §ifa, e da teecnica para a transgforma-
¢ao dos arnanjos., ELa individualiza os corpos numa ALocaliza
¢dao que ndao 04 implanta, mas os distribudi e os faz circular
numa rede de nelacoes". (FOUCAULT, 1983,133).

0 que Foucault escreveu estava ali: a configura
gao da sala dividida em filas de carteiras, com a mesa do
professor a frente delas, permanece quase COmoO uma constan-
cia em todas as escolas através dos tempos. Aquela, portan-
to, nao era uma disposicao original. Havia um sentido nessa
disposicao que extrapola o nivel do discurso pedagdgico que
a justifica. Este sentido esta no dispositivo disciplinar e
€ estratégico. Ao mesmo tempo em que dispOe os individuos
no espaco de forma "organizada", essa disposigao permite nao
s6 o controle sobre cada um deles isoladamente e sua mudanga
de acordo com critérios internos e externos a eles (como o
de quem conversa mais, por exemplo.), como também facilita a
obtencdo da adequacdo a tarefas coletivas onde toda a turma
estaria envolvida sob a conducao do professor (o rebanho

guiado por seu pastor). '

A primeira impressao que tive desta configuracao
era a de uma massa amorfa. Amontoado de individuos sem TOS-
to. Somente com a agudizacao do olhar ao longo do tempo e
que comecei a identificar as diferengas significativas que

surgiam nesta massa e o papel que cada um desempenhava ali.

Rapidamente tentei captar os nomes das criangas
e anota-los segundo sua disposicao nas "§4fas". Ao longo do
ano varias vezes modifiquei minha anotagao em funcao de mu-
dancas de lugar que a professora efetuou, basicamente, face
a incomodos de alguns alunos, "indisciplina"” (um mais inquie
to, outro mais falante e assim por diante).

"ELa (a disciplina) peumite ao mesmo tempo a ca-
ractenizagdo do individuo, e a cofocagao em ordem de uma muf
tiplicidade dada. Efa e a condigao primeira para o conthrole
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e 0 uso de um conjunto de elementos distintos: a base para
uma michofisica do poder que poderiamos chaman  'cefulanrn'".
(FOUCAULT, 1983,136).

Para a professora, aquela nao era uma massa amor
fa. Com o auxilio da disposigao em filas, ela aprendeu a dis
criminar seus alunos pelos nomes e, em seguida, por outros
critérios menos "objetivos” (aquele que cutuca o colega,aque
le que mente, aquela que esta sempre disposta a delatar o
companheiro, aquele que desafia batendo a mao sobre a car-
teira olhando para a professora e uma série de outros onde
poderiamos acrescentar inclusive as antipatias e simpatias
pessoais). Nao mais o amontoado de alunos e um professor
em torno deles: o ensino coletivo exige uma diferenciagdao no
espago — "cada macado no seu galho". Uma combinagao que e
individual e ao mesmo tempo classificatdoria e combinatoria.
Num regime disciplinar, a individualizagao € descendente: 2
medida em que o poder se torna mais anonimo e funcional,aque
les sobre os quais se exerce tendem a ser mais individualiza
dos. Medidas comparativas que tém a norma como referencia
auxiliam a que a crianca seja mais individualizada que . o

adulto, o aluno mais que o professor.

A professora segue recolhendo as folhas de tare
fa e observa que eles devem procurar nao amassa-la muito.
Uma crianga alisa bem sua folha antes de entrega-la. Enquan-
to espera que os ultimos acabem o exercicio, P.1 solicita pa
ra irem ao banheiro durante o recreio para que nao - acontega
de pedirem quando ja voltaram a sala. Diz que o recreio € pa
ra comerem, irem ao banheiro e depois brincarem. Uma menina
denuncia um colega comendo bolachas. P. pergunta-lhe se ja
nio conversaram sobre isto e diz-lhe para nao comer mais. "A

'

Todas as vezes em que nos referimos a professora, o faremos possivel-
mente pela convengao P. e, quando, nos reférirmos a alguma crianga em
especial o faremos por alguma outra letra maiuscula, mantendo a mesma
letra para uma mesma crianca (A., E., H., L., e assim por diante) .
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hora de comere a hora do nrecreio". (sic).

"0 horanio ¢ uma velha heranca... Nas escolas
elementanes, a divisao do tempo forna-se cada vez mais esmiu
cante; as atividades sdo cercadas o mais possivel por ordens
a que se tem que responder imediatamente... A exatidao e a
aplicacdo sa0, com a regularidade, as virtudes fundamentais
do tempo disciplinar”. (FOUCAULT, 1983,136-7).

A hora do recreio parecia ser a pega-chave na
disposicao do tempo na escola. O tempo precisa ser dividido
racionalmente, de maneira a que a produgao seja realmente
eficaz. 0 que chamo aqui de produgao nao se refere exclusiva
mente ao processo formal de aprendizagem. Refere-se, acima
de tudo, ao objeto, alvo do dispositivo disciplinar, o cor-
po. Este corpo precisa ser regulamentado, disciplinado, do-
mesticado: precisa aprender a se adequar no tempo € no espa-
co, para que dele possa se extrair o maximo de eficacia eco-
nomica, deixando-o com o minimo de poténcia politica. Na sa-.
la de aula resta aos alunos regularem-se o melhor possivel
para que haja um desempenho otimo e, se nao houver, que o
persigam a todo custo. Para isso interdita-se a fala e o
gesto "desnecessario" ou "inoportuno". O discurso da profes-
sora reserva a estes a hora do recreio. Chegado o recreio,
as encarregadas da fiscalizagao deste reclamam que ali nao
e lugar para "deteaminadas atitudes". Quando € este tempo
e onde € este lugar adequados a concretizacao de certos dese
jos da crianca? Ou sera mesmo que nao estao previstos na es-
cola este tempo e este lugar?

\ "0 controle disciplinarnao consiste simplesmente
em ensinar ou impor uma serhie de gestos definidos; impoe um
"programa' que realiza a elaboracdo do proprio ato e, mais,
impoe a melLhor nelacdo entrhe um gesto e a .atitude glLobal do
corpo que ¢ Aua condigdo de eficacia e rapidez. Um corpo bem
disciplinado forma o contexto de realizagdo do minimo gesto.
Uma boa caligrafia, por exemplo, supde uma ginastica —  uma
rotina cujo nigoroso codigo abrange o corpo inteiro, da pon-
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ta do pe a extremidade do indicador. Um corpo bem disciplina
do e a base do gesto eficiente". (FOUCAULT, 1983, 138).

Os Ultimos terminam a tarefa. P. propoe novo exer
cicio: fazer movimentos espirais no ar com o dedo. Faz o pri
meiro e pede que a imitem. Faz o desenho no quadro e pergun-
ta quem quer fazer ali. Chama algumas criangas, independente
do fato de se oferecerem ou nao. Manda que tirem o caderno pa-
ra que fagcam o mesmo movimento, agora com lapis no papel. Al
guns dizem que nao querem fazer. P. insiste dizendo que e
para eles mostrarem para as maes o que fizeram na escola.
Orienta para que facam na primeira folha e € preciso que lhes
mostre aonde € o inicio do caderno. Uma crianca lhe diz que
niao tem caderno ao que ela responde: "Voce Zem cadeano, S4im.
Nao minta para a tia..." Segue pelas carteiras olhando o

que as criancgas vao fazendo.

0 desejo da crianga € desconfirmado pela profes

|sora. Em troca, ela lhe apresenta outro, tentando uma substi
tuicdao, um desejo que lhe € estranho, que nao lhe pertence. .

E preciso mostrar para a mae o que fizeram na escola, por

isso e importante que a crianca faca a tarefa mesmo que nao

0 queira. Ao longo do tempo, muitos outros "motivos" serao
apresentados as criancas para que elas se adequem ao progra-

ma previsto. Onde esta o sentido disto tudo? O sentido nova-

mente estda no dispositivo disciplinar que exige a adequagao

do corpo a ordem recebida — do corpo e do desejo. Diante da

afirmacao de uma crianga, a professora propoe outra que a

desconfirma("Voce tem, sim, o cadexano."). Parte-se do pres-

suposto de que existem materiais, condutas, determinados co-

nhecimentos, normas e habitos "naturais" a escola e que de-

vem "naturalmente" estar presentes ali. Na realidade, o que

perpassa tudo mesmo na escola € o dispositivo disciplinar. E

isto ndo tem nada de "naturaf". Trata-se de uma produgao his

torica e como tal devemos registra-la. Produgdo social-histo

rica como a que constatamos em todo o corpo social, ja que a

disciplina ndo & privilégio da escola, atravessando as fami

lias, as fabricas, as prisoes, os escritorios, enfim, as ins
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tituigoes. No entanto, a meu ver, o dispositivo disciplinar
€ a propria razdo de ser da escola e faz com que ela, por
exemplo, proponha atividades que implicam na regulamentagao
do tempo, do tempo dos gestos e do espago.

E o emprego do corpo que permite o bom emprego
do tempo via exercicio. Sera da técnica do exercicio ede:sua
repeticdao que surgira o corpo natural como objeto do saber.
"0 coapo do qual se requer que seja docil até as minimas ope
nacgoes , poe e mostra as condigoes de funcionamento  proprias
de um organdismo”". (FOUCAULT, 1983, p.141).

A professora diz que quem terminou pode guardar
o material debaixo da carteira para sair para o recreio. Al-
guém pergunta se pode sair. Ela responde que nao. Pede que
facam fila indiana sem correr, sem empurrar. Vao saindo para
o patio... |

"Trata-se de organizan o multiplo, de se  obtex
um instrumento para percorre-Lo e domina-Lo; thata-se de Lhe
impor uma 'ondem'... Tatica, ordenamento espacial dos ho-
mens". (FOUCAULT, 1983,135).

A fila indiana obedece a mesma logica da seria-
cdo. Trata-se de por ordem a uma suposta desordem, de enume-
rar elementos, de classifica-los. A fila pode obedecer a cri
térios diversos dependendo do que se quer ordenar naquele
momento — desde a seqliéncia por tamanho fisico, passando pe-
lo que consegue ser mais rapido e chega primeiro a frente |,
até ao que é mais "bagunceino" e devera ocupar o ultimo 1lu-
gar. Qualquer que seja o critério, permanece o alvo e o obje
tivo: o corpo e a imposicao de uma ordem a ele. A fila india
na sera usada com uma certa freqliencia pela professora em
ocasioes em que fica explicita sua necessidade de organizar a

"bagunca", dar uma certa impressao de tranquilidade ao caos.

Volta do recreio. A professora distribui novas

folhas de exercicio. Uns assobiam, outros jogam a folha para
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o alto e outros ainda perguntam o que € para fazer com ela.
P. diz que nao € para fazerem nada ainda. Pede que tomem o
lapis, sentem direito nas carteiras, coloquem as folhas re-
tas a frente e orienta acerca do tragado que devera ser fei-
to. A. pergunta se pode comegar, L. diz que nao sabe fazer,
H. diz que nao tem lapis, N. diz que nao quer fazer e bate
com o lapis na carteira. P. diz o que terao que fazer. M.
fez o tragado por fora da linha tracejada. P. apaga e manda
Que~faga novamente. Segue pelas carteiras olhando. Manda que
L. se vire para frente e nao use mais a carteira detras.

"A disciplina define cada uma das relagoes que o
conpo deve manter com o objeto que manipula. ELa estabelece
cuidadosa engrenagem entre um e outro... Codificagao instru-
mental do coapo. Consiste em uma decomposicao do gesto glo-
bat em duas senies paralelas: a dos elementos do corpo  que
sendao postos em jogo (mao direita, mao esquerda, ete.), a
dos elLementos do objeto manipulado (folha, Lapis, etec.);colo
ca-se depods em cornrelagao-uns com o0s outros segundo um cer-
to numero de gestos simples (apoiar, deslizan, ete); f4dnal-
mente fixa a ordem canonica em que cada uma dessas correla-
¢oes ocupa um Lugar determinado... A-negulamentacao 4Amposta
pelo poder ¢ ao mesmo tempo a Lei da consdtrucao da operagdo.
E assim aparece este caratern do podern disciplinan: fem  uma
funcao menos de retirada que de sintese, menos de  extorsao
do phroduto que de Lago coercitivo com o aparelho de  produ-
cao". (FOUCAULT, 1983, 139). (Os. exemplos sao meus).

E preciso pensar a positividade dos dispositivos.
Acostumamo-nos a usar uma logica que € a da negagdo, da ex-
clusdo, da interdicao apenas. No entanto, o dispositivo dis
ciplinar produz. Produz individualidades e, mais do que issq
produz regimes de ordens e de verdades. Estes regimes, nd es
cola, dizem respeito ao que se estabelece como o adequado e
o inadequado, o correto e o incorreto, o bom e o mau, o nor-
mal e o anormal, o frequente e o excépcional. Estas "quali-
dades" que se transformam em "substantivos” mesmo atingem

s miniicias dos acontecimentos, desde o modo de sentar-se a
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carteira, manusear o caderno e o lapis, até o de se compor-
tar com os colegas, professores e direcao durante a aula e
fora dela.

A fala da professora e seus alunos, durante a
maior parte do tempo escolar, se orienta por esta perspecti
va. E preciso ensinar as criangas o que deve e o que n3o de-
ve ser feito, muito mais do que o que se pode ou nao fazer,
apesar de que esse poder ou nao poder fazer se conjugue mui-
to mais com o dever que com as nogoes de possibilidades, no
sentido do que cada um, num determinado momento, em uma de-
terminada situacao esta apto a produzir. Urge antes de tudo
ensinar a obedecer.

A professora abre a porta por causa do calor. Al
guns cumprimentam outros 1la fora. Criangas de fora chegam
até a porta e P. torna a fecha-la. N. da socos na carteira,
L. canta enquanto faz a tarefa, H. bate com os pé€s na car-
teira e com o lapis no colega detras. L. segue cantando e P.
pede-lhe para cantar sO0 na hora do recreio. N. chama por P.
assobiando. Algumas criangas tentam levantar para entregar-
lhe as folhas, ao que P. pede para que permanegam em seus lu
gares. Solicita que cruzem os bracos e olhem para a frente
fazendo silencio. Mostra palavras que se referem a objetos
constituintes da sala de aula. Pede para que repitam oS no-
mes. Em seguida pede que facam siléncio e tentem ' prestar
atencao aos barulhos do exterior. L. canta. P. manda que fa-
lem baixo senao "da ate doa de cabega” (sic). N. faz  baru
lhos na carteira. P. repreende-o brava. Tenta recomegar a
brincadeira. Conta ate tres. Propoe fazer algum barulho para
que o reconhecam. N. mexe com os colegas. Alguns pedem para
ir ao banheiro e P. ndo deixa. "Hoxra de in ao banheino e a
hora do necrelo" (sic). Repreende H. e E. "Comportem-se!" (sic)
H. bate com o 1lapis na carteira e mexe com L. As ‘criangas
vao dando por encerrada a tarefa escrita e guardam os cader-
nos. H. troca de lugar e & repreendido. P. manda que tirem
os cadernos novamente e coloca observagoes nos das criangas

que nao fizeram. Manda agora que guardem o material e espe-
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rem em siléncio pela hora da saida. Alguns imitam sirenes.
P. pergunta se eles sabem o que € siléncio e os ameaga de
deixa-los em sala até que consigam se calar, "mesmo que

onibus venha" (sic). Forma fila indiana e vao saindo um a

um.

"... que La onde ha poden ha nresistencia e, no
entanto {ou meLhor, por iss0 mesmo) esta nunca se encontra
em posicdo de exteriornidade em relacao ao poder... as cornnre-
Lacoes de poden. ELas ndo podem existin senao em funcao  de
uma mulitiplicidade de pontos de nresistencia que representam,
nas nelacoes de poden, papel de adversario, de alvo, de
apoio, de saliencia que permite a apreensdo. Estes pontos de
rnesistencia estao presentes em toda a rede de poden. Portan
to, ndo existe, com nespedito ao poder, um Lugar de Recusa-al
ma da revolta, foco de todas as rebelioes, Led pura do revo-
Quedlonario. Mas sim nesistencia, no plural, que sao cas0s
anicos: possiveis, necessarias, improvavedis, espontaneas,sel
vagens, solitarias, planejadas, arrastadas, violentas, irre-
conciliavedis, prontas ac compromisso, Linteressadas ou gada-

das ao sacnificio; porn definicao, nao podem exisiin a nao
ser no campo estrategico das nelagoes do poden". (FOUCAULT,
1985,91). |

A sensacdao que se tinha observando aquela turma
era a de que existia uma guerra entre a professora e seus
alunos. Essa guerra em alguns momentos e dependendo de quem
ocupava o outro termo da relagdo (ja que a professora foi a
mesma pelo menos até determinada época) poderia se manifes-
tar de uma maneira mais ou menos explicita. As resisténcias
dos alunos surgiam com aparencias diversas. Algumas criangas
ao longo do tempo solidificaram seus papéis naquela turma.Um
pequeno grupo, que neste primeiro dia de aula ja se manifes
tou, se manteve resistindo através do barulho e do nao acata
mento explicito as ordens dadas. Associam-se a estas manifes
tacbes, a movimentagdo pela sala e o "mexeR” com os colegas.
Alguns cantavam, outros assobiavam, batiam com os pés, lapis
ou maos nas carteiras, cutucavam os colegas e andavam pela
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sala. No entanto, havia tambem aqueles que se recusavam a
obedecer as instrucées dadas mas nao se manifestavam. Ou fi-
cavam assistindo a movimentacao dos outros ou permaneciam
quietos em seus lugares como que alheios a tudo o que ocor-
ria ali. Havia, ainda, dois elementos que ja se sobressaiam
pelo que chamarei de "comportamento de delagao": eram aque-
les que estavam sempre prontos a denunciar os colegas para a
professora, tentando estabelecer com ela uma certa cumplici-
dade mediada por este mecanismo. Poderia acrescentar - também
alguns que manifestavam sua recusa de colaboracao através de
outras atitudes, como, por exemplo, comer bolachas escondi-
do, atitudes estas mais encobertas, conscias, acho eu, de
sua possivel interdigao caso fossem mais aparentes. Parecia
que cada um, a sua maneira, em momentos e situacgoes diver-
sas, mostrava comportamentos que poderia caracterizar como
de recusa ou resistencia ou como'de colaboragao ou facilita-

¢ao ao que lhes era exigido.

Da mesma forma, comecava a ficar claro que a
professora lancava mao de argumentos discursivos e extradis-
cursivos diversos, na tentativa de manter o controle da tur-

ma. Havia nela um certo constrangimento, poder-se-ia dizer,

em adotar uma postura ostensivamente autoritaria. No entan-
to, sempre que se sentia impotente diante das resistencias
emergentes, produzia alguma fala que se caracterizava pela
tentativa de se impor as ériangas. Acreditava eu, naquele
momento, que se sentia confusa em relacdo a qual.atitude to-
mar e bastante fragilizada no meio de toda aquela "confusao”
de trinta criangas juntas num mesmo local por quatro horas
seguidas. Parecia-me fragil, inclusive fisicamente, o que
veio a se confirmar mais tarde.

_ J A professora sai exausta e com pressa para tomar
o onibus. Em casa a esperam o marido, dois filhos pequenos,o.
almogo e as tarefas domésticas. Conversamos um pouco ainda e -
combinamos as manhas em que viria a escola: duas manhas por
semana. Deixei claro que seguirei apenas observando a turma.
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Ela comentou sobre as criangas e de como chegam sem normas
minimas de conduta. Mostra a folha de avaliagdo entregue pe-
la Secretaria e pede ajuda, pois muitas das questoes coloca-
das ela nao conseguia compreender bem. Ficamos de ver juntas
isso em outro momento. Sai correndo para n3o perder o oni-
bus.

Também eu sai meio atordoada e no caminho de vol
ta para casa vou pensando nas cenas que presenciei. Voltaram
me algumas delas como se fossem uma projecao de slides. Fla-
shes mnémicos, impressoes fugidias, algumas mais nitidas ou-
tras menos. Veio-me a sensacdo de que esta rede de relagoes
que pretendo observar com alguma distancia mas na qual de
certa forma estava me incluindo a partir daquele momento,era
muito mais complexa do que parecia a primeira vista. Quise-
ra poder dizer rapidamente do "autoritanismo" do professor
ou quem sabe do diretor... Sabia que nao era por al e sentia

uma inquietude. Faltava-me maior clareza. "Foucault, 4socor
na-me...", tinha vontade de gritar. Nao. sabia se iria conse-
guir...

