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Resumo

Em nosso percurso-tese enfocamos as forcas que se constituiram a partir de
uma tecnologia de saber-poder produtora de normalizacao e de
disciplinarizacao, e cuja resultante tem sido um modo dominante de
descrever/entender/pensar os alunos e a escola contemporanea. Reunimos as
experiéncias compiladas no campo de pesquisa. Inspirados pelas teorias
foucaultianas, discutimos como que certos enunciados reificam um
determinado regime de verdade. Destacamos as maquinas de ver/subjetivar em
producao e a maneira pelas quais os sistemas de verdade sdo estabelecidos e
com que conceitos, regras, autoridades, procedimentos, métodos e técnicas tais
verdades sao efetivadas no campo educacional. Construimos, a partir de uma
mirada caleidoscopica, a articulagdo de enunciados que se naturalizam em
relagdes de saber-poder. Tomamos a psicologia no campo educacional como um
saber que articula um campo, produzindo naturaliza¢des a respeito da crianca,
da infancia, do desenvolvimento, da aprendizagem e da inteligéncia.
Resgatamos as marcas deixadas pela psicologia na formacao de professores e
nos contornos dos curriculos de educacgao basica. Nossa analise se concentrou
nos efeitos das relacdes de saber-poder instituidas no universo escolar e na
emergeéencia de um certo olhar docente.



Resumen

En nuestro recorrido-tesis nos enfocamos en las fuerzas que se constituyen a
partir de una tecnologia de saber-poder productora de normalizacion y de
disciplinamiento y cuya resultante ha sido un modo dominante de
describir/entender/pensar a los alumnos y a la escuela contemporanea.
Reunimos las experiencias constituidas por el campo de investigacion.
Inspirados por las teorias foucaultianas discutimos como es que ciertos
enunciados, engendrados entre si reifican un determinado régimen de verdad.
Dimos visibilidad a las maquinas de ver/subjetivar en produccion y los modos
por los cuales los sistemas de verdad son establecidos y con qué conceptos,
reglas, autoridades, procedimientos, métodos y técnicas tales verdades son
efectivizadas en el campo educacional. Construimos, a partir de una mirada
caleidoscdpica, la articulacion de enunciados que se naturalizan en relaciones
de saber-poder. Tomamos la psicologia en el campo educacional, como un saber
que articula un campo produciendo naturalizaciones con respecto al nifo, a la
infancia, al desarrollo, al aprendizaje y a la inteligencia. Rescatamos las marcas
dejadas por la psicologia en la formacion docente y en los contornos de la
curricula de la educacién basica. Nuestro analisis se concentro en los efectos de
las relaciones de saber-poder instituidas en el universo escolar y en la
emergencia de cierta mirada docente.



Abbstract

In our thesis-course we focused on the forces that constituted from a technology
of knowledge-power that produces normalization and disciplinarization,
having, as a result, a dominant way of describing/understanding/thinking
contemporary students and school. We gathered the experiences compiled at
the field research. Inspired by Foucaultian theories, we discussed about how
certain enunciations reify a determine regime of truth. We highlighted the
seeing/subjectivising machines in production and the ways through which the
truth systems are established and through which concepts, rules, authorities,
proceedures, methods and techniques these truths are put into action in the
educational field. With a kaleidoscopic view, we built an articulation of
enunciations that are naturalized in knowledge-power relations. We undertoos
the psychology in the educational field as a knowledge that articulates a field,
producing naturalizations regarding the child, childhood, development,
learning and intelligence. We discuss about the brands left by psychology in the
teacher’s educational training and in the shaping of basic education’s curricula.
Our analysis focused on the effects of the knowledge-power relations in the
school universe and in the emergence of a certain instructor’s view.
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Eu ndo sou promiscua. Mas sou caleidoscépica:
fascinam-me as minhas mutagoes faiscantes que aqui
caleidoscopicamente registro.

(Clarice Lispector)
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O que havia antes? Havia uma linha
interrompida. Nem inicio, nem fim, nenhum ponto
inacabado, mas sim o meio e um novo segmento
crescendo na linha quebrada. No inicio estdvamos no
meio do caminho. E quando se afirma o meio, nao se
estd dizendo que algo estd incompleto, e sim que
estamos em um ponto onde hd um cruzamento de
linhas. Uma linha é sempre o meio. Ponto de encontro,
que no meio, se abre para multiplas entradas e saidas. O
meio como um lugar de abertura, onde muitas trilhas
poderiam se iniciar, inclusive a de um percurso-tese.

“Sempre se esta no meio do caminho, no meio de
alguma coisa.” (DELEUZE e PARNET 1998, 38)
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INTRODUCAO

“Todos os lugares onde estive/Todos os portos a que cheguei” como diria
o poeta Fernando Pessoa. O pesquisador-implicado parte da analise dos lugares
que tem ocupado e que tem sido designado a ocupar com todas as implicagoes
que tal ocupagao determina. Ele movimenta-se na dire¢do da constru¢ao de um
tracado no qual segundo Foucault (1979, p.69) “a pratica é um conjunto de
revezamentos de uma teoria a outra e a teoria um revezamento de uma pratica

a outra”.

Iniciamos 0 nosso percurso-tese com um capitulo que denominamos
“Criando atmosferas e uma analise de lugares”. Nesta parte, nos propomos a
revisitar alguns lugares que nos atravessaram e nos ajudaram a compor o nosso
percurso. Partimos de alguns nexos construidos no processo de composi¢ao de
outras linhas de luta. Na constru¢cao do texto-dissertacao, intitulado
“medicalizagao da vida escolar”! haviamos identificado uma engrenagem em
expansao e nela vislumbramos novos problemas e outras lutas-linhas. Desta
forma, iniciamos a construgao de um tragado-tese agindo na problematizacao e
desnaturaliza¢gao de uma engrenagem que vem funcionado como lupa no olho

dos professores e que tem se sustentado em discursos normalizadores,

1 No texto-dissertacao haviamos trabalhado em uma linha-dentincia que priorizava a discussao
do processo de medicalizagdao da vida vimos que, no contemporaneo as forcas que compdem
este processo tém tomado a vida de assalto, instituindo e naturalizando verdades em uma
equacdo sem variaveis cuja resultante € quase sempre prescritiva. Em nossas analises nos
agenciamos com as questdes que o nortearam Michel Foucault em sua analitica do poder.
Trabalhamos a partir de uma histéria distante da génese linear de objetos. Trabalhamos uma
génese no tempo, uma genealogia como propds o filosofo. Nesse sentido formulamos algumas
perguntas a respeito das relagdes de poder que envolviam os processos de disciplinarizagao e
normaliza¢do da vida e o modo como estes se conectaram a producdo de uma educagao
medicalizada.
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mantendo-se assim a inscricdo da anomalia no corpo do aluno, a partir de uma

logica de patologizacao do desvio.

Encontramos em “As licdes de R. Q.” de Manoel de Barros algumas
pistas e foi com elas que decidimos iniciar o percurso. Partimos com o poema.
Nele, o poeta nos conta sobre as “licoes” que aprendeu com o Roémulo

Queiroga, um pintor boliviano.