Este foi o primeiro dia de aula em que acompa-

nhei a turma.

A
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DE FEVEREIRO A JUNHO!

DESCREVENDO AS PRATICAS

"Que ha de espantoso no fato de que a prisao  se
assemelhe as usinas, as escolas, as_casernasd, aos — hodpi-
fais, e de que todos se assemeLhom ds ph&AOQA"7

(Michel Foucault)

"E eu me perguntava de o tao decantado  fracasso
de nossas instituicoes e praticas educativas nao se deve a
nesistencia do selvagem que nos mantem nebeldes, e se necu
sa a aceltan a degformagao do conpo..

(Rubem Alves)
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- Tivemos muitas dificuldades em lidar com o mate
rial que passaremos a registrar de agora em diante. Apos va-
rias tentativas, decidimos por sua organizacdo sob a forma
do que chamaremos "anrquivos".

O primeiro arquivo, por nos designado de "crono
Logico", consta de observacGes que, assim como foram trans-
critas, obedecem ao peripdo de fevereiro a junho de 1986 ,per
meadas de inclusdes de acontecimentos extra-classe. Esse pri
meiro arquivo e sua transcricao aqui foi-nos imprescindivel
pdara que se tornasse visivel o que ocorria ali. E verdade
também, a nosso ver, que nossa passagem pela escola foi real
mente uma "passagem", provisorio acontecimento. Mas o arqui
Vo permanece, e, com ele, permanecem as possibilidades de
seus desdobramentos.

Em sua margem esquerda, este texto contém as ini
ciais dos "temas" que serao o objeto do que designaremos "ax
quivo tematico" (A.T.), construido exatamente sobre o mate-
rial colhido nas observacoes realizadas. Este assinalamento
pretende assegurar, em um determinado nivel, a articulacgao

. 1
entre os arquivos.

Glossario das siglas utilizadas:

A.T. - Arquivo tematico - p.164
0.I. - 0 inventario - p.164
U.C. = Um campo - p.165

.N. = O nome - p.166

(o]

U.N. - Um nome - p.167

R.E. - A reparticao no espago - p.l67

‘C.B.A. - O controle burocratico das atividades - p.168

0.G. - A organizagao das géneses - p.169

C.F. - A composigao das forgas - p.1l70 <7
R.H. e V. - A rede hierarquica e a vigilancia - p.171

R. e C. - A repreensao e o castigo - p.172

A.C. - A contencao - p.173 _

1.S.P. - Individuo x Singularidade: a produgao - p.l74
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0 ARQUIVO CRONOLOGICO

25/02

P esta fazendo chamada quando chego.
Pergunta a Luciano qual € o seu nome todo e ele
nao sabe responder. As criancas respondem timida
mente a medida em que as chama. Alguns s6 levan-
tam a mao. Troca R de lugar dizendo que estd mui

to "escondidinho" ali. P mexe em seu material por
algum tempo se organizando e as criangas permane
cem quietas em seus lugares e caladas. P distri
[bui os cartdes com os nomes de cada um. Interrom
pe para que as criangas tomem leite. Saem em fi-
la indiana. Retornam e P continua  distribuindo
os cartdoes. As criancas mantem-se quietas. Algu
mas ensaiam um pouco de barulho (com os pés, com
os lapis, conversas). Uma delas pergunta o que
do material ficara na escola. Seguem-se algumas
observacoes sobre a pasta de elastico que deve-
riam ter. P tira as folhas de tarefa.Orienta pa-
ra que ninguem escreva antes dela explicar o que
€ para ser feito. Primeiro devem "escutar". P da
a orientacdo para dois exercicios. (maior/menor).

As criancas se mobilizam em torno da tarefa. L

fala alto e canta. P diz 3 ele para cantar na ho
ra do recreio. An come bolachas escondido — espe
daca a bolacha, esconde na mao e coloca na boca.
P manda M sentar-se em sua cadeira. L se encami
nha a P para apontar seu lapis e esta lhe diz
que ''tem que pedir 1icen§é para levantar'. P pe-
de para pintarem dentro do risco e segue orien-
tando algumas criangas. Conversas ja comecam a
serem ensaiadas e algumas criangas de levantam
de suas carteiras, seja para apontar os lapis,se
ja para mexerem com os colegas (N, P, R, H, M,L)
P chama a atengdo de H. "Nao pode ficar levantan

do do lugar'. Pede para que copiem os nomes do
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cartao na folha da tarefa. An da a ela o lapis
para apontar ja que este so quebra a ponta. Fica
sem lapis de cor e pega um preto pequeno no meio
de seu material. P diz para os que reclamam da
tarefa: '"Vai tentando... Quem quizer consegue'.
Alguns levantam de seus lugares. P continua pas
sando de carteira em carteira. O faz o nome de
N e de En. P manda Ad sentar-se em seu lugar.In
siste para que E faga seu nome. Pede que deixem
o lapis sobre a carteira e prestem atencgao ao
que ela vai dizer. "Todos olhando aqui. Tem gen-

te que nao esta olhando..." Falam varios ao mes-
mo tempo. "Quem esta conversando?" Alguém respon

de: "Eu'". '"Depois a tia'pergunta o que € para fa

zer e vocé nao vai saber'". P pergunta a N se foi
ele mesmo quem escreveu seu nome e ele afirma
que sim. Apaga o de En e manda que copieele mes
mo. Ha varias criancas em pé e P pergunta o que
estao fazendo mandando-os sentar. N assobia e P
pergunta quem €. Alguém o denuncia. P mandaH sen
tar-se. '"Tem que parar de passear pela sala'. P
pede os lapis de cor que emprestou de volta.Pede

|silencio e que olhem para frente. Diz que vai fi

car 1a atras e observar se fazem silencio. Orien
ta a tarefa. L fala ao mesmo tempo. P pergunta-
lhe o que foi que ela disse. Bate palmas e per-
gunta quando foi que bateu mais forte e mais fra
co. Algumas criangas falam juntas e batem palmas
a0 mesmo tempo. Nao esperam que P termine de ba-
ter palmas e querem responder imediatamente. P
pede para ficarem de pé e baterem palmas junto
com ela. Vao cantar uma musica e bater palmas.
Manda L levantar-se tres vezes. Canta e diz:''Nao
batam palmas'". Insistem em bater palmas e conti-
nuam. E € colocado fora da 'brincadeira". Senta-
se rindo. Continuam. N e En brigam pelo cartao
do nome. N, En, E, P, R, O sobem com os pés na
lcarteira. E € novamente repreendido. A, C, tam-
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bém o é pelo mesmo motivo. P chama D, E, A.C., L
e H a frente. Manda que fagam para os outros ve-
rem como fazem bonito. A denuncia H passeando
pela sala. P chama sua atengao por mexer no qua
dro. P pergunta a A.C. porque nao esta fazendo.
Ela esconde o rosto com as maos. P chama novamen
te a atencao de H. Ameaca manda-lo para a dire-
cao. Manda sentarem-se para que esperem a  hora
do recreio. Alguns batem nas carteiras. P lembra
os de irem ao banheiro e de que nd3o podem ir a
venda. Saem em fila indiana. P comenta sobre os
gritos e a disciplina: "Sao criados soltos e na

escola tem que ficar quietos'.

Voltam do recreio. P pede que entrem de
vagar. Sentam-se todos. N, O e H mudam de lugar.
A pergunta sobre os ajudantes. P responde que
ainda nao precisa, sO na proxima semana. Pede pa
ra que tirem o caderno para copiarem o nome. Pas
sa em cada carteira escrevendo 0S nomes nos ca-
dernos. O e N haviam trocado seus cartoes.Alguns
conversam. Os que P ja passou por eles se mantem
na copia pedida. P diz que ''nao quero ver nin-
guem passeando pela sala'". "Quero ver todos sen-
tadinhos no seu lugar'". An penteia o cabelo. L
canta: "Eu n3o sei fazer...'" 0 ajuda o outro L.
Alguns batem com os lapis nas carteiras. O ajuda
H. P manda V e H sentarem. Conversa com N e des-
cobre que este havia mentido e que O havia escri
to seu nome. Outra professora entra pedindo mate
rial. E faz barulhos. P chama sua atengao pedin-
do para que brinque na hora do recreio. Diz que
nao quer perder a paciencia. Lembra da conversa
do primeiro dia.de aula. ''Nao quero dar castigo
nem repreender ninguém. E s0 voces cooperaren
com a tia". O barulho aumenta. P diz que vai“co-
mecar a marcar o nome de quem anda pela sala.

"Quem for levantar tem que pedir licenga e dizer
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pra que quer levantar''. Pergunta quem nao conse
guiu fazer porque vai ajudar. Incentiva N que se
volta um pouco para a tarefa. P diz: "Tem que pe
dir licenca para apontar o lapis'. Se movimentam
fazendo ponta no lixeiro. P manda M sentar-se.
Pede para ver o de A.C. Incentiva R, L e Al(diz
gue nao consegue). S e E mexem um com o outro.
E faz barulhos com a boca. P continua ajudando
individualmente. E agora mexe com J. P manda N
sentar-se. Manda En tirar o caderno e o cartao.
S e J se batem com os lapis. P manda N continuar
fazendo. P ajuda J e manda S fazer em casa. Quem
ja terminou pode guardar o caderno. O barulho
aumenta. P manda L sentar-se. A.C. grita recla
mando de R. P nao escuta. Quer ver a tarefa de E
e manda que tire o caderno e o cartao. Algumas
criancas a chamam e mostram que R esta chorando.
A.C. diz que um dava com o lapis na cabeca do ou
tro. P diz que e '"feio os dois brigarem". Manda
E fazer a tarefa em casa, J e D também. Manda
que guardem o caderno e peguem o lapis preto. L
imita um carro. P faz: "Psiu ..." Passa  distri
buindo as folhas da nova tarefa. D bate o 1lapis
na carteira e olha para P. Bate as maos sob a
carteira e novamente olha para P. P manda que
deixem os lapis sobre a carteira, cruzem os bra-
cos e facam silencio. Chama a atengao de L. Pede
para ficarem mais '"calmos'. "Lugar de brincadei-
ra € la fora". Manda que falem mais baixo. "Aqui
nés viemos para aprender. Nao quero ver ninguem
brigando, batendo no coleguinha, brincando'. Fa-
zem siléncio e P da as instrugoes da tarefa. M
denuncia um colega e P'diz que ja viu. Manda que
comecem a tarefa em siléncio. Diz que € para le-
vantarem a mao e cada um perguntar na sua Vvez.
Alguns falam ao mesmo tempo. Fazem siléncio e
por alguns minutos se entregam a tarefa. L recla
ma e diz que vai fazer tudo errado. P manda H fa
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zer. Pede para levantar a mao quem tem cola. Diz
que vai emprestar. H nao faz. P orienta para co-
larem fosforos na cerca no papel e segue distri-
buindo os palitos de fosforos. L canta e € re-
preendido. P.R. grita que nao quer pintar. Uns
pintam, outros colam. D batuca as maos sob a car
teira, olha para P e € repreendido por ambas as

coisas. P diz que '"ficaria até com vergonha". S
pede que E empreste um lapis para Ro. Continuam
envolvidos com a tarefa em sua maioria. N tenta
tirar um palito de En que nao deixa. Tira entao
de H que nao estad em seu lugar. Da um a D. P vai
passando pelas carteiras dando alguns palitos a
quem lhe pede. A assistente da diretora chega a
porta e solicita a lista dos alunos. P diz que
esta meio confusa. Duas criancas nao apareceram
ainda. Discutem os nomes na porta da sala. Algu-
mas criancas se movimentam. El. pede o hidrocor
para Jo. N passeia mexendo com os colegas. En,
0, E1, M.L., A.C., An. saem de suas carteiras. N
busca palitos para H. P sai da porta e manda que
voltem para seus lugares. A assistente da dire-
cdo volta e diz que se esqueceu da folha. Perma-
nece durante um tempo junto a mesa de P conver-
sando. P passa pelas carteiras marcando os nomes
Inas folhas de tarefa. "Quem terminou tudo  pode
guardar o material". Enquanto P vai passando pe-

las carteiras as criancas se movimentam pela sa-
la. P manda N sentar-se. Est3o agitados. P pede
b4 "
que se sentem para esperar a hora da saida. 'Va-
mos fazer silencio. A tia nao vai deixar sair

quem estiver conversando e em pé'. Fazem  baru-
lhos de sirene. P pergunta quem esta fazendo ¢
diz que E sera o Ultimo a sair de sala. Bate o

- sinal e saem em fila meio desorganizados.P manda

IE voltar para ser o Ultimo & sair.
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26/02

Cheguei e as criancgas ja haviam tomado
a primeira merenda. P esta organizando o mate-
rial. A diz que um menino saiu da sala e nao vol
tou. P vai busca-lo (N). Continua colando car-
toes nos objetos da sala e chama a atengio de L
que faz barulhos com a boca. Mostra o cartao on-
de esta escrito giz e algumas criangas escutando
a sala ao lado observam que eles estao fazendo a
mesma coisa. Continuam repetindo os nomes dos ob
jetos e P elogia dizendo que hoje acertaram qua-
se tudo. Permanecem quietos enquanto P apaga o]
quadro e se organiza. El. conversa com P sobre o
material e o que vao fazer. Alguns perguntam so-
bre a tarefa e P diz que & para esperar para ve-
rem o que €. Pede atencdo e que as criancas olhem
para ela e para as gravuras que vai mostrando.Re
‘petem em voz alta o que vao vendo. P repete as
figuras e pede que apenas olhem e nao digam os
nomes. Pede para G ir a frente mostrar qual foi
a ultima figura mostrada. P repete a pergunta e
D responde em voz alta e & repreendido. R vai a
frente. L vai e acerta. Fica falando alto por um
bom tempo. Vao A.C. e Al. Repete com G que havia
ferrado. L canta e € repreendido. P diz que vao
aprender uma musica nova sobre o reloginho. As
criancas conversam sobre o relogio. L canta e €
repreendido novamente. P diz que vai manda-1lo
ter uma "conversinha' com a diretora. "Se nao
vai por bem... Nao atrapalhe a aula". P continua
orientando o movimento paralelo a misica. Manda
N e Al fazerem. Continuam cantando. P desenha no
quadro um pendulo e chama as criangas para faze
rem com giz o movimento pendular. Vai buscar mais
giz. O troca de lugar. P chama mais criangas. H
e L ndao vao ao quadro. L € chamado pela atenden
te do dentista e € repreendido por P porque nao
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quer ir. Sai de cara amarrada. P diz que ele ho-
je esta brabo, nao quer nada. Terminam a ida ao
quadro e P manda que tirem o ''caderninho" e a
borracha. Comega a passar de carteira em cartei
ra orientando onde e o que fazer no caderno (co-
pia do nome). P escreve no caderno de G e manda
que ela passe o lapis sobre o tragado feito. Pe
de o caderno para H e tenta conversar com ele.
Ele nao responde e nao faz nada. Depois que P
vai para outras carteiras, H tira o caderno. P
pergunta a V onde esta o nome que havia pedido
para fazer em casa. Passa por A e diz a ele que
ainda nao havia mandado fazer (ele havia comeca-
do antes que ela passasse por sua carteira). Al-
guns comecam a se levantar. A denuncia El em pé.
P diz que vai passar pelas carteiras. Orienta N
e D incentivando-os para que continuem a tentar
fazer a tarefa. P elogia N que lhe mostra seu no
me feito. Chama a atengao de E e o orienta. Dis-
persivo, & repreendido novamente atée fazer corre
tamente e ser elogiado. P diz para E terminar de
fazer e pergunta se vai deixar que os outros lhe
passem a perna. ''Vocé ja esta ficando um rapazi-
nho". Diz G para fazer a ponta do lapis na lixei
ra. '"Olha que feio ficou a carteira. Suja a car-
teira, suja o caderno. Nao quero que aponte mais
aqui'. Busca um papel para limpar. "Tem que pe-
dir licenca para sair da carteira. A tia ja fa-
lou". Vai passandd pelas carteiras novamente ten
tando incentivar as criancas. P chama a assisten
te da direc3ao a porta e pergunta sobre uma meni-
na que estava nesta turma mas que voltou para o
pré. (Este € o primeiro ano da pré-escola aqui).
N joga bolinhas de papel no chao e nos colegas.
E o delata a P que continua na porta. A levanta
para mostrar-lhe a tarefa e & mandada de volta
a seu lugar. P diz que ainda nao € para guarda-
rem os cadernos. L lhe mostra a tarefa e P lhe
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diz que nao foi ele quem fez e sim uma irma. (O
mesmo havia contecido com E). P cobra de L e ele
diz que n3o tem lapis. P mexe em seu material e
diz a ele para nao mentirt pois o lapis esta ali.
"Nao consegue fazer, € isso? Se € isso, vamos fa

"

zer..." P vai ao quadro e manda fazer o reldgio
com movimento de péndulo no caderno. Parece ter
desistido, pelo menos temporariamente, de H.Orien
ta N quanto ao nome novamente (o resto do nome).
Ele havia feito em letra de imprensa e argumenta
que fazia assim. P retruca: "Agora vocé esta na
escola e se faz assim'. Manda dois sentarem. Cha
ma L da lixeira: '"Chega de apontar o lapis". Al-
guém imita sirene. P manda Al fazer o seu e re-
preende V por fazer por ele. N a chama assobian-
do. P nao escuta. Repreende D que sujou o cader-
no com a borracha. "Tem que ter mais capricho”.

J pede para ir ao banheiro. P nao deixa e diz

‘que ja esta quase na hora do recreio. Diz que

quem terminou pode guardar o caderno (''quema tia
ja viu"). Manda N sentar-se. Ad pergunta se pode
guardar o caderno. P.R. e A.C. se dao tapas na
cabeca. N conversa com F. P.R. faz barulhos al-
tos com a boca. P sal da sala por uns instantes.
P,R,J, M.L. se levantam atras. ''Nao quero ver
ninguém em pe'". Ad. pergunta se & para guardar o
cartao do nome. P.R. continua fazendo barulhos
com a boca. P passa entregando uma folha de tare
fa. Ad pergunta se € para comprar uma folha de
cartolina inteira. P pede silencio para explicar
0 que & para ser feito. '"Vamos fazer de conta

que € para passar um ziper'. L faz barulhos mur-

murando coisas. P manda que peguem um lapis. Man

da El1 sentar-se. Pergunta se todos pegaram os la
pis. Da as instrugdes. Perguntam se € para pin-
tar ao que ela responde que néo, P chama a aten-
cao de D e lhe diz que ja € a segunda vez. '"Nao
quero que se repita a terceira'. "Escutem para
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depois ndao perguntarem o que € para fazer". M se
levanta para perguntar se esta certo o que fez.
Alguém mostra que chegou um aluno. Uma crianga
esta com uma senhora a porta. Esta machucado e
nao pode vir a aula. Leva tarefa para fazer em
casa. N implica com En.-L nao faz nada e some
com o lapis. P pergunta-lhe sobre o lapis e diz
que vai mandar um bilhete para sua mae. Volta-se
para outra crianca. Retorna para L e lhe diz que
ele estava com um lapis ali. L desmente com a ca
beca. P diz a V que cuide de sua tarefa e pare
de se incomodar com o colega. Alguns dizem  que
ja acabaram. P diz que & para esperarem que to-
dos terminem. Chama a atengdo de N e de Al. "A
tia fica cansada de tanto chamar voces para o lu
gar'". A diretora chama para o recreio e ' lembra
as criangas que quando bater o sinal € para eles
voltarem imediatamente para sala e nao se mistu-
rarem com a outra turma. P avisa due ontem tinha
uma crianca no patio 1a de tras. Uma pessoa cha-
ma P a porta. As criancas se inquietam. P  lem-
bra da fila e nao os deixa sair enquanto nao. se

organizam.

Retornam do recreio correndo. Quando P
entra na sala ja estao todos. Da as  instrugoes
da Gltima tarefa da folha. Falam todos ao mesmo
tempo mostrando '"a Ultima galinha'" do exercicio.
J pergunta se pode pintar de qualquer cor. P man
da escrever o nome na folha. "S6 o primeiro nome.
Nao quero o nome todo'. Pefguntam se podem pegar
a "fitinha" e se € para escrever em cima ou em-
baixo. D diz que sua fitinha estad rasgada e P
lhe faz outro cartdo. Tentam mostrar a tarefa a
P e ela diz que vai passar pelas carteiras. Al-
guns fazem barulhos com a boca e P pergunta quem
e. Estao mais agitados. Uns olham para o que 0
outro faz na folha. P passa recolhendo. P.R. imi
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ta sirene e € repreendido. "Ndo quero que faca
mais assim". Tres criangas estdo na lixeira (L,
G e 0). P manda que voltem. "Tem muita crianga
ai e nao ouvi ninguém pedir licenca. O que L es--
ta fazendo ai de novo?" P olha as folhas recolhi
das por um tempo enquanto as criangas se agitam
em seus lugares. L pede que P aponte seu lapis
(oscila entre o choro e o riso). J e An brincam
de brigar. P organiza seu material. El pede 1li-
cenga para falar com D. A, H e Ad estao no 1li-
xeiro. P manda que voltem e pegam licenga. Manda

que olhem para ela e da as instrugles. Faz com o

dedo movimentos no ar. Manda que todos facam. Re

‘pete '"'todos'. Manda Al e R fazerem. Alguns fazem

'mais rapido que ela, outros riem, outros se impa

cientam. E boceja e nao faz. P se volta para eles
e diz que tem gente que n3o esta fazendo (estava
de costas). Chama a atencao de E, Al, H e D.
Riem. '"Vamos tentar desenhar uma escola, com te-
lhado, janela, uma nuvem e uma arvore'. Desenha
a nuvem e a arvore no quadro. Distribui as fo-
lhas. N poe sua folha sobre a carteira de En e
diz a P que nao ganhou. En fica sem a folha. P
diz a eles que se esqueceram da porta. L diz que
nao tem lapis. P pergunta onde esta o que havia
lhe emprestado. Quebrou também. Diz que € para
alguém lhe emprestar um mas que ele nio pode que
brar. P da outra folha a En. Voltam-se para o de
senho. E & cobrado por nao fazer. N sai de seu
lugar varias vezes. Apaga seu desenho. E faz
barulhos com a boca. E repreendido. V fica olhan
do o dos outros. A diz que nao sabe fazer a esco
la. En observa Al. Rasga a folha de A. El pede
para abrir a porta e P concorda. Alguns pergun-
tam se podem pintar o desenho. Al continua senm
fazer. N embola sua folha e joga no lixo. E fica
em pé encostado na parede observando a sala. Sen
ta-se. O atendente do médico traz o recado quan-
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to ao horario de atendimento. Me pergunta se sou
médica. J pergunta se "tem dentista pros grandes
assim pro pai e pra mae'". P manda alguns senta-
rem. Repreende L que canta que nao sabe fazer. H
sai e Ad diz que ele saiu sem pedir. G pede para
sair. L pede para ir ao banheiro. P diz que nao
pois € para esperar o outro voltar. P fica orga-
nizando seu material enquanto algumas criangas
terminam seus desenhos. P comega a colar nas pa-
redes as folhas de tarefa de ontem. Outra profes
sora entra na sala. As criangas conversam entre
si. P continua colando as folhas. En faz baru-
lhos. L esta no lixeiro novamente. P comenta co-
migo as atitudes dele (E ele ja esteve 0 ano pas
sado aqui... Ele deve tér um problema sério.) N,
O e L continuam na lixeira. P manda que se sen-
tem. Sai para buscar o jarro de agua e copos. Re
preende E quando volta: "Precisamos ter uma con-
versa muito sérié”. Fica brava com N e Ro que
rasgaram suas folhas. Diz a PR para ficar na sua
carteira e aprender a esperar. Quando P vai de-
volver os copos, o barulho se generaliza (sire-

'nes, galos, assobios, conversas) J briga com P.

R. pelo barulho. P volta e diz que escutou o ba-
rulho 12 de fora. N diz que Ro esta comendo ma-
ca. M pergunta se era para escrever o nome na fo
lha. P passa pelas carteiras recolhendo as fo-
lhas. Alguns imitam sirene. P pergunta a Al pela
sua folha. Ele diz que nio recebeu e € denuncia
do por En. P sai dizendo: "Rasgou também, ne?"
Manda que tirem a cola. H troca de lugar. P pas-
sa distribuindo outra folha. H observa os traba
lhos presos na parede. P repreende En por dobrar
a folha. "A gente tem que cuidar da folha". Da
as instrucoes (colar arroz sobre a linha feitano
papel). Diz que nao quer ver ''graozinho de arroz
no chao'. "Nao viao derrubar arroz no chao, nem

jogar no colega. Vamos mostrar que a gente tem
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bastante educagao e deixar a sala sempre limpa".
Vai passando pelas carteiras e fazendo a linha
com a cola sobre o papel. Ro bate com as maos so
bre a carteira. P continua distribuindo o arroz.
Instrui que € para colar um arroz de cada vez e
nao montinhos. As criangas vao aos poucos se de-
dicando a tarefa até que por um momento todos fi
cam quietos. P corrige G que havia passado cola
errado. Diz que € para continuarem a colar o ar
roz. Alguém pergunta: '"Depois € o feijao?" N diz
que terminou e P insiste em que € para colar um
por um e que ele perdeu a paciencia e colou mon-
tinhos. Alguns reclamam que nao quer colar e P
passa novamente a cola para quem esta reclaman-
do. El1 pergunta se € para colocar o nome e P diz

Ique ela mesma vai passar pelas carteiras escre-

vendo os nomes. E termina e diz que sobrou arroz
P comeca a recolher as folhas. H tenta chamar P
varias vezes para dizer que sua cola secou e P
nao escuta. Varias comecam a chamar P ao me smo

ltempo e ela pede que cada um chame na sua vez.

Pergunta de quem € a folha que encontrou sobre
sua mesa. Diz que quem terminou deve ficar senta
do esperando a hora da saida. H tenta chama-la
novamente. J lhe empresta sua cola. Os que termi
naram conversam entre si. Ad. diz a P que E vai
sair por ultimo e ela diz que foi s6 naquele dia.
E diz que ele e D ndo foram os ultimos. H rodeia
a mesa de P e de repente enfia a mao no saco de
arroz. E prontamente repreendido. P continua re
colhendo as folhas. D e N brincam de brigar. P
elogia o cuidado que tiveram em nao sujar a sala
e nao derrubar o arroz. Alguns se levantam, ou-
tros fazem.barulhos diversos, D e N continuam a
se socar. D passa a socar M. L. H mexe com N. El
denuncia-os. Todos esperam o sinal. P mé diz que
daqui a pouco estara correndo para pegar o oni
[bus. Saem todos correndo. L da um beijo em P.
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Durante o recreio P comenta comigo que
nao pode exigir muito deles no comego em termos
de disciplina. "Daqui a um tempo, quando estive
rem mais acostumados, ai, sim, eu vou puxar..."

04/03/86

Quando cheguei as criancas ja estavam
em sala. A diretora estava com eles e E estava
limpando com um pano a parede que havia rabisca
do. A diretora comenta que as criangas sao mais
serias que o adulto ("este se vende'). Isto por-
que E executava com compenetragao a tarefa que
lhe foi dada como castigo. P o troca de lugar
(para uma fila do meio) e diz a ele que nao  se
desloque mais. As criangas comentam sobre o ani-
versario de G e os aniversarios em geral. P fez

um cartaz que afixou na parede para colocar 0s

nomes dos aniversariantes do més. Passa a organi

zar seu material. L € o Unico que se mantém fa-
lando sem parar. P pergunta quem esta falando e
diz a L para falar alto para que todos possam
ouvir. L se encabula. A diz que ele esta com ver
gonha. P diz que n@o pode pois quem esta falando

alto ndo tem vergonha. Diz que € para todos fica

rem de pé para cantarem parabéns para G.  Apos,
diz que quem quizer pode dar um beijinho nela.So
A e Jc vao. P chama a atencao de H por estar tro
cando de lugar. A tenta delatar um colega ao que
P diz: "Olha o que a tia ja disse que nao  gos-
ta..." P mostra fichas escritas para que as
criancas memorizem. A atendente do dentista cha-
ma Ad. P orienta quanto a um versinho e os movi-
mentos que deverao ser reproduzidos. As criangas
se ajudam na reproducgao do versinho. Depois de
muita repeticao, as criangas vao ao quadro para
reproduzir de forma grafica o movimento. A meren
deira chega a porta e pergunta se eles querem Vi
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tamina. P diz que sim e as criangas saem corren-
do. P as segura e manda que facam fila. A mae de
G pede para conversar com P. Durante o lanche
converso com a diretora sobre a Secretaria de
Educagao. Ela demonstra um descrédito sobre 0s
programas apregoados pelo orgao. Reclama dos bol
sistas e dos discursos e da ''politicagem' na Se-
cretaria. A mae de G solicita que esta passe pa-
ra a classe de pré-escolar. Discute-se esta pos-
sibilidade (o motivo alegado pela mde € que ela
tem dificuldade de '"coordenagao motora' e tem
"problema de mente'). A mae diz que quer tentar
a escola normal antes da ''especial'. A diretora
sugere esperar o fim do periodo preparatorio e
ver como a crianca se desenvolve. Voltamos a sa-
la e as criancas continuam a desenhar no quadro.
Ha um certo barulho. Alguns tentam denunciar oS
outros. P diz que vai chamar por fila e que eles
tem que aprender a esperar a sua vez. P ve que
L esta chorando (tem um machucado nas costas). H
abraca o irmao carinhosamente. Os colegas riem
dele. P diz que ele esta cuidando do  "irmaozi-
nho" e pergunta por que riem. Corrige as crian-
cas no quadro. L e D brincam de brigar. Os cole-
gas os denunciam. El1 apaga o quadro e P pergunta
quem mandou que fizesse aquilo. '"Nao faga  nada
que eu nao mandar'". Orienta as criangas e manda
que esperem que ela 'mande'" comecar. As criangas
avisam que L trocou de lugar. P repreende D que
fica segurando os proximos a irem ao quadro. As
criancas continuam conversando. P as repreende e
em especial a E1 e F. A assistente da diretora
entra perguntando se P recebeu a escala do' re-
creio. Diz que o pré e a 12 série sairado as
10:30 horas. P pergunta se elas terao a primeira
merenda e se tiverem tudo bem. Se nao tiverem
acha que eles nZo aguentarao esperar tanto  tem
po. A atendente volta e chama M. Diz que S tomou
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anestesia e nao deixou extrair o dente. P manda
que tirem o caderno. Repreende El por falar mui-
to alto e P.R. por fazer barulhos altos. P passa
olhando os cadernos e recolhendo. Pede silencio
e manda que fagam o nome no caderno copiando da
"fitinha". Repreende D que fala alto. Pouco tem-
po depois & repreendido novamente pelo mesmo mo-
tivo. P manda que quem terminou desenhe os ovi-
nhos no caderno. Repreende L que rasgou o papel
e jogou no chao. Manda que cate e jogue no lixo.
Manda que n3ao minta (ele diz que nao foi ele). L
fica na porta e Ad chama P para mostrar-lhe o co
lega. P nao escuta e continua passando pelas car
teiras. '"Nao levantem antes que a tia passe pe-
las carteiras'. P manda L tirar todos os cader-
nos. Continua o burburinho. P manda P.R. sentar
se e reclama que a chamam demais. Devolve o ca-
derno de L que diz que a mae vai achar ruim com
ele. Reclama das "orelhas'" nos cadernos. D fala
muito alto. P manda que quem terminou guafde o
caderno e repreende D. Manda que peguem o lapis.
Chama Al para seu lugar brava. Passa distribuin
do as folhas da proxima tarefa. As criancas gri-
tam perguntando o que € para fazer. P grita com
elas dizendo que nao & para fazer nada ainda.Man
da sentarem e, por sua vez, senta-se em sua ca-
deira, dizendo que vai esperar por siléncio. Per
gunta o que os dois 1a atras tanto conversam (R
e Ed). Repreende V. Manda deixarem o lapis sobre
as carteiras. "Vamos prestar atencao que a tia
vai falar agora". P € chamada a porta e as crian
cas voltam a se agitar e a conversar. D continua
falando alto. P volta e manda que fiquem como
estavam. Comeca a orientar a tarefa. Falam jun-
tos ao mesmo tempo. Manda que comecem a fazer. A
atendente vem buscar An. M retorna. P. perguﬁ%é
quem esta cantando. Ro denuncia um colega comen-
do e P niao escuta. S busca folhas para Ro. D fa-
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la alto e P o poe de castigo 1la fora. "Ndo que-
ro ver ninguém falar alto e o que n3o for neces-
sario porque vai 12 fora também e quem vai la
fora tem que se explicar com a diretora. Quero
que todos escutem o que falo para nao ficarem
perguntando a mesma coisa'. P vai 1a fora e diz
a diretora que "o rapaizinho esta incomodando'.L
quer ir embora. Canta e P manda que va 1a  fora
também. Sai correndo e P vai busca-lo e 1leva-o
para a diretora. P volta e diz que espera nao
ter que levar mais ninguém hoje. '"Nao quero que
ninguém fique apontando o que o outro esta fazen
do". "Quero ordem e silencio na hora de fazer as
coisas'". Alguém reclama que a folha esta rasgada
(Ro). P diz que nao faz mal e que depois ela poe
durex. Pergunta quem esta fazendo barulho.Varios
respondem que ndo s@o eles. H aponta En. "Eu nao
quero que ninguem fique cantando e fazendo baru-
lho atrapalhando a aula". As criangas pedem 1la-
pis de cor emprestado e se movimentam para fa-
zer ponta e olhar a tarefa do outro. D mostra a
folha e E para os colegas. E faz a mesma coisa
com a folha de D. P volta a passar pelas cartei
ras corrigindo as folhas. P.R. e O passeiam pela
frente da sala e P manda que voltem a seus luga-
res. D mexe com N e brincam de dar socos por um

tempo. E os denuncia. P manda D voltar-se para

frente. Repreende El1 que desenhou na folha de D.

'Manda que apague. Repreende Ro que bate um cha-

veiro na carteira. An volta do dentista e as
criancas ficam a sua volta interessadas por ter
extraido o dente. P pergunta quem quer ir ao ba-
nheiro. Quase todos levantam a mao. P fala se di
rigindo a mim que nao vao aguentar esperar a ho-
ra do recreio. Manda irem de dois em dois. Manda
quem levantou se sentar. As criangas se impacien
tam e P insiste em mandar de dois em dois. P bus

ca V que saiu fora de sua vez. As criangas se
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aquietam por um tempo esperando que os colegas
retornem do banheiro. Ad chama V que fa:z hora
para levantar. P vai busca-lo. Pede para a assis
tente da diretora mandar as criancas voltarem.
P.R. entra e P manda que volte e pega licenga
para entrar. Diz que vao cantar uma ''musiquinha"
e que '"podem' ficar em pé. Tenta comecar a ensi-
na-los e ndo consegue por causa do barulho. Man
da que so0 olhem mas quando comega todos cantam
com ela. Chama S e Je a frente (brava). Diz a D
‘que comer merenda € so na hora do recreio. Manda
Je e S voltarem para seus lugares. Cantam nova-
mente. P manda N descer do ferro da carteira. Su
gere lembrarem as misicas que ja aprenderam. As
criancgas sugerem pela qual querem comegar (Bici
cleta, Motorista, Tic-Tac, Tubarao, A canoa Vi-
vou, Vovozinha, Janelinha, Guarda-Chuva). Mandé
Al e Ed fazerem na frente e depois retornarem a
seus lugares. Manda N e E descerem dos ferros
das carteiras. Manda S e Ro ficarem de pé para
cantarem. Terminam e P manda que se sentem para
esperar o recreio em silencio. An chora com dor
de dente. Ro mexe com S e Je. P pergunta quem joO
gou papel pela janela (A1) Manda que va la fo-
ra, cate e jogue no lixo. Insiste até Al sair. N
implica com Ro que grita. En faz barulhos altos.
O barulho vai aumentando e se generalizando. P
diz que estao fazendo muita bagunca e sua cabega
estd doendo. Diz para se comportarem que no fi-
nal da aula ela vai contar uma historinha do gi-
gante. Pergunta quem gosta de historias. ConVez
sam um pouco sobre isso. Permanece folheando seu
material e as criangas esperando o recreio. .(Em

torno de 10'). Ro fala alto e P avisa a E e a
todos que nao subam na quadra como outro dia pois
€ perigoso e que ndo devem ir*a venda. Manda que
Ifagam fila para o recreio. 'Devagar...'" Saem im-
pacientes e agitados. E volta para avisar que
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estao todos na frente da escola. P nao lhe da
atencao.

No periodo do recreio fiquei conversan-
do com a diretora. P continua reclamando da mu-
danga de horario do recreio. Acha que & "anti-pe
dagdgico'". Que nao vai conseguir segurar a turma
na ''disciplina'". A diretora reclama da Secreta-
ria novamente. Comenta sobre o que ja consegui-
ram na escola e compara suas criangas as de ou-
tras escolas. Me mostra o relatorio da equipe do
Departamento de Psicologia que esta trabalhando
na escola. Reclama das ''grandes teorias' da Uni-
versidade. Fala das familias das criancas e das
excecoes em termos de aprendizagem. Reclama dos
bolsistas. Passamos um bom tempo' conversando so-
bre estas questoes e decido nao entrar mais em

sala hoje.
07/03

Quando cheguei estavam cantando. L diz
que esqueceu de dar o recado a sua m3e. P pergun
ta quem veio ao médico. Quase todos levantam a
mao. E diz que sua mae nao deixou que viesse. P
desconfia que ele nao deu o recado. Diz que vai
averiguar. Quem niao vier ao médico ndo fara Edu-
cacao Fisica. P recolhe as pastas e escovas de
dente. Diz que quem nao puder comprar a pasta
nao tem problema, ela nao vai deixar cada umusar
a sua. Vai ser aberta uma pasta de cada vez. Co-
meca a ensinar a nova muasica quando chamam a tur
ma para a primeira merenda. As criangas comegam
a retornar quando P € chamada fora de sala. Espe
ram por ela conversando em seus lugares. Ad faz
barulhos com a boca. N come bolachas e € denun-
ciado. P nao escuta e continua arrumando seu ma-
terial. A diz que tem gente chupando chicletes e
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P manda que joguem fora. Canta a cangao ensinan
do as criancas. Repreende D que brinca durante o
canto. Ensina o ritmo das palmas e repreende - Al
e E que batem palmas mais rapido do que a turma.
Chama E a frente para que mostre aos colegas.Nao
consegue manter o ritmo e permanece rindo. P man
da que sente. Da as instrugoes da tarefa grafica
a ser feita. A maioria a faz rapidamente.Comegam
a chamar a '"tia" varios ao mesmo tempo. P manda
que falem cada um na sua vez. Continuam pintando
as figuras e conversando entre si. P manda que.
facam o nome no caderno. A diz que val apagar a
luz. Apaga e P manda que acenda novamente. Passa
pelas carteiras orientando a colagem. "Pode ser
pouca cola. Bem pouquinha..; Voce passou muita
..." Diz a G que ela precisa cuidar mais do ca-
derno que esta todo rasgado. A mostra a P a tare
fa feita. P reclama que nao era para recortar a
folha e sim para dobra-la. "Eu nao mandei  nin-
guém recortar'". M.L. foi repreendida pelo mesmo
motivo assim como O. P ensina a V onde &€ o come
¢o do caderno. E levanta-se e P manda que se sen
te. Que tenha paciéncia que ela ira até sua car-
teira. Ro pergunta alto onde € para colar e P
nao responde. O sai da sala e volta. Pergunta on
de foi e diz que precisa pedir licenga. P chega
a carteira de E e pergunta quem escreveu no seu
caderno. E diz que foi ele e quando P insiste
diz que foi sua mae que escreveu em cima e ele
copiou embaixo. P diz que & para fazer ''como a
tia ensina'. Manda J voltar para seu lugar e D
cuida mais de seu caderno. Manda A sentar-se ( €
a terceira vez que ela tenta mostrar seu caderno
a P), porque vai chegar a sua vez. Manda o sen-
tar-se. N vira a folha onde P escreveu seu nome
e escreve sobre a marca da letra de P. P apaga
e manda que faga direito. N diz que nao sabe fa

zer. S olha-me algumas vezes e sorri. Jo e Ad
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pedem para ir ao banheiro. P diz a Ad que nao
gostou dela ter recortado a folha. Repreende a
turma pela conversa e Ro que demorou a lavar as
maos ("ontem a senhora sumiu da sala.e demorou
a voltar"). P manda que fechem o caderno e pres-
tem atencgao na ''tia". Fica esperando um tempo
para que facam siléncio. Vao repetir a musica.
Todos cantam. P manda que passem a mao pela car
teira. Repreende L pela conversa. Comeca a ex-
plorar o tato e o paladar. Passa pelas carteiras
dando as criancas um pouco de sal para provarem.