Aprendi com Romulo Quiroga (um pintor boliviano): A
expressao reta nao sonha. Nao use o trago acostumado. A
forca de um artista vem das suas derrotas. SO a alma
atormentada pode trazer para a voz um formato de
passaro. Arte ndo tem pensa: O olho vé, a lembranga reveé,
e a imaginacdo transvé. E preciso transver o mundo. Isto
seja: Deus deu a forma. Os artistas desformam. E preciso
desformar o mundo: Tirar da natureza as naturalidades.
Fazer cavalo verde, por exemplo [..] (BARROS, 2010
p-325)

Podemos pensar que as licdes de R. Q. foram usadas pelo poeta como
(des)licdes usadas para “(trans)ver” e “desformar o mundo”. Os versos agiram
como li¢gdes preparatorias no processo de constituicdo do campo da pesquisa e
nos fizeram caminhar na contra mao das intimeras licdes que povoam as
escolas e que frequentemente sao aprendidas e ensinadas pelos professores.
Procuramos agir com o poema e seus versos-licdes tomando-os como
ferramentas na composi¢cdao do olho-pesquisador. Logo nos primeiros versos
duas (des)licoes ganharam importancia para a construcao de nosso percurso-
tese. Foram os versos “a expressao reta nao sonha” e “nao use o trago
acostumado”. O trago acostumado € efeito das “naturalidades” que sao
produzidas em nosso olhar. Para escrever sem o trago acostumado “é preciso
tirar da natureza as naturalidades”, sugere o poeta. Agindo com versos-licoes
do poeta. Pretendemos nos deslocar de um olhar com “naturalidades”, da

“expressao reta” e do “trago acostumado”. Pretendemos também constituir um
15



olho-pesquisador disposto a perturbar as formas dominantes, as certezas e as
verdades inquestiondveis. Com as (des)ligdes propostas por M. B. passamos a

pensar a emergéncia de um “destinado olhar”.

Foi possivel durante o percurso, entrar em contato com o processo de
desenvolvimento da “naturalidade no olhar” e sua respectiva agao na
configuragao do homem moderno. Na modernidade, vimos emergir um homem
essencializado e objetivado pelas ciéncias humanas. Um homem composto por
“individualidade” e “mundo interior”. Em uma perspectiva foucaultiana,
vimos que as ciéncias humanas, incluindo ai a psicologia, se constituiam como
um campo de saber-poder. Investindo na classificagao dos discursos em falsos e
verdadeiros, proibidos ou permitidos. Serviram também para garantir a gestao
e a manutencao da ordem e das normas criadas pela sociedade disciplinar,

legitimando um determinado tipo de olhar.

Inspirados pelas teorias foucaultianas que tratam do dominio do saber-
poder, nao visamos construir uma retrospectiva historica com a qual se torna
possivel encontrar/revelar as causas de acontecimentos instituidos no cotidiano
escolar, como o “fracasso escolar”, os “problemas de aprendizagem” e a

“indisciplina na escola”.

Foucault (1979) dedicou-se a pensar como o “olhar médico” havia se
inscrito no espago social. Em nosso caso, seguindo esta mesma trilha, buscamos
pensar o processo de producdao do olhar do professor a sua inscricao no
ambiente escolar. Foucault identificava, naquele momento, a produgao de um
olhar que, ao dividir a vida em etapas teorizadas - por discursos tomados como
cientificamente verdadeiros - era capaz de transformar todos os espagos sociais
em espagos de intervengao de racionalidades que agem sobre o viver. O que

nds buscamos em nosso percurso foi trazer para a cena as forgas que
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concorreram entre si para se afirmar na producao de um olhar que deseja a
homogeneidade, a regularidade e a linearidade e, portanto, a producao de um
olhar que aprendeu a temer e a rejeitar a diferenca e o desvio. Um olhar que

age como produto e producao de “naturalidades”.

Marcamos algumas linhas que agiram no processo de producao das
“naturalidades”, construindo um olhar-professor. Uma dessas forcas foi campo
da formagao. Tornou-se necessario interrogar a producao das lentes, teorias e
discursos que atravessaram a formacao do professor, suspeitando da existéncia
de um conjunto de praticas que, engendradas entre si, fizeram e ainda fazem
emergir jogos de verdade, enunciados reconhecidos como cientificamente
verdadeiros. Partimos do principio que a circulacao de certos enunciados que
compdem essas praticas discursivas estao implicados na produgao de um certo
olhar docente, ou seja, na forma de se enxergar a sala de aula, os alunos e as

situagOes vividas no campo educacional.

Apostamos na constru¢ao de uma mirada caleidoscdpica sobre o
processo de producao do olhar docente para pensar como que isso, dado como
natural, assim se tornou. Em nosso percurso, o caleidoscdpio? agiu como
produtor de uma estética na qual os pedacos de vidro unem-se de forma
singular. A imagem caleidoscdpica € tUnica e ndo se repete. Com o
caleidoscdpio, buscamos escapar dos dualismos e das dicotomias para ir ao
encontro com o que insiste e resiste, para além das marcag¢Oes bindrias que a
tudo confere identidade, retrato, radiografia. Criamos um tragado pelo qual
acreditamos ser possivel nos movimentar a partir de certo ponto, o ponto onde
ha um cruzamento de linhas que dizem sobre o que tem dominado no modo de

descrever/entender/pensar o aluno.

2O nome "caleidoscopio” deriva das palavras gregas xaAdc (kalos), "belo, bonito", eidog (eidos),
"imagem, figura", e oxoméw (scopeo), "olhar (para), observar".
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No segundo capitulo, que intitulamos “Mutacdes faiscantes:
acontecimentos-pedacos-de-vidro na composi¢ao de um olhar” perguntamos:

“o0 que insiste em querer vi(ver) na experiéncia docente?”.

Buscamos, nesse capitulo, ao ampliar o campo de andlise, reunir as
experiéncias vividas em caminhos ja trilhados e em novos encontros

engendrados pelo campo constituido neste percurso-tese.

Durante sete anos, tivemos encontros com um coletivo de professores-
tutores que vem trabalhando no projeto de formacao de professores, o curso de
Licenciatura em Pedagogia a Distancia (LIPEAD), da Universidade Federal do
Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO). O projeto retine professores oriundos de
diversas areas do conhecimento e que atuam em diferentes escolas da rede
publica de ensino. Os professores conjugam o trabalho em uma disciplina
especifica do LIPEAD com suas atividades como docente da rede publica de
ensino. Trabalham no LIPEAD como bolsistas® cumprindo uma carga hordaria
presencial de quatro horas semanais, em esquema de plantao. Durante o tempo
em que permanecem no plantdo, além de desempenhar as tarefas do projeto,
trocam experiéncias vividas em diversos espacos pedagodgicos. Nos plantdes do
LIPEAD fala-se da sala de aula, dos corredores, dos patios, da sala de
professores, dos momentos de reunides, das politicas publicas, fala-se também
do fascinio e do terror, do cansago e do furor experimentados na atividade

docente.

Acompanhamos esses plantdes que foram aqui considerados como

“encontros de curta duracao”. Estimulados pelo que discutiamos em nossos

3Caracterizados como bolsistas e, portanto sem nenhuma garantia trabalhista este é o vinculo
que os professores, chamados de professores tutores tém com a Universidade, no caso o curso
de Licenciatura em Pedagogia (LIPEAD).
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“encontros de curta duragao” para a composicao deste percurso-tese, decidimos
realizar encontros mais longos. Denominamos os encontros longos como
“conversas prolongadas”. Nossas “conversas prolongadas” duraram em média
uma hora e foram atravessadas por teorias, relagoes, leis, memdrias, sonhos,
medos e raivas, expressando assim o modo singular de cada um estar, sentir e

pensar a/na escola.

A partir das “conversas prolongadas” que tivemos com os professores
Rosimere, Fabiola, Danilo, Francine, Ana e Vania, entramos em contato com um
conjunto de enunciados que nos fizeram indagar: o que tornou possivel a
formulacdo de certas sentencgas por eles proferidas? Como se da a articulagao
entre o olho do professor e o corpo do aluno na produgao do fascinio e do terror

na atividade docente?

Caminhamos com a convic¢do de que nao ha o professor em esséncia,
mas sim uma politica de individuagao da subjetividade engendrada a partir dos
sistemas modelizantes de identificacdo e das produg¢des de subjetividade
capitalisticas. Contatamos que o professor vé-se, atualmente, envolvido em um
emaranhado de subjetividades capitalisticas - materializadas em instituic¢oes,
programas, estratégias, leis, curriculos e discursos. Nossa andlise se concentrou
nos efeitos das relagdes de saber-poder instituidas no universo escolar, como a

emergéncia do olhar clinico do professor.

Em nossas analises, escolhemos nos valer das palavras de um Foucault
genealogista e assim afirmar que o que existe sao lutas, batalhas, relagoes de
forca, relacoes de poder tecendo os movimentos da vida. Com Foucault
buscamos nao trabalhar no ambito das ciéncias, mas sim no ambito dos saberes,

principalmente daqueles que ficaram de fora dos pareceres cientificos, que
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foram desqualificados por ndao caberem em determinado dominio fundado por

certas condigoes e regimes.

No capitulo III “Ordens, posi¢oes e diferencas: construcoes de verdade
e jogos de poder”, estivemos interessados em pensar o que faz com que certas
verdades dominem, criando um crivo no olhar do professor. Como se deu a
constituicdo dos “jogos de verdades”? Dito de outra maneira, estivemos
interessados em pensar como que em dado momento certos discursos?, a partir
de uma relagio de poder e dominagdo, vao se aproximando e formando

enunciados de verdade, estabelecendo assim um regime de verdade.

Entendemos que os enunciados proferidos pelos professores foram
constituidos pelas maquinas de ver/subjetivar que agem em territorio escolar,
colocando em funcionamento discursos assumidos como discursos verdadeiros.
Se ndés usamos aqui o dispositivo “mdaquina” (Deleuze, 1992) foi para nos
aproximarmos das intensidades, fluxos e processos, assim colocando em relevo
os acontecimentos que escapem aos cddigos dominantes produtores de regimes
de verdades. E se estamos diante de processos maquinicos, nao cabe interpretar,

nem explicar, mas sim perguntar: como funciona.

Em uma determinada “madaquina”, os processos de subjetivacao,
articulados entre si, passam a objetivar o sujeito a partir das tecnologias de
dominacao e dos aparatos de subjetivacao. Neste jogo de “verdadeiro e falso”,
reificam-se certas praticas que, engendradas entre si, fazem dominar os estratos:

formacdes histdricas, o visivel e o enunciavel de cada época.

4.0 uso desse conceito aparece pela primeira vez na obra de Foucault em As palavras e as coisas
(FOUCAULT 1995), cujo subtitulo é uma arqueologia das ciéncias humanas. Foucault nao
emprega o conceito de discurso como um produto da retérica e nem como estrutura
significativa de um texto.
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O discurso dos professores foi visto como um meio pelo qual algo se
configura como uma verdade. Mas, que verdades estdo sendo colocadas em

cena?

A definicao de “crian¢a”, por exemplo, compartilhada até hoje por
muitos no campo educacional, veicula em seu regime de verdades uma
imagem da crianga universal, a-historica e determinada pela biologia e pela
psicologia (HORA, 2011). O que se se tem afirmado nas escolas e nos ambientes
formativos é a ideia naturalizada de uma crianga em continuo processo de
desenvolvimento. “As praticas pedagogicas estao totalmente saturadas com a
nocao de uma sequéncia normalizada de desenvolvimento da crianga, de forma
que aquelas praticas ajudam a produzir a crianga como objeto do seu olhar”,
afirma Walkerdine (1999, 145). Tal concepcao tem sido considerada principio e
fim da organizagao didatico-pedagogica da sala de aula, fazendo com que a
maior parte das discussdes em ambito escolar, como ressalta Popkewitz (2001),
concentre-se nas “ideias psicoldgicas sobre o modo como as criangas
internalizam as informacoes (aprendizagem e cognicao) e nas ideias sobre
autovalorizagao e o desenvolvimento da crianga (como a autoestima como um

pré-requisito para a aprendizagem)”. (31)

Ao concebermos a verdade como efeito de um regime, a forma-verdade
que encontramos nos enunciados dos professores passou a ser vista como algo
engendrado a partir de relagdes de forgas. Poder e saber estdo diretamente
implicados nesta relagao. Nao podemos pensar producao de saber em separado
da producao de poder, pois ambos se exercem como praticas indissocidveis e
entrelacadas que definem um modo de subjetivagio dominante em cada

periodo da historia.
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No Capitulo IV, que denominamos “Lentes, teorias e discursos na
formacdo de professores: tecnologias de dominacdo e aparatos de
subjetivacdao”, buscamos dar visibilidade a algumas madaquinas de
ver/subjetivar que operam na produgao de um certo olhar e o respectivo regime
de verdades que o sustenta. Nosso intuito foi o de criar um campo de
visibilidade em relacao as linhas que teceram certos enunciados - o que se fala e
0 que veé - nos estabelecimentos escolares e pensar as possiveis relagdes que se
pode estabelecer entre uma certa psicologia e a constru¢ao de um certo olhar
docente. Isto implicou em olharmos para a constitui¢ao do desenho curricular e
os nexos estabelecidos para dar relevo ao regime de verdades que se tem

fabricado com uma certa psicologia utilizada no campo educacional.

Num primeiro momento, seguimos o processo de transformacao da
escola contemporanea a partir da reforma neoliberal da educagao, vinculando
os impasses, problemas e impedimentos da vida escolar a uma crise de

eficiéncia, eficacia e produtividade.

Em seguida nos dedicamos a pensar a produgao de um curriculo para a
educagao basica, construido para ver/subjetivar o aluno a imagem e a

semelhanga das politicas econdmicas e sociais vigentes.