E quer "furar a fila" e é repreendido. P para de

Afalar e repreende O (brincando de brigar com En).

Sai '"consertando'" as criangas nas . = carteiras
("ponham os peés para dentro das carteiras, sen-
tem-se direito, virem-se para frente..."). Con-
tinua falando e explicando as nogoes de direita
e esquerda. Repreende todos novamente pela con-
versa, em especial El. Conserta mais alguns em

suas carteiras. Ro conversa com N. P repreende

D. Pede para baterem na carteira com a mao direi

ta. Batem muito forte fazendo muito barulho e
nao param de bater quando P ordena. Ro continua
de pé. P repreende Ad e Ro. Manda que esta se
sente do outro lado da sala. Coloca N no lugar
de Ro. Diz a ela que nao quer ve-la sentada mais
ali. Ontem ja havia trocado de lugar. Continua
agora mostrando a mdo esquerda. Ad diz que E ba-
te uma miao de cada vez na carteira. D grita que
estao puxando seu cabelo. As criangas canhotas
acham que a direita € a mao com a qual escrevem,
portanto, sua mao esquerda. P passa as folhas
de tarefa. Diz que nao & para ficarem perguntan
do o que €& para ser feito e se podem pintar. Diz
que vai explicar o que € para fazerem e pintar
€ so depois que acabarem o exercicio. Entra )
atendente do médico perguntando quem fe:z exame
ontem. Enquanto isso algumas criangas iniciam a
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tarefa e sao repreendidos por P. Esta me diz que
H veio ao médico ontem e que foi detectado um pro
blema cardiaco. Ro deixou a cola aberta dentro
da mochila que ficou toda suja. P pede que con-
tem até tres para ficarem em siléncio. N3ao con-
segue comegar. Repreende V e Al por estarem em
pé. Diz que da proxima vez V vai ficar em pé ateé
o final da .aula. Coloca Ro sentada em uma cadei-
ra no canto da frente da sala porque estava con-
versando. P comeca a passar pelas carteiras. Man
da Jo e O sentarem-se. Ad tenta denunciar dois
colegas. P pede silencio. Ad denuncia M.D. que
derrubou os lapis-de-cor de M.L. no chao. P nao
escuta e Ad continua insistindo. P escuta e re-
preende D. E ri e & repreendido também. P conti
nua falando com D. Diz que vai ter uma "conversi
nha com sua mae a respeito de suas artes. O se-
nhor nem bem comecou o ano e ja fez uma série de
mal feitos'. A mae de Da aparece na porta pergun
tando sobre o material que € para trazerem. As
criancas se reUnem em torno da mesa de M.L. que
chora tentando consertar seus lapis. L pega uma
chupeta e poe na boca, tira para limpar e guar-
da novamente. N €& repreendido por pegar material
de Da. L imita uma moto. El1 denuncia E que come
bolachas. P tenta trocar alguns lapis de M.L. e
diz que vai chamar a m3e de D e mostrar a ela.As
criangas se relnem a sua volta e P manda que se
sentem. Pergunta quem esta assobiando  imitando
passarinho. Manda Al para fora de sala. J diz
que quer ir também. P manda que va dizendo que
quer ver eles voltarem correndo quando a direto
ra passar. Tira Ro do castigo mandando que faga
os exercicios quieta. Da as instrugoes da Ultima
tarefa da folha. Ro grita tres vezes que ndo sa-
be fazer. P nao responde. As criangas pintam os
desenhos. P pergunta a Al se ja assobiou bastan
te e manda que volte e faga os exercicios. As
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criangcas buscam lapis emprestados com P. D fala

“alto e N faz barulhos com a boca. Ambos sao re-
‘preendidos. As criangas do outro recreio chegam

até a porta e sao afastadas. O barulho aumenta e
P diz que "a gente pinta € com a mao e nao com a
boca". Diz que vai ter que deixa-los de castigo,
sem recreio, sair mais tarde. "Eu nao queria dei
xar voces de castigo, mas voces nao param de fa-
lar e de fazer bagunca'. Va pega canetinhas de
Jo que reclama. P diz que tem lapis sobre sua me
sa e que nunca mais pegue material dos outros .
Diz a E que pinte com paciencia para nao sair fo
ra da linha. Troca D de lugar com A.C. Ad tenta
denunciar D. P diz que ela € muito "frutriquei-
ra'", que ''cuide mais de sua folhinha e deixe os
outros'. As criangas continuam desenhando. Ad
grita: "0 tia, tem gente em pé'". P nao responde,
mas os colegas se sentam. Manda que as criangas
que estdo a sua volta se sentem. Bate o sinal do
recreio quando P esta passando pelas carteiras
recolhendo as folhas. Manda que esperem em seus
lugares para poderem sair. Pergunta de quem sao
os dois trabalhos sem nome que estao sobre sua
mesa. Nao aparecem os autores mesmo com E gritan
do que um deles € seu. A merendeira vem chamar as
criancas que fazem fila com P 3 porta. G sai a
frente '"'por ser a menorzinha''. L permanece um

pouco na sala terminando de colorir.

As criancas voltam do recreio e P termi
na de recolher as folhas. Pergunta quem tem em
casa revistas velhas que possam recortar gravu-
ras coloridas. Repreende V e E que estao conver
sando ("ja nao conversaram bastante 1a no re-
creio?'"). Percebe L chupando bico em sala e man-
da que guarde. Diz que "os amiguinhos ficam rin-
do'". Ainda tem um desenho sem nome e tenta des-
cobrir seu dono. Nao consegue. Manda que sentem
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e peguem a cola. Distribui a folha para continua _

rem um trabalho de colagem ja iniciado. Manda El
e V se sentarem. As criancas se agitam esperando
P entregar o material para colarem (areia). . P
avisa que nao vai dar areia para quem estiver em
pé. Ad distribue sua areia entre alguns colegas
antes que P o faca. P diz que € para esperar que
vai dar um pedaco de papel para colocarem a
areia. '"Nao quero ver areia esparramada pelo chao
e pela carteira'. Continua passando pelas car-
teiras, passando cola nas folhas. As criangas se
impacientam querendo areia. P continua mandando
que se sentem e esperem. Chama atengao de E1l, A.
C., E, N por estarem em pé. Instrue que a areia
que sobrar & para ser jogada no lixo. As crian-
¢as se movimentam para o 1lixo e para entregar os
trabalhos. E faz um aviao e atira-o. P manda que
jogue no lixo. ("Quem a tia ja recolheu vai sen-
tando no 1dgar, debrucando na carteira para espe
rar a hora da saida'). As criancas continuam se
movimentando e conversando. Aos poucos se acomo
dam em seus lugares. L canta. P diz que esta es-
perando que fiquem debrugados nas carteiras. Man
da Ad catar os papéis e por lixo enquanto vai pe
gar um pano para limpar as carteiras. Da, An, S
e 0 a ajudam. L continua cantando. P pergunta
sobre o que pediu: para ficarem quietos e espe-
rar a hora da saida. O sinal bate e saem corren
do sem fila. P consegue controlar os Gltimos e
manda que O e Ed voltem. D também espera. P dei-
xa que saiam e manda O levar o pano para a cozi-
nha.

11/03

Chego as 8:15 horas. As criangas estao
na sala com os cadernos sobre as carteiras.P pas

sa um por um orientando que escrevam Seus nomes.
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Estao quietos trabalhando. Alguns chegam até a
porta e P manda que voltem. V abre um guarda-chu
va. Passa desapercebido por um tempo. P manda
entao que o feche. Manda L sentar-se direito e
fazer a tarefa. Ro grita que nao sabe fazer. P
diz que vai olhar. Olha o caderno de Dae repreen
de-o dizendo que nao gostou e que precisa ter
mais éapricho. V brinca com o guarda-chuva e &
denunciado. P manda-o guardar 13 atras. Jo diz
que G esta rasgando uma folha do caderno novi-
nha. Minha colega que trabalha na escola chega
a porta chamando oito criangas para trabalharem
"em outro lugar'". P as chama por ordem alfabéti
ca. Ad pergunta se eles vao correr. P diz que na
hora em que forem verdo o que &. Vao para a bi-
blioteca. P manda que voltem para seus lugares
porque vao aprender a fazer um peixinho. S diz
que nao sabe fazer. P diz que ela vai aprender.
"Prestem atencao na musiquinha que vamos apren-
der hoje'". Tenta comecar. Chama a atencao de Ro

que conversa. Canta primeiro. As criangas cantam

depois. P ensina a desenhar o peixe. Tentam. . P

\
pede que fagam o movimento no ar. Chama-os ; ao
quadro. '"'Nao Ja. Nao S." (conserta o que fazem

no quadro.) Tlassa pelas carteiras. Repreende Ro
se dirigindo a todos. "Voces estao pintando an-
tes da tia ver. E ainda apagam. Que feio..." En
tra o atendente do dentista chamando L bem alto
P diz que ele nao veio. Chama P.R. e manda que
va "rapido, rapido para o dentista". (assusta a
todos) Depois de P passar por todos e ensinar o
outro L consegue fazer o peixe afinal, manda que
guardem os cadernos. Passa com as folhas de tare
fa e da as instrugdes. Pede que coloquem o pri-
meiro nome em cima da folha. Pede um lapis em-
prestado para G usar. Passa ensinando e corrigin
do. Diz a El1 para n3o molhar o 1lapis na boca an-
tes de pintar. "A boca esta cheia de tinta e es-
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ta feio". N diz que ja terminou. P diz que esta
sem capricho e que ele fez correndo. Apaga e man
da que faca novamente. Diz a S para consertar
seus raios de sol pois nao sao todos iguais.P.R,
retorna do dentista e € a vez de Je ir. So sai
quando P manda que va. As criangas vac terminan
do enquanto P corrige outros trabalhos em sua me
sa. Transitam pela sala e conversam sem grandes
confusoes. Ro.grita alto mostrando seu trabalho.
P diz que & para deixarem sobre as carteiras que
ela ja vai olhar. P.R. sobe na carteira para jo-
gar papel 1a fora. P nao ve, Ro come pao e V ten
ta denuncia-la. P guarda o material que estava
olhando e avisa que vai passar pelas carteiras

M.L. denuncia A.C. passeando pela sala.P repreen
de E1 que fez desenhos a mais em sua tarefa (co-
racoes). '""Nao faca o que a tia nao pediu". Ad
chora porque a faixa de seu joelho caiu. P con-
serta e diz a ela que nao précisa chorar, que ela
esta chorona hoje. M pede para ir ao banheiro. P
nao deixa. Repreende Jo e G por estarem em pé
(""Jo sente-se em seu lugar e nao se levante mais
hoje"). M torna a pedir para ir ao banheiro. p
diz que devem aproveitar a hora da primeira me-
renda para irem ao banheiro. Pede para pegarem o
lapis-de-cor. Vao pintar uma flor, recorta-la e
cola-la. Tenta organizar as criangas que estao
pegando lapis emprestado em sua mesa. El1 fica lhe
dizendo que os meninos pegaram bastante lapis. P
me diz que vai ao banheiro um minuto. Diz a eles
que vou ficar olhando se estao fazendo direiti-
nho. As criangas que haviam saido retornam. P
retorna também. E pede a folha para fazer. P diz
a M.L. para pintar colorido ('""Por que pintou a
flor de uma cor s6?"). Orienta G para que nao
saia fora do tragado. Continua dizendo para nido
pintarem tudo de verde, pra pintarem bem colori-
do. Ro pede para ir ao banheiro. Comegam a recor
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tar. El1 procura por E. Continuam a recortar en
quanto P termina de corrigir outros’' trabalhos.Pe

de que a chamem quando forem colar.’ Constata

“alguns erros. E retorna e chama Da. P corrige a

colagem de D. Os irmaos de Ro aparecem na jane-
la. P manda que saiam. Diz que vai entregar os
cadernos de desenho. M.L. derruba a carteira de
Ad e leva uma "bronca'". G desenha no cantinho do
quadro negro. P pergunta quem fez um desenho que
esta sobre sua mesa, uma parte colorida sobre a
outra. Diz a G para nao escrever mais no quadro.
Continua ajudando e corrigindo as criangas na co
lagem. Al abre a porta, olha para fora e torna a
fecha-la. Esperam pela hora do recreio. P joga
fora a folha de tarefa de Al e manda que faga ou
tra. O atendente do dentista volta para chamar
mais tres criancas. P manda que formem fila para
sairem para o recreio. Da e Fa ficam na sala ter
minando a colagem. Durante o recreio e apos fi-
quei transitando pela escola conversando com as
professoras e as merendeiras. N3o retornei a sa-

la hoje.
18/03

P nao veio. Outra professora assumiu a
turma. Estao fazendo tragados no caderno a par-
tir dos modelos feitos no quadro. Comegam a-  se
inquietar e a levantar. Pr (chamarei assim sua
substiuta) manda dois sentarem. Alguns ficam con
trolando os outros (Ad, E1, D e Ro) insistindo
em chamar pela 'tia'". A atendente chama An. Pr
val passando pelas carteiras orientando as crian
cas. Je e N brincam implicando um com o outro.
Pr manda V sentar-se ameagando chamar a direto-
ra. :A merendeira chama a turma. Pr continua a
|passar pelas carteiras. As criangas se agitam.
Pr.chama finalmente para tomar o mingau. Saem
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agitados. Pr repreende-os segurando-os para que
fagcam fila. Saem. Quando retornam alguns permane
cem passeando pela sala. P continua passando pe-
las carteiras. D rabisca o caderno de L. N amar
ra os pés de duas cadeiras. L o denuncia a . Pr.
N arrebenta a corda com o pé. Pr passa outro tra
cado no quadro. Alguns gritam que nao sabem fa-
zer. Pr comeca a passar pelas carteiras ensinan
do as criancas. Ro quebra a ponta do lapis de N.
R assobia. Pr manda A virar para a frente. N pas
seia e € mandado de volta a seu lugar. D esboga
"latidos". Pr olha em sua diregao duas vezes. R
continua assobiando. E € repreendido (''Nao sabe
fazer nada sozinho e ainda fica brincando"). Pr
manda L virar-se para frente. (Me sinto cansada
de ficar observando quieta. Me da a impressio que
esta turma ja estabeleceu um certo '"padrao" de
funcionamento onde ha pouca perspectiva de alte
racoes.) Uma senhora chega a porta e pede permig
sdo para levar En ao médico porque ele esta mui-
to "doentinho". V, como na outra tarefa,nao fez
nada e € ameacado de ir nara a sala da -direcao.
En volta e a senhora diz que ele ira amanha pois
hoje nao tem mais ficha. Algumas criangas insis-
tem em chamar a "tia'" para denunciar colegas. N
e Je sao repreendidos por brincarem e continuam a
faze-1lo em pé} Pr manda N sentar-se. Continuam a
se delatar mutuamente. Pr passa outro tragado no
quadro. Novos gritos: "Eu nao sei fazer". Alguns
comecam sozinhos, outros esperam a passagem de
Pr. H faz barulhos na carteira e € repreendido.V
brinca com os oculos e continua sem fazer nada.
N canta. Alguém solta gritos altos. Pr manda En
virar-se para frente. Chama a atengao de V nova-
mente. Continuam brincando uns com os outros en-
quanto Pr passa pelas carteiras. Chega perto de
E e diz que "esta dificil". As vozes vdo aumen-
tando de tom. A todo momento um se levanta da
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carteira para mexer com © outro. V coloca os ocu

los na cabeca. Pr comega a se enfurecer. A toda
R. e C. . .
hora repreende algum deles. Brincam atirando bor
rachas, subindo nas carteiras e, ao mesmo tempo,
olhando se Pr os esta vendo. Comegam a pedir pa-
ra ir ao banheiro. Pr pergunta quem esta gritan-
do (R). Da uma '"bronca'" geral. A diretora apare-
ce a porta. Pr vai deixando alguns irem ao  ba-
nheiro. An retorna e a atendente chama Ro.Pr sai
da sala e o barulho aumenta. Enquanto as crian-
cas vao ao banheiro, Pr segue distribuindo fo-
lhas para desenharem. V desenha desta vez. Je e
An conversam sobre como usar a régua no desenho.
Ela empresta sua régua para ele. Pr . permanece
grande parte do tempo de "senho franzido'". Ape-
sar de alguns ainda se levantarem e a : conversa
persistir, parecem se envolver com o desenho. Pr
manda alguns sentarem. A mae de Da chega a porta
e pede-lhe "o dinheiro'". Ro entra chorando. Pr
conversa com ela e sugere que va tomar um pouco
de dgua (esta sentindo dor, foi ao dentista). A
atendente chama Ja que nao veio. Ro retorna. Pa
rou de chorar mas tem o rosto todo molhado de
lagrimas. A atendente chama entd3o Va, pergunta a
Ro se esta doendo muito e leva-a com ela também.
"0 desenho € para levar para casa'", Pr diz a
eles. Ad empurra os colegas para seus lugares.
El passeia com o apontador na mao. M brinca com
os oculos do V. V esta de pasta nova e G  tam-
bém. Pr avisa que vao fazer outras coisas.Va vol
ta e chama N. A atendente chama D. Pr manda guar
dar os desenhos e tirar o caderno. Manda que fa-
§am a letra A (faz no quadro o exemplo). V & no-
vamente repreendido. Pr passa pelas carteiras. O
manda H e V sentarem. Encenam uma briguinha e O
corre para seu lugar. Pr manda V fazer sua tare
fa. 0 diz a Pr que Ad esta comendo magi. A mae
de Da o chama para lhe dar seu lanche. N pega o
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|Japis de D. Pr manda que fiquem em silencio para

esperar o recreio. Quem nao ficar calado nao
saira. Faz a chamada e pede que levantem o bra-
¢o. Continua repreendendo-os mandando que fagam
silencio. Estdo agitados. Bate o sinal. Alguns
se levantam. Pr manda que voltem e facam fila
um atas do outro sem correr e sem empurrar. Demo
ram até conseguir satisfazé-la. Saem todos final

nente.

Durante o recreio a diretora reclama da
estagiaria de Psicologia. Segundo ela, esta nao
consegue impor disciplina a turma quando traba-
lham. Argumenta que € necessaria a formagao de
hiabitos, de organizacao; € necessario se impor,
disciplinar. Diz que a estagiaria tem dificulda-

de em controlar a turma.

Nao fico em sala apds o recreio.