A organizac¢ao de um curriculo nao foi vista como a articulagao de uma
grade de disciplinas que se circunscreve em um conjunto de teorias revestidas
de cientificidade, mas sim como uma fabricagdo de um discurso engendrado
sempre por uma maquina que nao para de produzir e que é produzida em seu
proprio processo de produgao. A constituicio de um “programa escolar”
(FOUCAULT, 2010) foi vista como efeito de certa légica em que, com propositos
as vezes explicitos e as vezes nem tao explicitos, produz um modo de estar na

escola, de estudar e de aprender.
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Estivemos também interessados em pensar a articulagao de discursos em
torno da organizagao curricular, como o sistema de avaliagao dos alunos e os
processos de ensino e de aprendizagem. Vimos que tais discursos,
configurando-se na maioria das vezes como universais, produziram efeitos na

organizacao, diferenciagao e normalizagao das praticas educativas.

Vimos que, historicamente, o saber-poder “psi” tem produzido
tecnologias de governo a servico do exercicio de um determinado olhar,
inserido em um regime de visibilidade e dizibilidade, composto por um
conjunto especifico de maquinas de ver/subjetivar os sujeitos e objetos da escola

contemporanea.

Buscamos colocar em andlise os conhecimentos veiculados pela
psicologia dita educacional, quando estas veiculam wuniversais como,
“personalidade” e “identidade” do individuo e envolvem os naturalizados
principios das “competéncias” e “habilidades” quando o assunto é aquisi¢ao do

conhecimento.

Em nosso percurso, tomamos a psicologia educacional como um saber
que articula um campo, despejando antigas e novas naturalizagdes a respeito da
crianga, da infancia, do desenvolvimento, da aprendizagem e da inteligéncia.
Interessamo-nos em pesquisar a trajetoria deste saber e as respectivas marcas

nos contornos dos curriculos de educagao basica e de formacao de professores.

Constatamos que uma certa psicologia, articulada ao campo educacional,
tem agido como porta voz de um discurso utilizado muitas vezes para reificar
certas explicagdes sobre o que se passa com o aluno e outras tantas para
legitimar e instituir certo programa normativo. Como exemplo citamos as

teorias psicologicas sobre o desenvolvimento humano que propdem a
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delimitacio da vida em etapas sucessivas e, portanto, tem investido na

construcao do par normal/anormal e em sua dinamica de exclusao.

Interessou-nos 0 momento em que certa psicologia, com suas lentes,
teorias e discursos, encontra professores como Danilo, professor com quem
tivemos um “conversa prolongada” nesse percurso-tese. Em dado momento de
nossa conversa, Danilo nos contou que ndo se sentia capaz de pensar certas
questOes referentes a seus alunos e citou o Bullying e o TDAH. Ele disse também
que s0 ficaria tranquilo quando encontrasse uma teoria para “bater o martelo”.
Esta teoria, para ele, configura-se dentro do campo de saber-poder “psi”. Diante
destas afirmacoes ficamos com a impressao de que ele atribuia ao saber “psi” a
legitimidade do “bater o martelo” e sentenciar, ensinar, prescrever, diagnosticar

os comportamentos dos alunos.

Eu sé vou me sentir confortavel em debater bullying na escola,
primeiro, quando eu tiver formacao, e depois quando eu tiver psicologo
batendo o martelo bem batido sobre o assunto. Antes de ter esta
formagao e da psicologia trabalhar muito bem isso eu prefiro nao
diagnosticar... (Danilo)

O mesmo Danilo que espera que batam o martelo para que ele possa
pensar as cenas que vive em seu cotidiano se espanta com o diagnostico
produzido para o Joao Paulo, o aprendiz de bateria. Sao forcas que coexistem o
tempo todo. Forgas que aprisionam e que liberam a poténcia da experiéncia
docente. Entretanto, o que parece dominar sdao os discursos normalizadores, a
partir da ldgica da patologizagao do desvio. A criagao de categorias
diagndsticas para as supostas doengas do comportamento e do nao-aprender
tém se sustentado em uma engrenagem que tem agido na construgao de um
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certo olhar, o olhar clinico do professor. Vimos que, nas escolas, os professores
sao submetidos a sistemas de capacitagado nos quais se utilizam de uma
variedade de técnicas de inspiracao psicoldgica, com programas inteiros de
formacao e treinamento docente para garantir a formagao de um professor

1“

psi”, isto é, para a producao de um olhar “psi”.

No ultimo capitulo “O olhar docente em seis atos”, apresentamos uma
caleidoscopia a partir das “conversas prolongadas” que realizamos com seis
professores® da rede publica de ensino. Nesse ponto, procuramos ficar atentos
ao que Foucault afirma sobre a veracidade de um discurso e o “jogo de
verdades” que o proprio discurso estabelece quando conecta certos enunciados,
privilegiando alguns e negligenciando outros. Buscamos nao cair em uma teia
de interpretagbes e significacdes avidas pelas supostas verdades ocultas,
sentencas e vereditos. O problema para nés nao era o de se fazer a partilha entre
“o que um discurso revela de cientificidade e da verdade e o que revelaria de
outra coisa; mas de ver historicamente como se produzem efeitos de verdade no
interior de discursos que nao sdao em si nem verdadeiros nem falsos”.

(FOUCAULT 1979, 7)

Analisamos cada um dos encontros operando sobre a superficie dos
textos, isto ¢, ndo buscamos encontrar um suposto significado a partir da logica
interna dos enunciados, mas estabelecer relagdes entre os enunciados e os
efeitos de verdade de certas praticas discursivas. Demos um titulo a cada
“conversa prolongada”. A escolha do titulo se deu a partir de um enunciado
marcante em cada conversa. Se estivéssemos diante de poemas diriamos que a

escolha se deu a partir do verso-forca do poema. E importante ressaltar que o

5 Trés professores que estavam em inicio de carreira docente, dois que estavam em vias de se
aposentar e um ja aposentado em outra atividade, mas que havia iniciado como docente ha
pouco tempo.
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verso-forca é o que da a palavra movimentando o poema. No verso, a palavra
“duplica-se cada vez que se comunica. Por isso, a comunicagao, o dizer-se da
palavra, nao transporta o tnico e o comum, mas cria o multiplo e o diferente.”
(LARROSA 2001, 290-291) Cada professor foi visto por nds como um habitante
de uma encruzilhada de multiplos componentes de subjetividade em

permanente agenciamento coletivo de enunciagao. °.