25/03

Chego com as criancas ja em atividade.P
esta passando pelas carteiras. Chama a atengao de
V e escreve seu nome em uma coluna em destaque a
direita do quadro negro. Me explica alto para
que serve e manda que os alunos escutem o signi-
ficado daquela coluna. Insiste em dizer que nao
quer escrever o nome de ninguém ali. (E o lugar
onde passara a anotar o nome dos '"indisciplina-
dos'). Tenta controla-los quanto aos pedidos pa-
ra irem ao banheiro e ao lixeiro apontar os 1la-
pis. Varios a chamam ao mesmo tempo. Diz a L que
ele quebrou a ponta do lapis de proposito e nao
o deixa aponté-lof Diz a V que quer ve-lo fazen-
do a tarefa senao vai mandar que faga na sala da
diretora. E1 e Ad brigam porque a primeira denun

cia a conversa da segunda. V € novamente repreen
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dido. Um senhor interrompe a aula para ,%;plicar
as criancas que dia 25 de margo & o dia da "En
carnagdo do Verbo'. Fala uma série de palavras
dificeis e as criancas nao entendem. Nao sabem
.que dia € hoje. Ele tenta explicar melhor o que
€ a Encarnacao. Manda que nao se esquegam nesse
dia de '"Nosso Senhor'" e de que ele passou a habi
tar no nosso meio. Diz coisas incompreensiveis e
as criancas parecem assustadas. Passam a Tespon
der quando ele lhes pergunta coisas mais familia
res, cotidianas. P.R. diz que nao entende e ri.
Outros dizem "mecanicamente'" que estao entenden
do. Cumprimenta P e pergunta se sou aluna. Brin-
ca entao que estou ''psicologizando o velho". Fa
la comigo durante um tempo e depois volta-se no-
vamente para as criancas. Faz que val parar mas
continua falando interminavelmente. Propoe que
rezem uma Ave Maria pelo papai, pela mamae e pe-
lo-governo. Continua rezando. As criangas nao
o acompanham. Od come enquanto reza. Faz que vail
embora mas continua ali falando. Tenta conversar
mais comigo e finalmente se vai. P diz que ele &
da comunidade e que nao & padre. Diz que ''se der

1

corda fala toda vida e nao para mais...'" Saimos

para o recreio. Vou embora.
08/04

Conversa com a diretora. Tento saber so
bre as diretrizes da Secretaria quanto aos proce
dimentos distiplinares. Diz que nao conhece nada
de oficial a esse respeito. Toda a sua orienta-
¢ao se passaanivel "verbal'" nas reunioes que
frequenta. Segundo ela mesmo em situagoes mais
dificeis, a Secretaria costuma mandar a escola a
responsabilidade pela tomada de decisao. Em uma
das Ultimas reunioes a que compareceu, passou-se
a idéia de nao se colocar mais o aluno fora de
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sala, nem suspender, nem castigar. Relata qual
€ o procedimento que adota. Diz que faz questiao
de ouvir os dois lados envolvidos (aluno e pro-
fessor) porque sabe que ha muita "distorgao'.Quan
do realmente se configura a situacgao como indis-
ciplinar (mandar um nome feio no professor, . por
exemplo), o aluno tem o fato registrado no 1i-
vro de ocorréncias que serda por ele assinado.Trés
registros nesse livro implicam em um dia de sus-
pensao. Diz que mandar na caderneta para os pais
assinarem nao adianta. Em uma turma chegou a pe-
gar uma lista da assinatura dos alunos para evi
tar a "falsificacao'" da assinatura dos pais. Nao
adiantou. "Ja temos alunos mocos e € preciso Se-
gurar esse pessoal'. Comenta sobre a posigao am-
bivalente da comunidade sobre o fato do  profes
sor bater no aluno. Tem pais que dizem ao profes
sor que o faca, enquanto ocutros nao o admitem em
hipotese alguma. Duas maes chegam para perguntar
sobre o uniforme do pré. Fica claro que nao con-
cordam com a decisao tomada na reuniao anterior

dos pais. A diretora deixa a criteério deles o

uniforme. Quando saem comenta que nao adianta en

trar em atrito com elas e fala das diferencgas en
tre as pessoas da comunidade. Segundo ela, elas
se dividem nas reunioes exatamente de acordo com
a divisao geografica da comunidade (o pessoal de
baixo X o pessoal de cima). Fala um pouco sobre
eles. Diz que sua autoridade também &, muitas ve
zes, lembrada nas casas das familias e que eles
a respeitam. Lembra de uma brincadeira que fez
com uma crianca (fingiu que tirava o cinto e 1ia
lhe bater). Ri e comenta da cara assustada da
crianca. Parece se divertir com o medo que impoe
a alguns. Conta do castigo que deu a turma que
observo em um dos dias em que P ndo veio a aula
e da choradeira que foi. Hoje P novamente nao
veio e a encarregada da biblioteca esta com a



A.C.

.157.

turma. Na hora do recreio e os professores ficam
com um vendedor de livros e as criangas se agi-
tam sozinhas nas classes ja que elas demoram a
retornar. Uma das professoras tenta controla-las

ate que as outras retornem. Aqui eu vou embora.
15/04

P foi a um treinamento para alfabetiza-
dores na Prefeitura (dois dias). A encarregada
da biblioteca esta com as criangas novamente
(vou designa-la de Pb). Encontro com a diretora
logo na entrada e ela se diz feliz. Pergunta se
nio estou notando nada diferente na escola e en-
tendo que esta querendo me mostrar os resultados
da "faxina" de sabado. Fizeram um '"mutirao' para
limpar a escola. Passamos a conversar sobre a
questao da limpeza e da conservagao da escola
por parte dos alunos. Ja havia notado a '"assep-
sia" das paredes. Nao ha nada colado, nada escri
to, nenhuma ilustracdo. A escola € frequentemen-
te repintada segundo alguns "interesses politi-
cos". A diretora insiste em repetir que o aluno
precisa adquirir habitos de higiene. Conversamos
sobre o fato do aluno nao sentir a escola como
dele ou como um espago em que pode se sentir a
vontade. Vamos a sala dos professores e a conver
sa gira em torno de assuntos cotidianos. Minha
colega esta aniversariando e isto tambem € comen
tado. Alguns professores brincam com a diretora
sobre a sua vida pessoal. E comentado que na pro
xima sexta-feira, a diretora e uma das professo
ras farao a escolha da escola onde pretendem exer
cer a funcao de supervisora ja que passaram . no
concurso realizado pela Secretaria. Permanego en
tre os professores por um bom tempo trocando
ideias. Vou embora sem entrar em classe.
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22/04 .

A diretora chega junto comigo e logo €
homenageada com parabéns (& seu aniversario); va
rias pessoas a cumprimentam e da a impressdao de
estar feliz. Chega com as camisetas da escola.
Pede elogios e, de fato, acho que ficaram boni-
tas. P veio hoje e pergunta se ja terminei o
trabalho. Digo que nao mas que gosto de transi-
tar um pouco pela escola e observar as pessoas.
Diz que as criangas deram ''trabalho'" quanto a
disciplina mas que a encarregada da biblioteca ,
que € muito brava, os colocou ''nos eixos'". Pare

{ce que disse a eles que se eles nao comportassem

ela continuaria dando aulas para-a turma. A‘dirg
tora comenta que P € muito '"'mae'" para eles. Per-
gunto a diretora como esta a meninada no que diz
respeito a sexualidade. Ela diz que nao tem pro
blemas com eles a esse respeito. "E claro que
brincam, se amassam, se acariciam principalmente
nos banheiros'. Quando a situagao tende a virar
"bagunca' ela mesma interfere, ou pede a algum
professor. Em geral, diz que respeitam muito os
outros e uns aos outros. Quando se socam, eles
mesmos resolvem entre eles também. Comenta do
respeito e do fato dos mais velhos frequentarem o
grupo de jovens da Igreja. Diz que em geral se
respeitam e ja se conhecem muito (alguns até sao
parentes). Continuo transitando pela escola. Pas
so pela cozinha para conversar com as merendei-
ras. Tomo café com os professores e vou embora.

27/05

Fiquei sem vir a escola por um bom tem-
po. Viajei a Congresso, tive reuniao no Curso de
Mestrado e P ficou doente novamente. Neste perio
do algumas coisas importantes ocorreram. P. face
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a seu estado de salide e complicacoes familiares
quis parar de trabalhar. Conversando com a dire-
tora, resolveu aceitar a proposta de troca de
classe. Assumiria uma das quartas séries (que
ndo estao no periodo "critico'" de alfabetizagao
onde as faltas frequentes de P prejudicam  bas-
tante o trabalho) e outra professora assumiria a
primeira série. Resolvem tentar esta alternati
va e amanhd efetivardo a troca. P estd abatida e
diz estar tomando calmantes. Entro com ela na sa
la apos o recreio. As criangas estao terminando
uma tarefa de recorte ja iniciada. Estao curio-
sas a respeito da nova professora. Recebo varios
sorrisos. Estao agitados. P manda que peguem o
caderno e da a tarefa no quadro. S. permanece um
bom tempo me olhando escrever. P diz que vai es-
perar que se sentem e facam silencio. Passa no
quadro a tarefa e alguns comegam a copiar. P 1le

com eles a tarefa e explica o que devem fazer.

1. Copie:

Gugu deu goiaba ao galo.
X

O galo bicou a goiaba.

2. Complete:
ceseesese. deu .......... ao galo.

Passa pelas carteiras orientando.Alguns
pedem para ir ao banheiro e ela nao deixa dizen-
do que acabaram de voltar do recreio. Passa ou-
tra tarefa. Dao a sensacao de nao conseguirem ler
absolutamente nada do que esta escrito. P se
adianta e 1é para eles. Diz que ja aprenderam a
fazer mas que ja se esqueceram. Repete as instru

coes:

3. Ordene as palavras:
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galo goiaba. O bicou a

X

Terminam. Recebem as canecas para fazer
a aplicacao de flior. N devera terminar de co-
piar tudo para ir embora (estava brincando).Saem
Bate o sinal. Voltam desordenadamente para guar-
dar as canecas. P cobra a fila. Saem todos.

03/06

Entro na sala com a nova professora(pas
so a designa-la por Po), apds o recreio. Ro esta
chorando (apanhou de outra menina que leva  uma
bronca). Po diz que o livro deve continuar aber-
to na pagina onde estavamn. Senta-se em sua ca-
deira esperando silencio. Fala brava com eles. A
voz € '"dura" e as frases sao curtas e secas. Per
gunta se podem continuar a leitura. L€ e as crian
cas leem ao mesmo.tempo. Diz que € para acompa-
nharem com o dedo. "Tem gente que nao esta lendo
e nao vai aprender'". Fala rapidamente. Da uma
bronca em Ad que pergunta aonde estao. Manda que
sigam no livro. Alguns olham para ela, para o te
to, para os lados. Pede para cada um ler a pri-
meira frase. Chega a vez de Ro que nao quer ler.
Po insiste.

. Jaco deu cajuada ao Joca.

. Joca bebeu a cajuada.

. A cajuada € de caju.

Continua corrigindo a leitura de manei-
ra curta e seca. Sua fisionomia mantém-se séria
durante todo o tempo. Passa tarefa para ser fei-
ta em casa. Vao levar o livro e estudar a leitu-
ra. "Nao é para fazer nada no livro. SO ler".Man
da N sentar-se e repreende En por estar brincan-
do. S diz que'néo vai levar o livro e € repreen-
dida tambem. '"Vai levar sim senhora. Amanha vai
haver ditado da leitura'. Manda que guardem o 1i

4 -
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vro e deixem o caderno sobre as carteiras. Per-
guntam se vai ter historinha. '"Nao; voces nao
se comportaram bem hoje e nao vai haver histori-
nha'". Manda que copiem com '"letra de mao" o que

.escreve no quadro. Pergunta que frase escreveu .

Manda que copiem duas frases, tres vezes cada e
que so lhe mostrem quando terminarem. Je conver
sa com S. Alguém faz barulhos com a garganta. Po
pergunta "quem € o engragadinho que continua se
comportando desse jeito?'" Alguns dizem que € N,
que por sua vez diz que € mentira. Outros dizem
que € o Fa. Fazem a cOpia em relativo silencio.
Ro nao faz a tarefa e fica arrumando seu mate-
rial. En tambem permanece de caderno fechado. Po
sinaliza que alguém continua cantando. Pede que
Ro leve seu caderno até ela. Vai escrever frases

para que copie. (Fala mais ''mansamente' com a
crianca). Manda N sentar-se e diz que amanha vai
troca-lo de lugar. "O N 13 atras ndo da para
controlar. Ou ele vem aqui para frente ou nao

vai aprender nada. S0 quer saber de conversar" .
Continua entregando os cadernos de deveres de
casa. Diz que quem ja terminou vai copiar a ter-
ceira frase. Manda E caprichar na letra. Passa a
terceira frase no quadro. Ro copia de pé ao lado
da carteira. Algumas criangas levam o caderno
para que Po veja a copia feita. En continua sem
fazer e a olhar em volta. "Quem € que continua
cantando? Quem € o cantor ai?" Algﬁns nomes Sao
ditos. O burburinho aumenta. As criangas comegam
a me mostrar os cadernos de hoje (D, Ad, E... )
Pergunto a En se ele nao quer fazer. Diz que
estd fazendo e se detém um pouco na tarefa. An
leva bronca por nao parar quieta. As criangas vao
terminando e pegando seus cadernos de deveres de
casa. Se comunicam uns com oS outros. RS’ nao quer
levar o livro para casa. Po insiste e diz que &
so0 tomar cuidado e que sabe que ela tem medo que
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estrague e tenha que pagar. Diz que quem ja ter-
minou e ela ja corrigiu pode guardar o caderno .

Grita: "Gente, nao amontoa aqui na minha mesa
que eu ndo gosto'. Diz que € para mostrarem 0
caderno de deveres em casa para que alguéem oS

ajude e para que a mae saiba que tem dever para
fazer. D diz que sabe fazer sozinho. Diz que che
ga em casa, abre a mochila e faz o dever. N brin
ca com D e En e é novamente repreendido.  'Sem-

pre o N, sempre o N...'" Senta-se mas continua
brincando. Nova repreensao aos gritos com as
criangas ao redor de N. '"Se vocés nao ficarem
nas carteiras sentados vao ficar aqui até o meio
dia'". Grita silencio em relagdo ao novo agito. S
nao auer levar o livro. Nova bronca. "Por que
voces nao querem levar o livro?" Diz a P.R. que
amanha vai troca-lo de lugar com N. "Amanha eu
quero pegar o N'". Continua escrevendo em sua me-
sa. Chama a.atengéo de N novamente. Chama Ro pa-
ra pegar o caderno. Ela nao quer ir. Alguém di:z
que vai pegar para ela. Po diz que nao. "Ela tem
perna'. Ro vai pegar. Po a chama: "Ela vem pe-
gar, nao € nega?" Parece mais suave quando se di
rige a Ro. Termina com os cadernos de deveres e
guarda o resto do material. Novamente se dirige
a N perguntando-lhe por que nao sossega. Manda
que guardem o material e esperem pelo sinal para
o término da aula. Alguém pergunta se vao esco-
var os dentes. '"Nao faga mais esta pergunta. Na
hora que for para escovar eu dou a canequinha'.
Vai até o armario e distribui as canecas. "Eu
tenho dois ajudantes aqui. Nao preciso de  mais
nenhum", grita. Bate o sinal. Nao da mais tempo
para escovarem os dentes. Pede as canecas de vol
ta. Saem '"desordenadamente".
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10/06

Po nao veio hoje e outra professora es
ta com eles. Fico na salados professores e escu-
to as criangas repetindo a ligao em classe. Ha
um momento em que a professora sai de sala e
quando volta sao gritos sao audiveis onde estou.
A diretora chega e conversa conosco sobre a ''po-
liticagem" nas escolas, o uso politico das esco-
las, o preenchimento das vagas de forma prote-
cionista, e assim por diante. Diz que nao permi-
te a entrada de politicos na escola. Outra pro-
fessora comenta sobre as historias do livro da
72 série. As criancas ficaram mobilizadas com a
semelhanga entre as histdrias e a realidade de
las — fome, pobreza, pais alcoblatras, violencia
e outras mais. Pergunta por que nao querem  que
se use o livro e diz que precisa ser mostrado .
Acha que se nao querem que seja usado & porque
nao querem que esta realidade seja mostrada. A
diretora dii que tem reuniao na Secretaria hoje
a tarde. No meio da conversa diz que nao tem''par
tido" e que sao todos umas ''porcarias'. Diz "~ que
tem vontade de votar no PC e que falou isso na
escola outro dia e "o pessoal ficou de queixo
caido". Apo6s ficarmos conversando mais um tempo

vou embora.

‘ Decido pérar por aqul o registro das
atividades que observava. Ainda fiquei indo a
escola até inicio de setembro, quando me aciden-
tei e tive que paralizar todas as minhas ativi-

dades. !

A



0.V.

.164.

0 ARQUIVO TEMATICO (A.T.)

O arquivista organiza seu arquivo a par
tir de possibilidades inumeraveis, aleatorias,
quem sabe... Nosso arquivo inicialmente obedeceu
ao criterio cronologico. E dos fatos e de sua
descrigdao que nos ocupavamos. Seu registro obede
ceu a seglléencia em que se encadeavam mesmo na

‘concretude da pratica escolar cotidiana, cronolo

gia das observagoes, cronologia dos acontecimen-
tos, das falas, dos gestos — este € o nosso pri-
meiro arquivo. Sua leitura parece deixar a sensa
cdo do "deja vu". Entediante leitura da descri-
cao do que ocorria em uma sala de primeira série
de primeiro grau onde forgas se debatiam morosa
mente num jogo de repeticao. ‘

Nossa proposta a partir daqui € a de

-que facamos, mesmo que rudimentarmente, um arqui

vo tematico. Os temas de alguma maneira ja estao
assinalados nas transcricoes que compoem O pri
meiro arquivo. Pelas iniciais dos temas que esco
lhemos a partir do registro das praticas, procu-

ramos relacionar os dois arquivos.
Partiremos do inventario.

O INVENTARIO

Foi através do inventario que fomos re
cepcionados em nossa iniciagdo a turma e € este
inventario que segue sendo produzido durante o}
primeiro mes de aula.

E preciso que se faga uma compilacao do
que as criancas trazem a escola para que se pos-
sa redistribuir, redimensionar, rediTrigir este
conteudo. |

Em sintese, elas trazem um grande desco
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nhecimento acerca do que esperam que elas fagam,
digam, esperem ali. Trazem, portanto, falas,
agoes e expectativas que, na maioria das vezes,
nao encontrarao '"solo fértil" para que permane-
cam e fortalegam. Ao contrario, encontram ouvi-
dos que nao ouvem, corpos que interditam, resis-
téncias que nebulizam os sonhos. Mais do que is-
so, encontram a incitagao para que produzam algo
diferente. Nao diferente exatamente no conteudo,
mas diferente em sua forma primordialmente.

A primeira coisa que presenciei foi 0
inventario do canto. Cantaram ''para nmim" todas
as miusicas que haviam "aprendido" ali. Estavam
adquirindo um repertorio que mais do que ' susci-
tar o "afinamento" das vozes em torno da musica,
suscitava o "afinamento" dos corpos em relagao ao
tempo e ao espaco reservado ao canto. Na escola

existe um tempo e um espago adequados para tudo.

‘Tudo tem seu tempo e lugar.

O canto aparecera em muitos outros mo-
mentos assinalando a diferenga entre 0 canto
permitido e esperado e o canto '"desviante', ''re-
belde". Mais do que a interdic3o, no entanto,mar
ca-se a producao da normalidade a partir da nor-

ma.

UM CAMPO

A sala de aula € um campo constituido
de forgas multiplas, que lhe dao configuragoes
diversas. Jogos de luta, afrontamentos... Exerci
cios de poder e resisténcias correlatas consti-
tuindo complexa malha flexivel. Nesta turma nao
existe lugar para dominadores e dominados. A ca
da momento a trama muda e com ela seu rosto visi
vel.

"No inicio eu ndao exijo muito. Daqui a
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um tempo quando estiverem mais acostumados, ai
" Ingenua afirmacao de uma
professora encurralada entre um salario mediocre
e a energia de trinta criangas que resistem a se
rem 'dominadas'. Diagrama de poder...

Um campo onde as forcas atuam sobre as
outras forgas com que se relacionam ali.Este cam

po €, portanto, potencializado.
0O NOME

O nome € peca fundamental na  marcagao
da individualidade produzida. O exercicio do po-
der disciplinar produz individuos. O nome fixa,
fixa um lugar na série, fixa a sua condicao de
visibilidade, fixa o individuo no espaco sem, no
entanto, enraiza-lo. Mantem a possibilidade de
seu deslocamento na série, no cenario, no campo.

O nome é dito, repetido, escrito, apren
dido e apreendido, capturado seja em seu fragmen
to ou em sua integra. Repete-se enquanto exerci-
cio de fixagao durante todo o tempo escolar.Per-
mite a rapida localizagdo dos individuos e sua
categorizagao no diagrama das forgas que ali
atuam. E preciso que seja reproduzido exatamente
igual ao modelo passado pela professora. A indi-
vidualidade, da qual o nome passa a ser sua con-
dicao de reconhecimento, € fabricada a partir de
modelos a serem perseguidos.

' E preciso que o nome seja assinalado
nos ''quadros'" — quadro dos ajudantes, quadro dos
aniversariantes, quadro dos "indisciplinados" ,
quadro de giz, quadro do papel, quadro 'do arma-
rio... _

O nome marca a identidade, conceito de
referenciacao que faz passar a singularidade de
diferentes maneiras de existir por um so6 quadro
de referéncia identificavel. A identidade forja-
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da pelo nome permite o reconhecimento.
UM NOME

Entre tantos outros Luciano € um nome.
Nome que se repete e que marca, inicialmente, a
transversalidade das resisténcias. Expressa a re
cusa seja na impossibilidade de ser pronunciado
em sua integra, seja no canto cantado ”inadequg'
damente', seja no caderno e no lapis que ""nao
tem'" mas tem, seja na nao aceitacao da ida ao
dentista, seja e seja em varios pontos moveis,
deslocaveis de ''insubordinagao".

Luciano sintetiza e sinaliza, em muitos
momentos, todo o nosso desamparo por nos saber-
mos imersos nas tramas do poder. No entanto, e
a vida que se reclama do poder e Luciano também
expressa vida quando recusa e persiste em Tecu-

sar.

A REPARTICAO NO ESPACO

A escola € cercada por muros, asala por
paredes. Cada individuo tem seu lugar na sala,ca
da lugar um individuo, um nome.

E preciso evitar a circulacao difusa
das criancgas e os nomes sao fixados a seus rTes-
pectivos lugares. As trocas obedecem a critée-
rios 'disciplinares' e demonstram as possibilida
des das combinacdes. O espaco reservado as crian
cas € "celular" e permite sua visibilidade. A

repartigao permite o -assinalamento das presen-

'cas e ausencias, permite instaurar as comunica-

¢oes Uteis e interromper as outras, permite po-
der vigiar a cada um a cada instante.

A professora percorre exaustivamente os
corredores entre as fileiras de carteiras e com

isso pode constatar a presenga, a aplicagao, a
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qualidade do trabalho; compara os alunos e clas
sifica-os segundo sua habilidade e rapidez, sua
conduta e seu silencio. Além de permitir o con-
trole de cada um, a reparticao permite o traba-
lho simultaneo de todos.

Pode-se realizar com a distribuigao es
pacial toda uma série de distingoes: segundo a
estatura dos alunos, segundo a idade, segundo seu
comportamento, segundo sua aplicacdo,segundo sua
limpeza, segundo sua ''dificuldade', e assim por
diante. O olhar do professor classifica. Os espa
‘cos marcam lugares e indicam valores.

0 conjunto desorganizado e inutil de
alunos deve ser transformado em multiplicidade
organizada através do ''quadro vivo". O quadro
disciplinar permite a caracterizagdo do indivi-
duo e a colocacao da multiplicidade em ordem. Pa
ra isso, limita-se a circulacao pela sala, colo-
cam-se regras. para que ela ocorra, incita-se a
pedir licencga.

Tudo isto faz parte do 'repertorio" que

deve ser adquirido.

O CONTROLE BUROCRATICO DAS ATIVIDADES

Existe na escola uma "hora adequada' pa
ra tudo: para a fala, para o canto, para as tare
fas pedagogicas, para comer, para ir ao banheirq
para apontar o lapis, para escovar os dentes, pa
ra rir, para entrar e sair de sala, e assim por
diante. '

| Além da divisao do tempo, € preciso com
por neste tempo as atividades, o corpo, o <corpo
e oS gestos, o corpo e os objetos.

Existe uma ordenacao do ato que € espe-
rada: sentar-se corretamente na cadeira, virar-
se para a frente, colocar a folha bem posiciona-

da sobre a carteira, segurar o lapis adequadamen
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te, deslizar o lapis exatamente sobre o tragado
na folha, obedecer o modelo até o término da ta-
refa.

Para que o gesto seja eficiente € neces
sario um corpo disciplinado. Este corpo discipli
nado deve controlar o gesto no tempo € no espago
de maneira a que seja eficaz nao s6 em sua agao
e objetivo, mas também em sua relagdo com o res
to do campo (nao atrapalhar o colega, nao sujar
a sala, nao ''perturbar" a ordem). Deve combinar
o ato em si comoc olhar, a postura, o ritmo, oS
objetos e para isso exige concentragao.

Ainda para que esse corpo se torne dis-
ciplinado & preciso nao desperdigar o tempo e
usar da repeticao exaustiva da instrucao e da ta
refa. Espera-se que o aluno chegde a executar
bem e rapidamente as mesmas operagoes.

Instaura-se o treinamento Util que bus-
‘ca o controle das proprias necessidades fisioié
gicas (ha uma "hora adequada" para comer-sentir
fome, urinar e defecar-sentir-se '"apurado"). A
individualidade correlata ao poder disciplinar -
nao & so6 '"celular', mas também € '"organica'.

Passa-se quase todo o periodo de aula
nas tentativas de por ordem a multiplicidade dos
alunos, de maneira a que as tarefas chamadas es-
pecificamente 'pedagogicas' parecem se diluir
neste confronto de forcas que exprimem, em sinte
se, de um lado a tentativa de manipulagao dos
corpos pela '"autoridade" e, de outro, as tentati
vas de resistencia destes corpos a se deixar ma-

nipular.

A ORGANIZACAO DAS GENESES

" "No inicio eu nao puxo muito. Mas de-
pois quando estiverem mais acostumados, ai  sim

eu vou puxar...'
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O primeiro més chamado deV'"planejamen-
to" parece ser, também, um periodo inicial duran
te o qual se espera que as criangas adquiram um
repertorio basico. Este repertorio tanto diz
respeito a chamada prontidao para alfabetizagao
e alcance de seus requisitos, como tambéem a com-
portamentos, aquisicao de normas basicas de con-
duta, "ordenagao' primeira das multiplificades.

A primeira série € reservada par;—aque-
les que nunca vieram a escola ou, se ja o fize-
ram, nao conseguiram adquirir este repertorio
inicial de que falavamos e que culmina com a al-
fabetizacao propriamente dita (espera-se).

Divide-se a escola em séries e cada sé-
rie em etapas sucessivas, indicando graus de com

plexidade crescente de aquisigoes a serem efetua

.das. O treinamento se inicia com gestos’ simples

que servem de base para comportamentos uteis,nao
s0 em termos de eficécia produtiva, mas, funda-
mentalmente, no sentido de sua docilidade.

Desta forma, torna-se possivel ainda a
classificacao dos individuos, caracteriza-los e
intervir sobre eles pontualmente.

Enquanto a colocagdo no ''quadro" & o}
procedimento basico da repartigao no espago, o}
exercicio através de tarefas repetitivas e dife
rentes mas sempre graduadas € o eixo da seriagao
do tempo.

Os "inicios" exigem dedicacao e aten
cao. A compenetragao deve marcar as solenidades

das ''origens".

A COMPOSICAQ DAS FORCAS

A disciplina nao € uma simples arte de
repartir os corpos e de se extrair deles o maxi
mo; ela compde forgas para obter um aparelho efi

ciente.
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Para compor as forgas tornam-se necessa
rias "taticas". Assim, por exemplo, & instituido
um primeiro lanche antes do recreio propriamente
dito para que os alunos com fome tenham possibi
lidade de diminuir seu '"agito'" e 'inquietagao' e
passem a se dedicar adequadamente a tarefa.

Tenta-se o "cerco" do atendimento médi
co e odontologico, garantindo ou tentando garan-
tir a produtividade do "aparelho".

A distdncia entre as carteiras, a possi
bilidade ou nao de movimentagao dos alunos, a in
terferencia ou nao no trabalho dos outros, o con
trole de todos sobre todos, os sinais passados pe
la professora para que iniciem ou terminem uma
tarefa, a mencao ao nome da diretora, o sinal que
marca o inicio e o término da aula, bem como do
recreio, o cuidado com a assepsia da escola, sao

pecas taticas do jogo de combinacao de forcas da

‘mesma maneira que a "fila indiana" o é.

Com o treinamento progressivo busca-se

a docilidade automatica.

A REDE HIERARQUICA E A VIGILANCIA

A disciplina define redes hierarquicas
precisas, piramides continuas e individualizan-
tes. O aluno € mais individualizado que o profes
sor, o professor mais que o diretor, o diretor
mais que o Secretario de Estado, e assim ~ por
diante. No entanto, ao mesmo tempo, substitue um
poder que se manifesta pelo brilho daqueles que
0 exercem por um poder Que objetiva insidiosamen
te aqueles aos quais € aplicado. Assim, a pirami
de disciplinar constitue a célula de poder onde

a separacao, a coordenagao e o controle das tare

—

-5

fas sao impostos e se tornam eficazes.
A vigilancia € continua e o olhar que

vigia a tudo atravessa. A simples mengao da figu



R.

e C.

172,

ra que ocupa um lugar '"'superior' na piramide
hierarquica € utilizada pelo olhar que vigia co-
mo modo de coibir determinadas atitudes. Pro-
gressivamente chega-se ao mecanismo automatico
em que o olhar basta por si so e em que o olhar
ndo se torna mais necessario porque internaliza-
do por todos. '
Assegura-se a ''normalidade' e sua busca
pela vigilancia agindo através da repartigcao no
espaco, controle do tempo, autoridade hierarqui

ca e sangao.

A REPREENSAO E 0 CASTIGO

Na sala funciona todo um sistema de mi
cropénalidade. A sancao incide sobre o tempo
(atraso, interrupgoes...), sobre a atividade (ne
gligencia, recusa em fazer a tarefa, desatencao,
falta de zelo...), sobre os discursos (falar em
demasia ou em hora inadequada, insolencia...),so
bre o corpo (movimentacao pela sala, sair sem
pedir licenca, sentar-se incorretamente,sujeira,
cutucar os colegas...). Processos diversos sao
utilizados a titulo de repreensao e punigao— bi-
lhete para a mae, ida ao gabinete da diretora,
ser o Ultimo a sair de classe, sentar-se a fren-
te, fazer a tarefa na frente da turma, ter seu
nome em destaque no quadro dos'indisciplinados',
ter seu nome marcado na ficha de "ocorrencias' ,
tarefa para ser feita em casa e outros mais. Da

mesma maneira, argumentos diversos sao acionados

para se coibir o "inadequado' - ''voce nao vai
aprender nada', ''os outros vao te passar a per-
na", "é feio'", '"ficaria até com vergonha', 'nao
se deve mentir', '"da ate dor de cabega", ou, sim

plesmente, ''eu nao quero que faca isso'...

Tudo o que se afasta da regra esta  su

jeito a repreensao e ao castigo. Deve-se andar
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no trilho do trem e se assim nao o fizer sera
prontamente chamado ao retorno e, se mesmo assim
nao retornar, sera excluido do comboio. E preci-
so reduzir os desvios e para 1sso conta-se com
a repeticao exaustiva das regras e com a imedia-
ta repreensao caso nao sejam cumpridas.

Submeter os alunos ao mesmo modelo para
que todos se parecam. Submeté-los a regra de
conjunto como a média a ser respeitada ou como o
"otimo" a ser perseguido. Através da  'valoriza
¢ao" dos atos e dos individuos, estabelecer o
"paradigma de normalidade" e com ele "normali-
zar". Produzir e reproduzir o igual e execrar o
diferente.

Produzir a introjecao do permitido e
do proibido utilizando-se de agencimentos de
culpabilizacao. Tém-se a sensacao de que chegara
o momento em que a escola, a familia, a punicao,
e assim por diante, nao serao mais necessarias
posto que farao parte de todos e todos as carre-
garao consigo o tempo todo.

Com a disciplina e seus instrumentos apa
rece o poder da NORMA. Aquele que canta frequen
temente, que € repreendido por isso mas segue
cantando, "deve ter um problema sério..." |

. Ao mesmo tempo em que a regulamentacgao
da‘quma obriga a homogeneidade, ela também indi
vidualiza, permitindo detectar os desvios. A ho-
mogeneidade € a regra, mas a gradacao das dife-

rencas individuais € um imperativo Gtil.

A CONTENCAO

A escola, atravessada pelo dispositivo
disciplinar, torna-se um lugar onde se deve con-

ter, e, por que nao dizer, interditar. Contem-se

o transito, contém-se o acesso a determinados lu

gares, contem-se a fala, contem-se o barulho, o
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canto, o gesto 'desnecessario".

Contém-se dentro de quatro paredes da
sala as criangas, durante quatro horas cotidiana
mente. Contem-se as singularidades para que o in
dividuo possa ser produzido.

A contencao € obtida pelos quadros, pe
lo exercicio, pela vigilancia, pela repartigao
no espago e composigao no tempo.

E preciso conter a diferenga, o desvio.
E se mesmo atraves de todos estes mecanismos ele
nao for contido, sera prontamente assinalado e

marcado pelo carimbo da Norma.

INDIVIDUO X SINGULARIDADE = A PRODUCAO

A disciplina garante a fabricagao do in
dividuo e limita o afloramento das singularidades.

Fabrica individuos iguais mas deslocaveis,e igual

‘mente, intercepta seu acesso aos pProcessos de

singularizacao, empobrece-os.

Os processos de singularizagao  vistes
como os processos pelos quais o individuo se rea
propria dos componentes da subjetividade numa re
lacdo de expressdo e de criagdo, sio dificulta-
dos, ou mesmo, impedidos de se realizarem onde
quer que esteja atuando o dispoéitivo discipli-
nar. A diferenca € chamada a se moldar pela Nor-
ma.

Incita-se a que os individuos se acomo-
dem ao "modelo" e, assim, permanegam como estao,
aprisionados a valores e a normas que fazem com
que sejam 'um a mais'" na "fornada'". Solitarios
individuos submissos, prisioneiros de sua condi-

¢ao. Corpos doceis.

A
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A GUISA DE NAO CONCLUIR

"Alias, o que me espanta e que todas as  grandes
formacoes nepneééLuaA a escola, o exercito, que eram an-
tes constituldas por conjuntos LHAIAIuCLOHa&A gormando  um
40 bloco, tendem agona a sen pulverizadas, e espathadas
por toda a parte. E este, a meu ver, o errwo de 12Lich: em
breve, cada um sera para si mesmo sua p&oana miniferiamen
ta nepressiva, sua propria escola, seu proprio  exercito.
0 super ego por toda pante".

(Felix Guattari)
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0 poder € um relacionamento de forcas e a forga
A\
nao tem outro objeto que nao outras forgas: "conjunto de
acoes sobre acoes possivedis",

A forca tem, portanto, o poder de afetar outras
forcas com as quais se relaciona. Assim,por exemplo,incitar,
suscitar, produzir e "ser Lncitado”", "sen suscitado” e "sen
determinado a produzirn” constituem expressoes destes jogos
de forca — afetar e ser afetado, relacionamentos de poder.

0 dispositivo disciplinar tem a funcao de impor
uma tarefa ou uma conduta quaisquér a uma qualquer multipli-
cidade de individuos. Aqui a funcdo € dotada de finalidade
pela forma (educar, normatizar, normalizar, tratar, casti-
gar...) e as funcoes se exercem sobre substancias formadas
(os alunos, os loucos, oS ﬁresos, os soldados, as «criangas,
as mulheres...). O poder passa pelas forgas e o saber tem
a ver com matérias formadas e fungoes formalizadas. Segundo
Foucault "tudo ¢ pratica" mas a "pratica de poder permanece
innedutivel a toda e qualquer pratica de saber”. Resumindo,
com Chatelet: "o poder como exercieio e o sabern como regula-

mento".

Os relacionamentos de poder determinam singulari
dades (afetos). Sua estabilizacdo surge de uma operacdo que
liga entre si as singularidades, alinhando-as, homogeneizan-
do-as, dispondo-as em séries. Existe uma multiplicidade de
integracoes locais, cada qual em afinidade com tais relacio
namentos, tais pontos singulares. As instituigoes como a es-
cola, sao praticas que supoOem estes relacionamentos e os fi-
xam segundo uma funcao reprodutora. Segundo Lyotard as insti
tuicoes sao "separacoes neguladas”. Mas as instituicoes dis
ciplinares, segundo Foucault, constituem pecas na engrenagen
de um tipo determinado de sociedade, sao elementos de um"dis
positivo" articulador das relacOes entre producao de saberes
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e modos de exercicio de poder. As instituigOes disciplinares
caracterizadas por um modo de organizar o espago, de contro-
lar o tempo, de vigiar e registrar continuamente o individuo
e sua conduta, instauram um modo mais sutil de adestramento,
que nao passa apenas pela forma negativa da repressao, mas
que pela producao positiva de comportamentos, define o "{nd4
viduo” ou o que ele "deve" ser segundo o padrao da "noamali-
dade". Foucault chama estas instituicoes de "institudicoes de
sequestro", ja que a reclusdao que operam nao pretende pro-
priamente excluir o individuo, mas sim, inclui-lo em um sis-
tema normalizador. "A escola ndo exclui 04 Aindividuos; mesmo
gechando-0s, ela 04 fixa a um aparelho de transmissao de sa-
ber". Possuem a capacidade de integrar os relacionamentos de
poder, constituindo saberes que os atualizam e os remodelam.
Fazem funcionar um poder que ndo € localizavel em um polo
centralizado e personificado. Polimorfo e polivalente, o po-

der disciplinar € difuso, minucioso, capilar.

MAs nossas sociedades disciplinares paZAam por
categonias de poden (agdes sobrne acoes) que podem sen defind
das assim: Aimpoa uma qualquer farefa ou produzir um egedto
util, contrnolar uma qualquer popuﬁagao ou ge&&& a vida". (DE
LEUZE, 1987, 116).

Assim, nessas categorias de poder percebemos o)
poder de afetar e ser afetado sendo preenchido de forma va-
riavel, conforme as forgas em relacionamento e conforme,ain-
da, as singularidades de resisténcia (pontos, nos, redes)
que caminham ao lado do diagrama das forgas.

Quando o diagrama do poder passa a fornecer um
modelo disciplinar, toma a vida como objeto ou objetivo. E
exatamente neste momento tambem’'que a resisténcia ao  poder
reclama-se da vida, voltando-a contra o poder. E no proprio
homem que € prec1so libertar a vida, pois o homem € ele pro
prio uma manelra de aprlslona la. A resisteéncia torna-se po-
der de vida e € preciso buscar no homem o conjunto das for-

cas e funcoes que resistem...
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Foucault ndo pretendeu elaborar um método geral
ou uma teoria da produgao, nem mesmo uma ontologia. Propoe
uma analitica da situagdo presente, orientada por uma anali
se pragmatica das praticas da nossa subjetivagao. O processo
de subjetivagao nao se constitui como um regresso ao sujeito
ja que o "de-dentno" constitui-se por "dobra" do "de-{§ora",
ja que a subjetividade &€ essencialmente fabricada e modela
da no registro do social. Assim, nao tratamos aqui de uma
"patureza humana" Ultima, final, que explique de uma vez por
todas de onde viemos, como nos constituinos homens e assim
por diante. Também nao lidamos com a nogdo de individuo como
um produto direto das relagbes sociais. Nao € isso que Fou-
cault nos diz. Nao ha davida de que quando se refere ao indi
viduo ele o faz se referindo a uma produgao de uma determina
da sociedade. No entanto, ele bem o sabe, também, que a sim-
ples analise desta sociedade, de uma maneira holistica, nao
da conta dos processos de singularizagao que atravessam 0s
corpos e marcam a possibilidade da emergencia das diferen-
cas. Se Foucault nd3o aceita que o individuo seja mero produ-
to das relacoes sociais, por outro lado, nao cre que as dife
rencas sejam "atnibutos" que caracterizariam os individuos
como "autores" de si proprios, como o quer uma certa visao

liberal.

0 poder investiu cada vez mais a nossa vida coti
diana, fez a nossa individualidade cada vez mais individuali
zante. O proprio saber € mais individuado. E o que resta, en
t3o ao sujeito? Nao lhe resta nada, ja que ele esta sempre
por fazer. Sede de resistencia de acordo com os vincos que

subjetivam o saber e recurvam o poder, eterno devir...

No entanto, a luta pela subjetividade apresenta-
se contemporaneamente, como a luta pelo direito a diferenga,
direito a variacdo; a luta contra as duas formas atuais de
sujeicao, uma que nos individua de acordo com o poder e,
outra, que nos prende a uma identidade sabida e conhecida.

E preciso que paremos de produzir-nos como sujei
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tos a partir de velhos modos que nao correspondem mais a nos
sos problemas.

Mas como evitar que os relacionamentos transver-
sais de resistencia nao parem de reestratificar, de fabricar
nos de poder? Como conceber um "poder de verdade" que seja
uma verdade decorrente das linhas transversais de resisten-
cia? O poder nos coloca em um impasse. Foucault retorna aos
Gregos, nao como quem busca nostalgicamente a recuperagao de
uma utopia, mas como uma referéncia. O faz como quem pensa a
atualidade e a problematica contemporanea que nos coloca a
questao de termos que nos redefinir como sujeitos, homens,
mulheres, criancas, negros, homossexuais, "foucos", e assim
por diante. A partir do que chama "tecnica de vida", "arte
da existencia"™, procurou reconstituir "a formacao e o desen
volvimento de uma pratica de 84 que tem por objetivo se cons
tituin como o antifice da beleza de sua proprdia vida".  Nos
mostra, entao, como evitar que o "de-foxra" permaneca no va-
zio — submeter o "de-§ora" através de exercicios praticos. E
se o "de-fora" & a forca, o que deriva dai € um relacionamen
to de forca consigo, um afetar-se a si pr6prio§/E preciso
submeter a forca sem que ela deixe de ser forgaf%Todo mundo
afeta a todo mundo, nos lutamos contra todos ao mesmo tempo
e existe sempre em nos algo que luta contra outra coisa em
nos mesmos. E preciso que tenhamos clareza de que nao cessa
~mos de nos produzir e ser produzidos como sujeitos, como um
"denivan", produtos de processos de objetivagao e de subjeti

vagao.