6 “A subjetividade é produzida por agenciamentos de enunciacdo. Os processos de subjetivacao,
de semiotizagdo - ou seja, toda a producdo de sentido, de eficiéncia semiotica - nao sao
centrados em agentes individuais (no funcionamento de instancias intrapsiquicas, egoicas,
microssociais), nem em agentes grupais. Esses processos sdo duplamente descentrados.
Implicam o funcionamento de maquinas de expressao que podem ser tanto de natureza extra-
pessoal, extra-individual (sistemas maquinicos, econdmicos, sociais, tecnoldgicos, iconicos,
ecoldgicos, etologicos, de midia, enfim sistemas que nao sao mais imediatamente
antropolégicos), quanto de natureza infra-humana, infrapsiquica, infrapessoal (sistemas de
percepgao, de sensibilidade, de afeto, de representacdo, de imagens, de valor, modos de
memorizag¢ao e producdo de ideia, sistemas de inibicao e de automatismos, sistemas corporais,
organicos, bioldgicos, fisiologicos, etc.).” (GUATTARI & ROLNIK, 1999. p.31)
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CAPITULO I- Criando atmosferas e uma anéalise de
lugares

Figura 1- Charge do cartunista Latuff (2013)
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1 - A linha-dentuncia: nexos, insisténcias e lutas que se conectam
no caminho

Eu Galilei Galilei, professor de matemitica e fisica

na Universidade de Florenga,

abjuro o que ensinei: que o Sol seja o centro do mundo,
imovel em seu lugar e que a Terra ndo seja centro nem mdovel.
De coragio sincero e fé ndo fingida, eu abjuro,

detesto e maldigo todos estes enganos

e estas heresias, assim como quaisquer outros enganos

e pensamentos contrdrios a Santa Igreja.

(Bertolt Brecht em a Vida de Galileu).

As linhas que tecem o percurso desta tese buscam fugir e fazer fugir. Nao
se trata de fugir da vida, fugir para outro territorio ou para outra teoria. Nao se
trata também de fugir para o imagindrio ou para a arte. Fugir é para nos
constituir uma linha de fuga (DELEUZE & PARNET, 1998), produzir algo real,
criar vida, encontrar uma arma e ir de encontro ao que insiste e o que mantem o

movimento.

Se em nossa tese vamos fugir, de certo é para ver o que ficou de fora,
para ver as linhas que escaparam do sistema de dominagdo. Ao arriscar outros
tracados que escapam dos dualismos e das dicotomias pretendemos ir ao
encontro com o que ficou de fora, cartografar as linhas que forjaram o

professor, a escola e a sociedade.

Iniciaremos retomando a linha-dentncia e é nesse sentido que voltamos
a dissertacao de mestrado, intitulado “Medicalizagdao da Vida Escolar” (REGO
MONTEIRO, 2006) escrita entre os anos de 2004 e 2006. Como diz Foucault
(1979), a dentncia € necessaria nao “porque ninguém ainda tinha tido

consciéncia disto, mas porque falar a esse respeito forgar a rede de informagao
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institucional, nomear, dizer quem fez, o que fez, designar o alvo é uma

primeira inversdo de poder". (FOUCAULT 1979, 75)

Naquele momento, ao construirmos a linha-dentincia pretendiamos
designar o alvo e com isso provocar o desencaixe de uma eficiente engrenagem?”
produtora de modos de subjetivagdes capitalisticos?, em que prevalecem certas
relacdes de saber-poder que produzem necessidades, doencas, teorias,
fracassos, especialistas, medicamentos, etc. Com a linha-dentincia, o
movimento do pensar-pesquisar o0s processos de disciplinarizagao e
normalizacdo da vida conectaram-se com outras lutas-linhas, com a emergéncia

de novos problemas.

Ao produzir a problematizagio deste processo denominado
medicalizacdo da vida e como ele se engendrou no espago escolar, o que
queriamos era pensar a instituicdo e a naturalizacdo de verdades em uma
equacdo sem varidveis cuja resultante é sempre prescritiva. O que se quis
pensar foi a produgao e o funcionamento de “jogos de verdade” ° no interior

dos discursos que permeiam a vida escolar.

7 Engrenagem esta, que passou a funcionar com mais velocidade a partir da década de 1980
(Aguiar, 2004) com a emergéncia da terceira versdao do Manual de Estatistica e Diagndstico de
Doengas Mentais (DSM-III). Composta pela luta da psiquiatria bioldgica da hegemonia do
campo, o advento do medicamento com suas novas descobertas e a invengao do novo manual
de doencgas psiquiétricas, construido a partir de uma perspectiva supostamente a-tedrica.
8Guattari e Rolnik esclarecem que a subjetivagdo capitalistica ndo é apenas uma ideia, nao é
apenas uma transmissao de significados por meio de enunciados significantes, mas sim “tudo o
que nos chegam pela linguagem, pela familia e pelos equipamentos que nos rodeiam”
(GUATTARI e ROLNIK 1996, 27)

9 Termo usado por Foucault com o objetivo de marcar uma diferenca metodologica em relacao a
andlise dos discursos que se restringem ao aspecto invariante e formal da lingua — suas leis e
regularidades sem relacdo a qualquer exterioridade. Foucault quer pensar “os fatos do discurso
ndo mais simplesmente sob seu aspecto linguistico, mas como jogos estratégicos, de agao e
reacao, de pergunta e resposta, de dominagao e de esquiva, como também de luta” (Foucault,
2001, 9). A verdade para o genealogista é da ordem da exterioridade das estratégias, emergindo
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Ao invés de interpretarmos uma realidade dada, passamos a falar a
partir dos combates e das resisténcias, na via da experimentacdao de outros
possiveis modos de olhar, construindo uma histéria nao da verdade em si, nao
a simples aquisicdo de conhecimentos, mas da produgao dos “jogos de

verdades”.

A busca da “verdadeira identidade diagndstica” para as “doencgas do nao
aprender” nao é um fendmeno atual. Segundo Moysés e Collares (2011), ha
“113 anos sucedem-se hipoteses de doencas neurologicas que comprometeriam
exclusivamente a aprendizagem e/ou o comportamento; hipdteses jamais
comprovadas”. (137) A categoria diagnostica para as supostas doengas do nao
aprender tem se sustentado em discursos normalizadores no qual mantem-se a
inscrigdo da anomalia no corpo da crianca, a partir da logica da patologizacao
do desvio!. Passa-se a diagnosticar os alunos produzindo com isso uma
conexao também ja naturalizada, a conexao de “doenga” com “nao aprender”

que na equagao sem variaveis torna-se a resultante “doenca do ndo aprender”.

Nesse sentido, o foco da dentincia, o alvo identificado, o texto indignado
precisava saltar. Foi preciso inventar outro modo, outra linguagem para
comunicar a ideia-for¢a do texto. Fazer fugir a problematizacao em torno da
discussao do processo de medicalizacao que, no contemporaneo, tem tomado a

vida de assalto. O video/dissertagao! foi uma linha inventada para fazer fugir.

nos encontros, nos combates, nas relacdes de poder-saber. Este conceito sera mais bem
explorado no Capitulo III.

10 Com o contemporaneo TDAH manteve-se a logica da classificagdo de condutas em relagao ao
padrao de normalidade. Se uma pessoa possui um determinado conjunto de comportamentos e
se esse conjunto for considerado desviante ou indicio de anormalidade, entdo esta pessoa muito
provavelmente sera considerada portadora de um transtorno previsto no manual de psiquiatria
ja publicado em sua quinta versdao do Manual de Estatistica e Diagnoéstico de Doengas Mentais
(DSM V).