Neste momento, cabem as perguntas: - E possivel
realmente continuarmos a estudar a escola a partir das cate-
gorias "dominadores x dominados"? O que fazer para evitar
que as singularidades, as diferengas, os processos de subje-
tivacao sejam "aprisionados” pelo poder da Norma? Como "re-
s4s82in" a produgao do poder disciplinar? Como fazer da esco-
la um 1ugar de "cndiacao" e nao mais de "ap&ibioﬁamento"? Ha

saida para as instituicgOes disciplinares?
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Ao longo deste trabalho todas estas questoes nos
voltaram inumeras vezes e nos fizeram pensar. Nao temos cla-
reza sobre o que realmente devemos esperar em relagdo as ins
tituicoes disciplinares. Sabemos, a partir de tudo isto, que
nao nos bastam as tentativas de mudangas amplas, a nivel ma-
cro, nao s6 porque parecem impraticaveis neste momento, como
tememos que sejam ineficazes se nao preverem ou emergirem
das inumeras transformacoes que podemos efetivamente introdu
zir em nosso cotidiano (micro). Mas para isto talve:z Fou-
cault tenha razdo: € preciso que facamos uma escolha eético-
politica, que determinemos qual € o "pexnigo” principal.

O grande drama talvez seja exatamente este: como
interferir nas praticas cotidianas de maneira a que as dife
rengas possam surgir e, com elas, a possibilidade de que al-
go novo ocorra? Como nao modelar a vontade politica dos ou-
tros, mas reinterrogar as evidéncias, sacudir os habitos e,
a partir da reproblematizagao das regras, das instituigoes,
das familiaridades aceitas, participar da formacao de uma
vontade politica? Algumas idé€ias rondam nossa cabega e gosta
riamos de experimenta-las. No entanto esta ja € outra etapa

de trabalho, quem sabe...

Urge, neste momento, exercitar o pensamento, pen
samento enquanto emissao de singularidades, enquanto pensa-
mos a nossa propria historia, para nos libertarmos  daquilo
que pensamos e, finalmente, possamos pensar de forma diferen
te. Que nos desprendamos de ndés mesmos e da "{fusao" dos
grandes projetos e das grandes teleologias. Que possamos
abrir e nao fechar; ver, ouvir, falar e nao cegar, ensurde-
cer e calar; lancar novos fluxos, interferir. E preciso, so-
bretudo aqui, nao concluir. Nao como "precdsao” mno seu sen
tido de "necessidade", mas como impossibilidade mesmo de quem
nao tem respostas definitivas e conta, sim, com uma infinida

de de perguntas sem respostas.
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ENTREVISTA COM A DIRETORA

... eu ndo me lembro bem. Foi o Acdcio Garibaldi Santia
go que construiu esta Escola. Em 1969 ele inaugurou as
duas salas. Em 1975 passou péra Escola Basica. Construi
ram mais duas salas. Depois, em 1975 foi construido o se

gundo bloco.
Em 19757

Alias, em 1985. Nos ficamos com 9 salas. Duas delas pas
saram para nos, além de outras dependencias como banhei-
ro, sala de professores e a biblioteca. Neste tempo nao
existia Gabinete. Havia também a cozinha. Na época a Es-
cola ainda ndo possuia uma Direcao fixa. Nao havia sala
para o Diretor; entao,eles dividiram a cozinha em duas,

e puseram o Diretor ali, bem amassadinho.
Isso foi quando?

Foi em 1969 ou em 1970. Eu cheguei aqui e lembro que ha

via esta placa; era de 1969.

Conte como era a Escola quando voce chegou. Como eram os

professores, os alunos...

Pelo que me disseram n3o havia nem professores, nem alu
nos. Nao existe escola sem professores nem alunos, mas
este € um "papo sério".

Lembro-me que me disseram, quando fui na Secretaria, que
havia uma escola no Rio Tavares que necessitava de pes-
soas para trabalhar 1a. Na época ndo havia aquele negé-
cio de preencher papel. Ai, eu e outra moga, fomos ateé
la. Eu a conheci na Secretaria. A Secretaria fazia parte
da propria Prefeitura. Havia uma sala onde se reuniam
meia dizia de pessoas disponiveis, assim dizendo. Entao
fomos até a Escola; viemos até a Costeira de onibus, de-
pois demos uma caminhada até aqui. Quando chegamos encon
tramos um professor da comunidade que dava aula, sé que
ele nao era habilitado como‘professor, nao tinha cursode
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magistério nem nada. NOs também ndo tinhamos. Nos apenas
estavamos com vontade de trabalhar, por isso viemos aqui
juntas.

Este professor sefapreséntou como responsavel pela Esco-
la. Deu-me uma turma de 6 alunos de 12 série. A Escola

nao chegava a ter 30 alunos.
. - a _~-_.
A Escola funcionava ate a 4= serie?

Era sim. Eu tinha 6 alunos. A outra professora pegou as
turmas de 32 e 42 séries; deveria ter uns 10 alunos mais
ou menos. Até aqui eram 16 criangas. O professor traba-
lhava com a 22 série. O total de alunos girava em torno
de 25.

Nos trabalhamos 2 anos, de 1970 a 1972 mais ou menos. Em
1973; aumentou o numero de criangas. Antes, nao haviam
criancas na Escola pois ndo tinhamos professores. Em
1973, chegou a Neuza, a Neli, a Maria e eu... nos eramos
em 4 professores. Nesta €poca, nos ja estavamos . forma-
das, ja tinhamos feito curso. Como aumentou o numero de
professores e de alunos, alguém teria que assumir a res-
ponsabilidade da Diregao.

Em junho de 1973 houve uma ocorrencia com uma das profes
soras que bateu num aluno. O caso foi se estendendo e,
nesta-época, eles me convidaram para ficar na Direcao.Eu
tinha 3 turmas e trabalhava em 2 periodos, Foi uma confu
sao muito grande, pois eu era professora e nao sabia
de que lado partir, se do lado da professora ou se do la
do do aluno. O aluno saiu da sala chorando. Segundo a
professora, ela nao tinha batido nele. Mais tarde ficou
comprovado que ela realmente bateu no aluno. Isso foi em
1973. Em 1974 foi criada uma escola do Estado bem préxi-

mo daqui.
Voce entrou na Direcdo da Escola em 19737

Foi em julho, ou melhor, em agosto de 1973. Eu so0 assina
va papéis, era responsavel por encaminhar papéis para a
Secretaria, ndo prestava auxilio direto aos professores,
era»responsével pelo que chegava da Secretaria. Partici-
pava das reunioes da Secretaria para trazer os comunica-
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dos para os professores. Era responsavel pela merenda que
chegava, pelos movimentos de final de mes, pelos papé€is
de final de ano e coisas assim. Com a criagao da outra
Escola, a nossa fracassou muito.

Eles colocaram a Escola ali na estrada de pedra?

Sim, seil que eles andaram arrumando a comunidade, sendo
que a nossa Escola fracassou mesmo. No ano seguinte, as
criangas voltaram para a Escola. Foi ai que eu assumi o
cargo como Diretora mesmo. Fazia reuniao com os pais pa-
ra mostrar o nosso trabalho que até entfo eles ndao con-
fiavam. Noés, por oﬁtro'lado, nao tinhamos entrosamento
com a comunidade nem nos importavamos muito com o ensino

e a aprendizagem. Era apenas um emprego. Em 1975 quando

o Milton Severo assumiu a Prefeitura, foram construidas
- . - . a
2 salas. Nos ficamos entao com 4 salas. Criou-se a 5=

série; nos tinhamos 120 alunos. A faixa etaria dos alu-
nos da 52 série era de 14 a 16 anos, tinha também um pes
soal de 10, 12 anos. Nao havia antes a continuidade do
1° grau, que eles chamavam de 59 ano. Quandd 0s alunos
deixavam a 42 série, alguns, muito poucos, se encaminha
vam ao Colégio Celso Ramos para tirar a 52 série, que
era um complemento para a 42 série e uma préparagéo para
o 29 grau. Significava o ginasio daquela poca.

Nesta época as novas salas ainda ndo estavam totalmente

> construidas; quando elas estavam sendo construidas a 52

série comegou a ocupa-las.

Vocé vé, o "avango progressivo'' comecou em 71. NOos esta
vamos em 75. A nos fizemos assim: formamos as 52s sé-

ries A, B, C e D. Faziamos revezamento de turmas. Na se-

gunda-feira vinha as turmas C e D, por exemplo, e na
terga-feira vinham as turmas A e B. NoOs trabalhavamos aos -
sabados também. Tinhamos o maior 'bat-salario". Tinha
aquele negdcio de burocracia, inauguracio de sala, mas

nao havia sala de aula. O pessoal da Secretaria  disse
que -se nos nao entregassemos as chaves das salas, eles

iam arrombar as portas.
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E - Voces trancaram as salas?

-

D - Sim, trancamos porque elas tinham que ser inauguradas.

Nos temiamos que os alunos, que tinham 14, 15 ou 16 anos
pudessem fazer isso mesmo. Af, eu ‘e mais 2 pessoas fomos
1a. No outro dia de manha, eles trouxeram as chaves e
nos tivemos que por a garotada na sala.

Dos 120 alunos formaram-se 60. Ai vieram 69 com a forma-
tura deles. Sobraram uns 40 alunos destes 120. Fecharam
duas 5%s séries e duas 8%s. Formaram 32 alunos. Destes
32 ninguém chegou a Universidade, em 79 e 80 o pessoaltam
bém niao chegou 1a. A gente inclusive sente uma grande
diferenca em relagao aos cursos, hoje; a quem, por quem
noés estamos trabalhando. A clientela, o aproveitamento
melhorou, e com isso, a situagao do futuro do pessoal.

Entao voce acha que melhorou bastante?

Sim, inclusive a gente pode até fazer uma comparacgdo dos
alunos de pais mais velhos e dos alunos filhos de  pais
de 30, 40 anos. Alem disso, houve uma mudancga muito
grande na sociedade. Esta luta de querer ver a Escola co
mo um caminho, que dé alguma coisa para eles. As coisas
foram mudando, o pessoal vinha com mais freqliencia a es-
cola, preocupavam-se em saber como estavam indo. Antes
nao havia nada disso, existia apenas uma sala de aula
com meia dizia de alunos que compareciam e com duas pes-
soas despreparadas. Eu tinha turmas com 10 alunos e sé
vinham 3 ou 4; hoje nos temos 500 alunos e faltam somen-
te 10. Aumentou muito a freqlencia.

E - Vocé achava mais facil trabalhar com estes 3, 6 alunos?

D

T4 sabes que era muito diferente; era muito mondtono fi
car a manha toda na aula olhando para 3 ou 4 alunos. Eu
nao sentia a coisa render. Como € que voce vai mostrar
um trabalho para trés alunos se vocé ndo esta preparado
para dar aula? Eu nao sabia alfabetizar. Fui aprendendo
a partir das dificuldades que fui encontrando. Eu nao sa
bia até que ponto estes alunos estariam em condigbes ou
nao. Nao havia preocupagao da minha parte com isso.
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No momento em que eu comecei a gostar da coisa, e me en-
trosar com a comunidade, exercer responsabilidades junto
a eles, foi ai que o-meu trabalho comegou. Foi depois de
3 anos que eu comecei. Se, na época eu tivesse desistido
da educacao, seria uma pessoa que estaria hoje mudando
de emprego a toda hora, nao confiando mais nas pessoas,
nao sabendo até que ponto eu poderia estar fazendo algu-
ma coisa pelas pessoas realmente, nao veria a face das
circunstancias em que aqui chegamos.

A outra professora que chegou comigo no colégio tinha um
ano de experiencia, mas, ndo sei, nos nao abracavamos
mesmo as coisas. NZo assumiamos a nossa responsabilidade
nio gostavamos do que faziamos. Nao havia aproximagao da
comunidade com a gente, nem nos nos aproximavamos daque-
les que vinham trazer as criangas. Aos poucos comecou a
haver afinidade com a comunidade, eles vinham conversar
com a gente e n0S 0S procuravamos sempre que tinha reu-

niao.

Como foi esse comeco de relagao da Escola com a comuni-
de? _ \

A coisa mais engracada que acontece, inclusive €' incri-
vel a gente pensar nisso, € que quando existia ' somente
esta Escola, nos sabiamos que a comunidade estava a mer
ce dela, seja qual fosse o tipo de trabalho que a gente
fizesse, eles precisavam colocar as criancas na escola.
Quando surgiu a concorréncia, nds precisavamos melhorar,
ja nao dependia mais se 0 Nnosso emprego estava em jogo,
jamos ter que fechar a Escola. Uma das duas teria que
terminar, pois ndo havia numero suficiente de alunos e

-as duas Escolas ficavam bem proximas. Nos possuiamos uma

area de 300 n? e precisavamos fazer um trabalho bem fei
to para que a comunidade nos desse apoio e mais confian
ca. A Escola comegou a crescer a partir dai, quando vi-
mos que os alunos estavam escapando de nossas maos. Ha-
via muita procura na outra Escola. Inclusive, o Sr. Macu
co, da Congregacao Senhor dos Passos, prometeu muitas
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coisas para as criangas. Praticamente foi ela quem fundou
a Escola, e o Estado pagava os professores. Ele era uma
pessoa que tinha conforto e trazia bastante merenda para
as criancas. Nas festas como o Dia das Maes, por exemplgq
ele sempre procurava fazer uma festinha na Escola. Pega-
va roupas usadas para levar para as criangas. Isso moti-

-~ - .
vou-as. Al ficamos assim.

Um outro dia veio aqui uma pessoa da Prefeitura, quase
nao haviam alunos na Escola, apenas uma meia duzia de-
les. Entao ele disse: - '"Parece que a garotada resolveu

‘faltar hoje.

Porém, houve muitos que continuaram conosco até o final.
0 funcionario da Prefeitura disse que no ano seguinte
teriamos que fechar a Escola, por que nds ndo tinhamos -
alunos. Disse para mim que se eu nao fizesse alguma coi
sa que eu '"caia fora". Estava em jogo também o meu empre
go. Neste momento a outra professora estava comigo aqui.
Entao nos comecamos a pensar de onde iamos partir, mas
nés nao sabiamos de onde. Ficamos bem perdidas neste sen
tido, nos ndo possuiamos a orientagao que a  Secretaria
nos da hoje, e ndo havia ninguém que nos orientasse. Nos
tinhamos 17 anos naquela?época. Estavamos fazendo Magis
tério. Para mim, a escola nao interessava, inclusive eu
pulava muro quando chegava na Escola. A Escola nao era
nada do que eu queria, nem mesmo a educagao. So fui tra-
balhar ali para facilitar a minha vida financeira. Se
isso aqui funcionava ou nao, eu ndo estava interessada.

Aqui, além da distancia, ndo possuia onibus.

N3ao havia onibus pra ca?

Nao. Eu comprei uma bicicleta e trazia a outra professo-
ra na garupa. Levavamos as coisas na brincadeira. Nos an
davamos da Costeira até aqui, vinhamos brincando com a
vida. Um dia nos chegamos aqui as 8:20 horas,fque vinha-
mos brincando no caminho. Na porta, encontramos uma Dpes-
soa da Secretaria que perguntou se nos estavamos chegan
do aquela hora. As vezes acontecia isso. Ele disse que
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nos duas ndo Iamos trabalhar naquele dia e que ndo iamos
receber. Al nos demos a desculpa da bicicleta, € claro
que ndo era verdade! Ele tornou a dizer que nds ndo iamos
trabalhar neste dia. Os alunos estavam todos na sala,ele

€ quem havia posto.

Ent3o eu fiz a volta na bicicleta e ja estava indo embo
ra quando ele falou para nos voltarmos e irmos traba
lhar. No outro dia, cedinho estavamos la. A outra garota
precisava muito trabalhar, pois ela nao tinha mae e mora
va com a irmi. Depois ela veio morar na Costeira. Inclu-
sive, mais tarde, ela casou com o rapaz que exercia a

funcao de Diretor, quando a gente chegou aqui.

Bom, ai nos pensamos o que € que nos iamos fazer. Decidi
mos comegar a fazer reunioes com os pais, para mostrar a
eles alguma coisa que nos tinhamos feito. Pelo numero
de alunos que nos tinhamos dava pra ensinar,o pouco que
nos ensinavamos e .que tinhamos experiéncia rendia. Com 3
criancas era ensino particular, entdo nos investiamos
no aluno. Fomos conversar com pessoas que ja tinham expe
riéncia no Magistério, como faziam, o que faziam, etc.
Os pais dos alunos comecaram a confiar em nds. Depois de
um ano, a Escola do Estado fechou e os professores vie-
ram todos para ca. Foi aumentando o numero de criancas,
ai nos pudemos entdo estender o nosso campo de agao, fo-
mos inclusive buscar alunos de outra escola do Estado ,
que funcionava no Rio Tavares em uma casa particular.

Com a vinda das criangas pra ca, comegou a estourar a
nossa maré. De 15 alunos, passaram para 30, dai para 60
e depois para 120. Em pouco tempo nao tinhamos mais con-
dicoes e fomos obrigados a fazer novas construgao. AI eu
fundei a APP.

E - Entao foi voce que fundou a APP?

D

E

Sim.

Como foi?
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D - Na epoca era APP, mas eu nem sabia se era Associagdao de

Pais e de Professores mesmo. SO sei que eu tinha que co
megar a trabalhar com a comunidade mesmo. Trouxe um pes-
soal da comunidade para visitar a Escola. Eles nao que-
riam participar da Escola. Mas eu fui no lado fraco de-
les: como eles gostavam muito de esportes, comegamos a
realizar competicdes com outras escolas. Mandavamos ofi-
cios para estas escolas convidando-as a participar. Leva
vamos a garotada para as cbmpetigGes e fomos. juntando
aqueles trofeéus todos. A Escola comegou a aparecer. De
1975 a 1978 estava muito enrolada a situacao do 1° grau.

a - .~ .
A 8= serie era uma nova experiencila.

Passei para uma nova etapa da minha vida quando entrei
paﬁa a Universidade. Tinha o meu lado profissional e ti-
nha o meu lado particular. As pessoas que vieram comigo
e as que chegaram depois, também, diziam pra mim que nao
ia dar certo, que nos nao iamos acertar colocando o  1°

Grau completo aqui.

O Sr. Artur e o Sr. Domingues, que tinham seus ‘filhos
menores, aqui, nao os primeiros, mas os segundo ou ‘ter-
ceiros filhos, vieram pedir para montar a 52 série aqui.
Esta foi uma época de politica meio '"quente', entao tive
mos como fazer; deu certo, embora nao tivéssemos profes-
sores. Eu dava aula o dia todo, mas queria fazer alguma
coisa para dar certo. Neste momento eu ja estava bastan-
te entrosada com a comunidade, eles comecaram a confiar
em ndos. A minha responsabilidade comegcou a aumentar, foi
ai que eu comecei a me conscientizar que eu tinha um em-
prego, que eu tinha que fazer alguma coisa, que eu traba
lhava era com gente, nao era s6 vir aqui dar aula, mexer
com papel, giz. Partimos dai. Queriamos que a nossa Esco
la se projetasse num cenario municipal, na rede, pois ha
via a Escola da Lagoa, de Canasvieiras, a Escola de Ca-
nasvieiras, no sentido de escolas de 1¢ grau completo.

Ai nos comecamos a fazer competigoes esportivas com es-

a _-_. .
tas escolas, nossos alunos da 5= serie competiam com OS"

alunos deles da 82 série.

A
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Hoje a Diretora da escola de Canasvieiras se da comigo.
Antes nos brigavamos por causa disso. A Prefeitura come
gou a assumir também que a comunidade estava interessada
e as pessoas se chegavam também. Todos oS anos mudavam
os professores; os de 52 2 82 série trabalhavam 3 a 6 me
ses conosco. Somente em 1979 & que comegou a aparecer um
pessoal fixo. Eu comecei a aproveitar o pessoal da Uni-
versidade que trabalhavam como bolsistas.

E ai comecou a ligacdao com a Universidade entao...

Foi, porém a Prefeitura ja possuia um convenio de bolsa
de estudo, que o MEC pagava 20% e a Prefeitura pagava
10%. Depois comecamos a puxar o pessoal da propria comu-
nidade: trabalharam conosco o Neir, o Jaime e outros.
Al chegou o ponto em que estamos. No ano passado fize-
mos um ensaio grande para a implantagao do 2?9 Grau. Como
houve mudanca politica nos recuamos um pouco, mas o docu
mento chegou ate o Governador. Houve uma paradinha este
ano em relacio a isso, mas nos vamos nos movimentar. Co
locando o 2° Grau aqui eu acho que "fecho o tempo'". Nao
foi facil nao, partiu da conscientizacao do pessoal que
trabalha aqui e da propria comunidade. NOs comegamos
muito "por baixo': uma escola do interior em que as pes-
soas nao confiavam, onde nao haviam alunos, onde os pro-
fessores nao compareciam. Havia dias em que eu dava aula
a tardinha, mas nao ganhava nada nao. Entrava em sala
de aula e trabalhava, juntava as turmas. Fui ficando
até junho mais ou menos. Depois que eu me formei na Uni-
versidade houve concursos no Estado, mas eu nao procu-
rei. Eu me formei em 78 e fui fazer concurso no Estado

somente em 1985.

Acho que agora a Escola pode caminhar nas maos das pes-
soas. Eu gosto dela como se fosse minha. Houve reclama-
coes na Secretaria de que eu queria fazer esta Escola
particular. Eu havia apostado nesta comunidade, acho que
ela tem forga'suficiente para sobreviver, sem depender

da Secretaria. Nos fomos nos arrastando realmente,muitas
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coisas a Secretaria nos podou. Sempre as coisas chegavam
aqui, depois iam para a Escolas Publicas. Nos fomos arru
mando dinheiro, faziamos, inclusive, festas juninas. Com
pramos um duplicador, nos precisavamos dele, compramos o
uniforme para os alunos; Al eu me entrosei com o pessoal
da LBA, que até entdo, nao abrangia esta area. Com eles
consegui o uniforme, que a gente ganha todos os anos. As
criangas doentes eram encaminhadas para a LBA. Alguns
orgaos sempre nos deram apoio e a Prefeitura sempre nos
visitava. Eles comecaram a ver como nés realmente esta

vamos trabalhando.

Os pais das criangas brigavam comigo quando havia algum
problema. A Secretaria me chamava a atengao. Nos primei-
Tos pegas eu ia até 1a so eu mesmo. Com o tempo eles iam

na Escola discutir com os outros tambeéem.

Houve uma briga muito grande. Rio Tavares X Secretaria ,
em prol da Escola. Eles achavam que eu tinha muitos pro-
blemas porque nao havia espago na Escola. Voces tem isso
e isso, porque dependem disso e disso. Voces nao tem
que pedir esmola a ninguem. O pessoal do Rio Tavares bri

gava junto com a gente.

Neste tempo todo que eu estou aqui, houve apenas um caso
sério mesmo, houve uma briga com a Secretaria por causa
de uma professora que bateu em um aluno. Fora isso, nin-
guém mais foi a Secretaria reclamar de professor ou mes-
mo de Diretor. No fundo eu acho que a comunidade esta

satisfeita com a Escola que tem.

E o pessoal daqui?

A Secretaria comecou a creditar a parte de lutas tambem.

Nos nunca ficamos calados. De vez em quando eu recebia
. . . . o4 -

um oficio que dizia que eu ia ser despedida da Direcgao.

Eles se justificavam de que modo?

Eu nao atendia as diretrizes deles, era muito agressiva

com eles. Eu agia assim por que estava junto com a comu-
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nidade. Eu n3o estava aqui trabalhando para a Secreta-
ria, e sim para a comunidade. E eu dizia isso a eles. O
Secretario me chamou e disse que eu teria que seguir o
mesmo caminho que as outras escolas seguem. O espago fi-
sico era da Prefeitura, mas isso nao quer dizer que a
minha cabega e a da comunidade sejam deles. Eu até pode
ria fazer a vontade deles. Porém, € contra a minha vonta
de, e eu nao fago nada contra a minha vontade. Conversei
com os professores e perguntei o que eles achavam. Eles
responderam: ''- NOs nao vamos agir assim!" No fim, con-
trariavam o que eles mesmo queriam. Eles vinham pra ca
na época da supervisdao e diziam que nos estavamos agindo

certo.

Depois que eu fiz Administragéb Escolar, eu fiz Supervi
sao. Nao voltei um ano, pra moStrar que eu tinha igualda
de de condicoes com eles e prélmostrar que nem tudo o
que eles discutiam estava certo. Depois de tudo isso,eles
nao quizeram mais pisar.nos professores. Tive que defen

der todos os lados: alunos, professores e a comunidade.

-Quando vinha um professor novo pra ca, o pessoal da Se-
cretaria punha as mios na cabega, pois eles nao - queriam
que viessem professores novos pra ca. Eles nao queriam
que n6és passassemos de secundarios, queriam que nos sim-

plesmente cedessemos ao que eles queriam.

A minha sorte € que eu fazia muita amizade com os profes
sores, assim um chamava o outro. A dificuldade maior da
Escola foi comecgar, mas depois que nos tivemos professo
res aqui, quando eles tinham que sair, entregavam o car-
go para outra pessoa da Universidade. Eles diziam pra
mim: "- Terezinha eu vou sair, mas ja tem outra pessoa
13 da Universidade que estda querendo trabalhar". AI eu
‘encaminhava pra Prefeitura o nome da pessoa que estava
saindo e ja enviava junto, o nome do outro candidato.

Inclusive tinha situacoes em que um trabalhava no nome
do outro. Mas nos aqui tinhamos dificuldade com os pro-
fessores que saiam pois dependiamos da Secretaria, de po
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1itica.

Quanto a falta de professores nos nao tinhamos proble-
mas, nunca faltavam professores. O pessoal da Secretaria
nao sabia por que nunca faltavam professores. Nos profes
sores combinavamos de fazer chantagem. Queriamos cami

nhar por nossos proprios peés.

Os professores que vieram pra ca ficaram mesmo. Em 75
convidei a Dona Maria para trabalhar aqui como servente.
Dez anos depois veio a Dona Jucemar, depois a Dona Fran
cista e o pessoal esta aqui comigo. O Sr. Cristovao esta
aqui comigo ha 14 anos. Eu tive sorte, pois as pessoas
que aqui chegavam eram pessoas que queriam alguma coisa.
‘Eu nao fiz tudo sozinha, compreende? As pessoas que-
riam mudar mesmo, elas ja estavam cansadas de receber or

dens.

De repente estas pessoas nao estavam a fim de querer acei
tar ordens. NOs fizemos chantagem emocional. Esta comuni
dade desperta demais a gente. Eu dizia ao pessoal: A Se-
cretaria briga com a gente, nao confia no nosso traba-
1ho, nos temos que topar esta briga, vamos assumir esta?
Al a Secretaria convocava o pessoal de toda rede. Os nos
sos professores ndo iam, vinham todos pra ca dar aula.
Preferiam fazer isso a ir para as reunioes deles. O pes-
soal da Secretaria vinha reclamar. Eu dizia que era pro-
‘blema deles se o pessoal preferia vir dar aula do que
assistir as reunices deles. Eles faziam reunioes com os
serventes, e alguns deles reclamavam do Diretor. Por que
) que o Rio Tavares nunca diz nada? E era assim, eles
queriam encontrar qualquer motivo pra derrubar a Dire-
cao. Em 77 fui convidada para trabalhar na Costeira. Al
comegaram a confiar no meu trabalho. A escola estava com
problemas, nesta época eles tinham 600 alunos enquanto
ndos tinhamos 200. Eu disse que iria mas que ficaria 1a
so até maio. O pessoal do Rio Tavares nao gostou, foram
até a Secretaria. E O0s alunos n3o assistiam mais aula.

Foi o maior "rolo'". Passaram trés Diretores por aqui.
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E - Voce ficou quanto tempo 1a?

D - Fiquei 12 3 meses, marco, abril e maio. Voltei pra ca
em novembro, estou aqui desde 77. Passei muito trabalho.
As vezes eu chegava a pensar que nada ia dar certo. Eu
tinha que brigar com a Secretaria e precisava dela ao
mesmo tempo. Ndo € facil. Eu era a Diretora rebelde por-
que nao ia as reunices que eles faziam; tinha sempre con

fusao pra cima de mim.

E - Mas a briga era por que?

D - A briga era por tudo, a partir da minha administracao e

da administracao deles.

Uma vez, a Neﬁza, Diretora da outra escola mandou a irma
dela pra ca, para ver o tipo de trabalho que nos fazia-
mos aqui e porque os profe$sores eram contra a Secreta-
ria. Esta pessoa chegou aqui querendo regalias para o
nosso lado, até que eu descobri que ela era irma da Neu-
za. Al comegou a confusao. Houve provocagao por parte
deles. E eu, também levei o negdcio "a pique'" até o fi
nal. Ela trabalhou aqui 3 meses, depois eu a despedi; ti

nhamos bolsistas pra fazer o seu servigo.

Ai fizeram proposta para eu ir para outra escola mais
‘perto da minha casa, no Pantanal, na Costeira ou no Cor-
rego Grande. Eles queriam me tirar daqui, mas eu disse

que ia ficar por aqui mesmo, pois gostava daqui.

Houve também uma confusao por causa de uma merendeira
que  desapareceu daqui. Isto foi a gota d'agua para eles.
Eu peguei esta professora roubando na Escola, mechendo
na merenda. Tentei aperta-la por aqui. Porém, ela rece-
bia muito apoio da Secretaria e foi uma confusao violen-
‘ta. Disseram que se eu saisse daqui acabaria a confusao.
Respondi a eles que compraria esta briga e que ia ficar
até o final. Eu nao a aceitei mais aqui na Escola. Eles
qﬁizeram colocar tudo em panos quenféé, eu nao permiti .
Entao eu ia sair com uma pessoa sendo acusada de roubo
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e eles iam permitir que a pessoa que roubou ficasse? Is
so ndo ia ficar assim! Disse que iria até a delegacia
delatar o caso, era a unica saida que eu tinha. Eles dis
seram‘entéo que iam tirar a servente de 1a e que eu con-
tinuaria. Respondi a eles que nao me fizessem mais pro-
postas e que nao iria mais 1a. Eles comegaram a se sen-
tir ameacados tambeém. '

Depois houve periodo de eleicoes e eu nao permiti que
eles fizessem campanha aqui dentro, nao deixava eles
distribuirem santinhos para as criangas. Fazia campanha
contra eles. Eles pediam‘para que eu entregasse santi-
nhos, panfletos e convites aos alunos mas eu nao entrega
va. Eu fazia um trabalho sério, visava a educagao mesmo,
procurei passar a eles a experiencia que eu adquiri. Nao
devo nada a Secretaria, pois deles nao obtive nenhuma
contribuicao. Os professores também repassaram a mim. A

comunidade apostou em nos. Poderia até€ nao dar certo.

Eu tinha compromisso no sentido de nao poder sair daqui
Aconteceu isso comigo no lado pessoal da coisa, se eu
saisse, hoje nao estaria completamente realizada. Teria
deixado a comunidade num momento em qué eles precisavam
de alguém. Hoje eles nao estao precisando mais. Se eu
saisse, iria prejudicar os trabalhos que aqui chegassen,
pois a comunidade nao iria confiar nesta nova pessoa.Hou
ve um compromisso muito sério da minha parte com relacgao
as promessas que eu fiz para a comunidade e com as pro-
postas que a comunidade fez. Hoje eu vejo que esta comu-
‘nidade cresceu, esta madura. Qualquer pessoa que assuma
a Diregao da Escola se saira bem, podera desenvolver um
‘bom trabalho, pois vai se entrosar com a comunidade numa
nova experiéncia, uma vez que a experiencia que eu tenho

a comunidade ja sabe.

A
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QUESTIONARIO

Essas perguntas fazem parte da minha pesquisa de
campo para a dissertacao final do Curso de Mestrado em Educa
-~ - - - « . £3 “'_
cao. Tem como objetivo fornecer subsidios para uma discussao
acerca do conceito Psicologia e de como este se expressa
atualmente entre nos. Portanto suas respostas nao serao ava-
liadas segundo critérios que envolvam acerto, erro, falso,
verdadeiro, etc.

Agradeco pela sua colaboracgao.

MARIA JURACY TONELI SIQUEIRA

)

"

1. 0 que é Psjcologia? (Qual & a '"sua'" definicao de Psicolo

gia?)

E o estudo da interacao dos organismos com o meio-ambien
te, sendo estes (organismo e meio-ambiente) entendidos co.
mo continuum, onde um evento ambiental pode se tornar,
num determinado momento, organismo e este, por sua Vvez,

se tornar meio-ambiente.

2. Como‘vocé operacionaliza essa definigao, ou seja, qual e

a "pratica" que vocé deduz dessa definigao?

Ex.: O alimento, antes de ser consumido, faz parte do
continuum meio-ambiente. Apds consumido passa a fazer
parte do continuum organismo. Apos excretado novamente pas
sa a fazer parte do continuum meio-ambiente.

A questdo da consciéncia (enquanto apreensao da realidade)
poderia ser compreendida segundo estes mesmos principios.

Estas reflexoes estao baseadas nas propostas de J. R. Kan
tor (1971) para uma nova visao da Psicologia enquanto uma

disciplina cientifica. :
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QUESTIONARIO

Essas perguntas fazem parte da minha pesquisa de
campo para a dissertagao final do Curso de Mestrado em Educa
~ - - . L4 - - —~
gao. Tem como objetivo fornecer subsidios para uma discussao
acerca do conceito. Psicologia e de como este se eXxpressa
atualmente entre nos. Portanto suas respostas nao serao ava-
liadas segundo critérios que envolvam acerto, erro, falso,

verdadeiro, et.

.

Agradeco pela sua colaboracgao.

MARIA JURACY TONELI SIQUEIRA

1. 0 que € Psicologia? (Qual € a "sua' definigao de Psicolo-

gia?)

Para mim, parece ser uma das expressoes do saber moderno
que se caracteriza por pensar e agir no movimento de par-
ticularizagdo — universalizagao constituido e vivido pe-
los homens especificos e situados num determinado episo-
dio. Este saber aparece institucionalizado e neste movi-
mento justifica determinados poderes na produgao dos epi
sodios humanos. E este saber aparece instituinte, e ai
seus limites e especificidades parecem ser um momento (o
ideologico) no movimento de transformar o que esta forma-
do.

2. Como vocé operacionaliza essa definigdao, ou seja, qual €
s '""pratica" que vocé deduz dessa definigao?

Eu operacionalizo este saber no seu ensino. Procuro encon
trar-me com este saber numa atividade onde estariamos, eu
e os alunos, refletindo e'agindo este /neste saber . Mas
os alunos-coisas (substancializados) nao operam uma meta-
reflexao (pensar o pensar), o referente para eles parece
ser os ritos da instituicdo universitaria(uniformitaria).

A partir dai minha operacionalizacao, para a maior parte
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da plateia, € me exibir meta-refletindo de modo que a
naturalizagao do instituido seja, em parte, despida. Esta
operacionalizagao na abre mao do poder de meta-refletir
(produzo minha vida fazendo isto). Ou seja, nao abro mao
de professar (professor) o que eu estou sabendo. SO que
parece uma exibicao pouco vista. Os alunos, em geral, se
movem de modo ritualizado, e assim eles estao na sala e
nao estao, assistem e nao assistem. Os momentos onde a
praxis desta meta-reflexdo ganha vida no quadro da univer
sidade sao povoados de cercamentos, e de muita violencia.
Falta material para produzir mas nao faltam os que cos-
pem regras (ao reterem o material, e engordarem)para nos
acertar onde nossa atividade € mais essencial, no trans-

formar (ensinar & criar).

A
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QUESTIONARIO

Essas perguntas fazem parte da minha pesquisa de
campo para a dissertacao final do Curso de Mestrado em Educa
~ -~ - - - . . -~
¢ao. Tem como objetivo fornecer subsidios para uma discussao
acerca do conceito. Psicologia e de como este se expressa
atualmente entre nos. Portanto suas respostas nao serao ava-
liadas segundo critérios que envolvam acerto, erro, falso,

verdadeiro, etc.

Agradeco pela sua colaboragao.

~

MARIA JURACY TONELI SIQUEIRA

" 1

1. 0 que & Psicologia? (Qual &€ a "sua'" definicdo de Psicolo-
gia?)

E a area do conhecimento que busca o entendimento a res-
peito da'expressio humana frente aos eventos ambientais,
presentes fisicamente ou retidos pela memdoria dos indivi
duos. Alem disso, volta-se ao estudo dos determinantes
das caracteristicas das pessoas e grupos. E, finalmente,
parece competir a Psicologia a responsabilidade com rela
cdo a alguma forma de atuagao com vistas a melhoria da
qualidade de vida das pessoas, atuando isoladamente ou

em equipe multiprofissionais.

2. Como vocé operacionaliza essa definigdo, ou seja, qual ¢&
a "pratica'" que voce deduz dessa definigao?

De acordo com o conceito acima, o exercicio da Psicologia
realizar-se-ia no sentido de pesquisar os efeitos da in-
sergao dos individuos nas diferentes areas da agao huma-
na, bem como a forma desta insercao. Na procura da expli-
cacio dos fenomenos psicologicos a partir das  relagoes

!

entre eventos da historia social e os da individual.

A aplicacao dos principios da Psicologia encontram recep
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tividade na clinica, no trabalho terap&utico e na preven
cdo terciaria; na Escola, com a procura da melhoria das
condigoes para aprendizagem, e nas Organizacoes com Vis-
tas a adequacao do trabalho as necessidades humanas, com
o intuito, também, de procurar-se a prevencao secundaria

e a prevencgdo primaria.

E, finalmente, de acordo com a realidade do Pais, na
atuagao com profissionais de outras disciplinas, no senti
do de favorecer a melhoria das condigoes de vida da popu-
lagdao com a producao de condicoes que possibilitem o enga
jamento das pessoas em estilos de vida mais  compativeis

com a saude e o bem-estar.

A
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QUESTIONARIO

Essas perguntas fazem parte da minha pesquisa de
campo para a dissertagao final do Curso de Mestrado em Educa
cdo. Tem como objetivo fornecer subsidios para uma discussao
acerca do conceito. Psicologia e de como este se eXxpressa
atualmente entre nds. Portanto suas respostas nao serao ava-
liadas segundo critérios que envolvam acerto, erro, falso,
verdadeiro, etc.

Agradeco pela sua colaboracao.

MARIA JURACY TONELI SIQUEIRA

" 1A}

1. 0 que & Psicologia? (Qual € a 'sua'" definigao de Psicolo-

gia?)

E o estudo da formacao (constituicao) e desenvolvimento
do psiquismo humano, no sentido do individuo e da histo-
ria da constituicao do humano.

2. Como vocé operacionaliza essa definigdo,ou seja, qual &
a "pratica" que voceé deduz dessa definicao?

Operacionalizando: observando e estudando a formagao e o
desenvolvimento do essencial/humano  no individuo atra
vés de sua atividade, com um enfoque historico e da psico
logia social

(Tomando operacionalizacao como essencial/diferente  de

[N e 1
pratica')

A pratica deduzida leva a um acompanhamento da formagao
do &5” no sentido simultaneo de enteder e de ''favorecer''a

constituicao do psiquismo (ou "re''-constituigao).

A
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QUESTIONARIO

Essas perguntas fazem parte da minha pesquisa de
campo para a dissertacao final do Curso de Mestrado em Educa
¢do. Tem como objetivo fornecer subsidios para uma discussao
acerca do conceito. Psicologia e de como este se expressa
atualmente entre nos. Portanto suas respostas nao serao ava-
liadas segundo critérios que envolvam acerto, erro, falso,

verdadeiro, etc.
Agradeco pela sua colaboragao.

MARIA JURACY TONELI SIQUEIRA

1. 0 que e Psicologia? (Qual € a "sua" definicao de Psicolo-

gia?)

E a busca do pleno significado do comportamento humano;,
da agéd dos sujeitos; tendo como objeto a agao, inserida
na realidade social, produzida historicamente e tambem

produtora de novas situacgoes.

2. Como vocé operacionaliza essa definig3o, ou seja, qual &
a "pratica" que voce deduz dessa definicgao?

Procurando desvendar a complexa interdependencia dos gru-
pos sociais e jogos do poder, visando ao resgate e emanci
-~ - -« - - « .
pacao da pessoa, atraves do exercicio da reflexao critica
sobre os conflitos e os papéis que integram o contexto

psicossocial e suas determinacgoes.

A