11 No dia da apresentacao da dissertagao a banca examinadora foi realizada a primeira proje¢ao
do video/dissertacdo: um filme de ficcdo realizado com atores para dar continuidade a
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O texto da professora/personagem !“relacionava-se com a pesquisa realizada
por Moysés descrita em seu livro “A institucionalizagdo do Invisivel: criangas
que nao-aprendem-na-escola”, ¥ que tinha como finalidade apresentar partes
dos discursos de professoras que coincidiam com as instituidas “causas” do
fracasso escolar como, por exemplo, a aluna Mauricéia, uma menina de quase
11 anos que no olhar de sua professora era “crianca malnutrida desde a
formacao” e, portanto, uma menina que “nunca vai aprender”. A menina
“Mauricéia” carrega uma sentenca produzida por uma articulagao de saberes.

Que saberes estao articulados na produgao desta sentenca?

As projecoes do video aconteciam precedidas por uma contextualizagao
sobre o processo de construcao daquele dispositivo. Em projecoes realizadas
em coletivos compostos predominantemente por professores, percebiamos um
certo incomodo. Havia a impressao de que o video gerava culpabilizagdo em
relagdo ao professor. Nos debates havia sempre alguém que ora advogasse em
favor do professor alegando suas condi¢des de trabalho, ora se produzisse uma

fala na qual, acusavam um determinado colega com falas do tipo: “Eu nao

problematizacdo da Medicalizagao da Vida Escolar. Tem sido até hoje utilizado como
dispositivo disparador de conversas sobre o tema em diversos espagos como: conselhos
profissionais, universidades, escolas, congressos. A versao on-line encontra-se hoje disponivel
no sitio www.youtube.com.br e j4 foi assistido por centenas de pessoas em diferentes lugares
como Brasil, Argentina e Portugal.

12O texto trabalhado pelos atores no video-dissertacao esta em anexo 1

13 O discurso das professoras entrevistadas por Moysés soavam para ndés como sentengas,
pareciam carimbar o destino das consideradas criangas que nao-aprendem-na-escola. Segundo
Moysés durante as entrevistas com os professores, havia o interesse de “apreender as
concepgdes dos profissionais da educacado e satde sobre escola, processo de ensino-
aprendizagem, fracasso escolar, papel dos profissionais e das institui¢des de educagao e satide
etc..” (MOYSES M. A., 2001, p. 29) Um de seus objetivos da pesquisa era o de fazer uma
aproximagao entre as instituidas causas do nao-aprender e a percepcao das professoras. Nesse
sentido constatou-se que “para a maioria das criangas apontadas como reprovadas ao final do
ano, a justificativa era alguma doenga de ordem bioldgica ou emocional que, na opinido da
professora, impedia ou dificultava sua aprendizagem” (MOYSES M. A., 2001, p. 31) Para a
construcao do roteiro do video foram editadas as falas das professoras buscando trazer falas
que representasse as supostas causas do fracasso escolar.
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penso assim, mas tem muita gente que pensa!” ou entao “Eu conhego um

professor que é assim mesmo, ele rotula todos os seus alunos”.

J& em coletivos que predominavam psicdlogos, a reagdo parecia ser
diferente, era como se a psicologia nao tivesse nada a ver com o que se passava
ali naquele video. O olho-especialista ndo se via implicado nas sentengas
produzidas pelos professores. O video-dissertagao agia como um analisador!
ou seja, como uma ferramenta no processo de visibilizagao de um campo de
forcas, possibilitando a catalisacdo e desnaturalizacdao de sentidos para a

producao de analise.

Depois de tantas apresentacOes e instigada pelas reagdes de publicos tao
diversos, percebemos que era necessario interrogar mais explicitamente o
processo de producao das sentengas proferidas pelos professores, quando estes
se referem aos processos vividos por seus alunos durante a escolaridade. Foi

preciso tragar as linhas que operavam na producao de um certo olhar.

Comecamos a perguntar: como € que certas enunciados como
“problemas mentais”, “falta de memoria”, “aneurisma cerebral”, “nao tem
personalidade”, “muito parada”, “apatico e desinteressado”, “concentracao
minima”, “problema neuroldgico”, “coordenacdo motora”, “problema de
familia”, “ndo tem raciocinio”, “malnutrida”, “problema de carater”, ou

“personalidade muito agressiva” foram parar nos discursos dos professores?

Foi, portanto a partir das projegdes do video/dissertagao e dos efeitos de

suas apresentacoes que algumas questdes ganharam relevo e espago na

14 Os analisadores (conceito formulado no percurso do institucionalismo francés) sao
acontecimentos que fazem “surgir, com mais for¢a, uma analise; que fazem aparecer, de um so
golpe, a instituicao ‘invisivel” (LOURAU 1993, 35)
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constru¢ao de um novo movimento do pensar-pesquisar, de um novo texto, o

texto-tese.
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2 — A Producao do olhar-pesquisador na perspectiva genealdgica

Trago dentro do meu coragao,

Como num cofre que se ndo pode fechar de cheio,
Todos os lugares onde estive,

Todos os portos a que cheguei,

Todas as paisagens que vi através de janelas ou vigias,
Ou de tombadilhos, sonhando,

E tudo isso, que ¢ tanto,

€ pouco para o que eu quero.

(Fernando Pessoa)

Determinadas marca¢oes modelares foram instituidas na formagao “psi”.
Estamos sempre as voltas com esse projeto muito curioso que € o de conhecer o
homem e este projeto talvez seja a unidade entre as psicologias que buscam
definir uma forma geral de comportamento, seja nas relagdes da consciéncia
com o inconsciente ou nos estudos do comportamento de um rato no labirinto.

(FOUCAULT 1995)

O filosofo Hilton Japiassu (1997) questionando a neutralidade da
producao neste campo, nos chama a atencdo para o fato de que os
pesquisadores, em ciéncias humanas, sempre estiveram a servi¢o da invengao
das normas sociais e da manutengao de certo funcionamento da sociedade. Para
ele é preciso que fique claro que certas produgdes neste campo nao se
constituem como leis da natureza. Nao se pode tratar com naturalidade a
reificagao de certas produgdes utilitaristas que, em nome das ciéncias humanas,
sao colocadas a servigo da gestao da ordem, na qual a logica do conhecimento
submete-se a logica da encomenda, que em tltima instancia resume-se a logica

de mercado.

As ciéncias humanas emergiram em meio a um processo de

enquadramento do viver pela objetivacado do homem. Ao mesmo tempo o
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desenvolvimento da sociedade industrial produziu problemas novos como a re-
organizacdo do trabalho, sistemas de previsio em relagdo a mao-de-obra,
técnicas de selecao, programas de adaptagao as novas condi¢oes de vida. “O
modelo da ciéncia, decalcado no modelo das ciéncias naturais, passa a ser
utilizado para o conhecimento do homem. Foi essa representacao ideologica da
ciéncia que forneceu legitimidade social a construgao de discursos cientificos

sobre o homem” enfatiza Japiassu. (1997, 76)

A psicologia emerge nesse contexto. Para que ela se constituisse como
ciéncia, foi necessaria a constru¢ao de uma relacao abstrata e naturalizada entre
o homem e sociedade, como se ambos fossem ‘coisas em si’ e ndo produgoes
histéricas. Foucault (1965) se refere a questdao especifica da psicologia
definindo-a como uma ciéncia sempre as voltas com o “conhecimento das
estruturas” e com uma terapéutica que se da a partir do “conhecimento do texto
individual”. Ou seja, para além do recorte que se pode fazer entre as psicologias
- dividindo-as entre as que se relacionam com o par consciente/inconsciente e as
que permanecem ligadas a compreensao fisioldgica do ser humano, a psicologia
experimental - hd algo que as une em torno de um projeto de conhecer o
homem, de definir a forma geral do comportamento humano. Na construcao da
psicologia como ciéncia e profissaio, o que dominou e tem dominado no
processo formativo é um viés positivista que veicula de modo hegemonico
conceitos como neutralidade, objetividade, cientificidade e tecnicismo. Tal
concepgao tem determinado certa maneira de apresentar o que € o sujeito e o
que € o objeto de uma pesquisa nesse campo e se baseia na ndo implica¢ao do

pesquisador e na crenga de uma esséncia no objeto a ser pesquisado.

O conceito de “implicagao do pesquisador” proposto pelo socidlogo e
educador francés René Lourau (1983) tem agido como uma “pedra no sapato”
na producao de pesquisas em ciéncias humanas, uma vez que tal conceito
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coloca em permanente questao a suposta neutralidade do pesquisador. Se por
muito tempo a nogao de implicacdo do pesquisador e os respectivos efeitos e
desdobramentos na condugao da pesquisa foram negligenciados e empurrados
para debaixo dos tapetes académicos, para Lourau, ao contrdrio, tais efeitos
estiveram sempre ali presentes o tempo todo e visiveis na vivéncia, no

engajamento, na participagao ativa ou ainda na vida cotidiana.

Para os pesquisadores implicados a discussao neutralidade/objetividade
versus implicacao/subjetividade passa a fazer parte do processo de produgao de
suas pesquisas. Rejeita-se a predominancia naturalizada de um viés positivista
que age “sobrevalorizando as pesquisas com ares de pureza, cujos objetivos sao
as publicagOes cientificas e bem qualificadas pelos o6rgaos de fomento”
(RODRIGUES 2007, 8). Os pesquisadores implicados nao aceitam o que
acreditam ser um importante fator de esterilizacdo do pensamento: a
encomenda privada ou a encomenda por parte do Estado administrador para a
producao de suas pesquisas. Dessa maneira, eles se recusam a fornecer receitas
cientificas, desagradando as agencias de financiamento ao afirmarem a
inutilidade de suas pesquisas. E importante esclarecer que dizer que algo é
inttil ou que algo nao serve para nada é ndo aceitar a logica que afirma que
“toda agdo humana s¢ vale pelo servigo que ela presta, que s6 podemos avaliar
uma agao por sua utilidade social, que s6 podemos julgar um discurso pela sua
operacionalidade, isto € pelo seu valor de uso”, ressalta Japiassu (1997, 85).
Quando propomos uma pesquisa que se recusa a servir a alguém ou a algo nao
significa dizer que negamos seus possiveis efeitos, muito pelo contrério, pois é
na afirmacgao da implicagao do pesquisador e na sua paixao que residem as
encruzilhadas e as forcas necessarias de problematizacdo que operam na
constru¢do de um processo coletivo, onde inumeras interlocugdes se

estabelecem entre teoria e pesquisa e entre sujeito e objeto.
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Foucault (1979) nos convida para trilharmos outros caminhos, nos quais
os problemas devem ser pensados no interior de uma trama histdrica, em vez
de remeté-los a um sujeito constituinte. Uma trama que se revela nas analises
das condigOes de possibilidade de emergéncia de um objeto que possa liberar o
sujeito/pesquisador da sina de ser transcendente em relacdo ao campo de
acontecimentos. Tal atitude confere ao pesquisador uma acao implicada para

pensar a constituicao dos saberes, dos discursos e dos dominios do objeto.

A afirmacdo da genealogia como método, implica em trabalharmos em
oposicdo a pesquisa da “origem". Implica também considerar que os
acontecimentos emergem ao acaso das forcas, e nao a partir da intengao do
pesquisador. A pesquisa genealodgica nao necessita recuar no tempo para
mostrar que o passado ainda estd vivo no presente. Sua tarefa consiste em
revelar que a aquilo que conhecemos nao é a verdade, mas sim um jogo em que

se articulam verdades.

Encontramos nas pesquisas de Foucault essa obstinacao pela andlise
genealodgica da relacao saber/poder e suas respectivas relacdes de forgas que,
atualizadas em diferentes praticas sociais, produzem saberes relativo a certo

modo de subjetivagao dominante em cada periodo da histdria.

Apostar, portanto, em uma investigagao genealdgica para a construgao
do tracado de uma pesquisa é apostar em um método critico, no qual a énfase
recai sobre a critica de um suposto sujeito do conhecimento naturalizado, como
um ja dado. Tal aposta implica também, em pensar o processo histdrico de
constituicao do sujeito, a partir das praticas de poder que se expressam atraveés
dos mais variados dispositivos produzidos em cada periodo da historia.

Desnaturalizar o mundo que nos cerca, escapar da codificacdo dominante e
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produzir modos de subjetivacao singulares talvez sejam os maiores de todos os

desafios.

Foucault (1979) ao opor-se a pesquisa de origem propde a investigacao
dos momentos de passagem; momentos de mudanga nas relagdes politicas,
sociais, econdmicas, culturais do mundo, procurando estabelecer, através da
investigacdo das praticas sociais emergentes, a relagio entre o modo de
funcionamento dos dispositivos de saber/poder e a configuragdo de novas
paisagens subjetivas. Ele se dedica a pensar a relagdo em suas variagoes
dinamicas e processuais. Estas relagoes de que nos fala Foucault constituem-se,
nas praticas que se efetuam, “longe do azul celeste da metafisica, no qual o
genealogista se lan¢a em regides inflamdaveis, em meio a turbuléncia historica
das objetivagdes. Uma histéria distante da génese linear de objetos que

navegariam em aguas serenas”. (MONTEIRO DE ABREU 2000)

Em nossa pesquisa nao hd, portanto pesquisador neutro que sai em
busca de uma verdade sobre objeto pesquisado. Sujeito e objeto fazem parte do
mesmo processo e constroem-se concomitantemente a partir de um
questionamento dos especialismos instituidos e da ampliagio do campo de

analise.

Constituindo-se como material da pesquisa, ignorar a implicacao do
pesquisador € negar a sua importancia, isolando-a das diversas operacdes que
fazem parte de toda a pesquisa. Entretanto as implicacdes nao podem ser
confundidas com a expressao da vontade do pesquisador. Elas possuem,
portanto uma natureza ético-politica e incluem uma andlise dos lugares, ou seja,
a marcacao do lugar que se ocupa e que se é designado a ocupar com todas as
implicagdes que tal ocupagao determina (C. B. COIMBRA 1995). Esta analise de

lugares constitui-se assim como a composicdo de territorios que atravessam
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uma trajetoria, um tragcado de linhas pelas quais o pesquisador se movimenta
sentindo-se convocado/implicado a deslocar-se para trilhar um caminho do

fazer a pesquisa e do deixar-se fazer por ela.

O pesquisador-implicado parte da analise dos lugares que ocupa, dos
territorios que atravessam a sua trajetdria para compor um campo tragado por
linhas pelas quais ele se movimenta. Um tracado no qual segundo Foucault
(1979) “a pratica € um conjunto de revezamentos de uma teoria a outra e a
teoria um revezamento de uma pratica a outra”. As relagdes entre teoria e
pratica sao parciais e fragmentdrias. A relacdo de aplicacdo nunca é de
semelhanca uma vez que “nenhuma teoria pode se desenvolver sem encontrar
uma espécie de muro e € preciso a pratica para atravessar o muro.” (69-70) O
pesquisador-implicado quando escolhe um campo de pesquisa movimenta-se

na direcao da construgao deste revezamento.

Para que o tracado-resultante possa ganhar corpo e lingua
experimentamos aqui o encontro com a construgao conceitual de pensadores
como Deleuze, Guattari e Foucault, na qualidade de intercessores.”> Um duplo
encontro: com a forga das inquietagdes que nos forcam a pensar e com a forga
intercessora do conceito filosdfico que instrumentaliza o movimento do

pensar/pesquisar.

Afirmaremos, portanto, em nosso percurso um ponto, um
atravessamento, um caminho em aberto em que o pesquisador ird trilhar a sua
maneira, de acordo com as suas posi¢cOes ético-politicas e sem verdades

descortinadas a priori.

15 Conceito formulado por Deleuze (1992) para designar a relagao que se fabrica entre autores,
conceitos, termos que se intercedem, na formacgao de séries, de redes, isto é relacdo de
intervencao e interferéncia que desestabiliza e, a0 mesmo tempo, possibilita a criagao.
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O que se pretende construir aqui € a ligacao do pensamento a vida, onde
pensar nao é questiao de teoria, mas problema de vida. E, se é problema de
vida, é historia de luta entre forgas: forcas aprisionadoras da vida e forgas

liberadoras da poténcia coletiva de uma vida.
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3 - Versos-li¢oes na composicao de um olhar sem naturalidades

Aprendi com Romulo Quiroga (um pintor boliviano):
A expressdo reta ndo sonha.

Nio use o traco acostumado.

A forca de um artista vem das suas derrotas. SO a alma atormentada pode trazer
para a voz um

formato de pdssaro.

Arte ndo tem pensa:

O olho vé, a lembranca revé, e a imaginagao transvé.
E preciso transver o mundo,

Isto seja:

Deus deu a forma. Os artistas desformam.

E preciso desformar o mundo:

Tirar da natureza as naturalidades.

Fazer cavalo verde, por exemplo [...]

(Manoel de Barros)

“A expressao reta nao sonha”, diz o poeta Manoel de Barros'® em um de
seus versos. Para nds este € o tom, um desafio imposto pela construcao de um
tracado-tese que busca escapar da linha reta, do rosto binarizado e do olhar
dicotdmico e sentenciador. Deleuze (1998) adverte sobre os perigos da maquina
que binariza e a tudo confere identidade. Para ele a maquina bindria é uma pega
importante dos aparelhos do poder e por isso nela nao queremos permanecer.
Como escapar desta maquina? Como dar visibilidade as maquinas de

ver/subjetivar que estdo a produzir o olhar docente?

O poeta sugere, ainda no mesmo poema, algumas pistas para nosso
percurso. Diz o poeta: “nao use o trago acostumado”, “é preciso transver o

mundo” e “é preciso tirar da natureza as naturalidades”.

16 Poema de Manoel de Barros intitulado As li¢des de R. Q. e publicado no Livro sobre o nada
de 1996.
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Esta tese propde entao buscar um caminho que possa nos levar ao
encontro de outras linhas. E isto que pretendemos agora, apos termos sido
capturados/aprisionados por uma linha-dentncia, para nds necessaria naquele

momento da realizacao de nossa dissertacao.

Buscar as linhas de fuga, linhas que buscam fugir e fazem fugir
afirmando outros modos de caminhar. Nesse sentido, o que se pretende ¢é fugir
para trans(ver) o que ficou de fora, seguir o rastro deixado pelo caminho
trilhado por noés e perceber o que insiste, 0 que mantém e o que empurra o
movimento do pensar-pesquisar. Ir ao encontro das linhas que escaparam dos
modos de dominagao para compor outros tracados que facam fugir
pensamentos com variagao de sentido. Na composi¢ao do tragado, Rodrigues
(1993) sugere que se liguem fios de redes diferentes, engendrando-os uns a
partir de outros, seguindo por uma genealogia de relacdes de forcas, estratégias
e taticas. Misturadas, as linhas que preservam a ordem instituida e as
impensaveis linhas que fazem fugir, comparecem nas rela¢cdes produzidas em

territdrio escolar.

Benedetti (2007), referindo-se também as cartografias destas linhas em
estabelecimentos escolares e os nos de estrangulamento contidos nos

enunciados (verbais e nao verbais) diz que:

entre 0 que se enuncia e o que estd posto em
funcionamento ¢ possivel diagnosticar conjunto de
valores, motivagOes, critérios, opg¢oes parcialmente
conscientes, segundo as quais uma institui¢ao se reproduz
ao mesmo tempo em que se reinventa, em diferenciagoes
imprevisiveis, com maiores ou menores chances para a
primeira ou para a segunda alternativas. (18)

s

E nesse sentido que buscamos ligar fios e marcar os pontos que se

desviam da linha reta. Para isso trazemos a cena a intensidade de certas
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lembrangas do periodo em que convivemos, por um longo tempo, com criangas:

quietas, bagunceiras, sorridentes, timidas, mitidas, grandes, magras, lentas.

Uma das lembrangas mais inquietantes relaciona-se com os desenhos
produzidos pelas criangas e as interpretacoes a que eram submetidos. Na sala
de aula ou na mesa de supervisao de um estdgio em psicologia, o que se
produzia com um olhar sobre os desenhos infantis era uma avaliacdo
psicolodgica do aluno. Nas escolas eles serviam para localizar o aluno em uma
escala de desenvolvimento ou para conferir-lhe um grau de maturidade, um
estdgio do grafismo. Nas mesas das supervisoes eles faziam parte de uma

avaliagao-teste!”, um certo modo de diagnosticar pela interpretacao do desenho.

Em ambos os casos havia uma concepg¢ao de pensamento, uma area de
conhecimento, uma teoria convocando a construg¢ao de um determinado olhar a
partir dos desenhos infantis. Um olhar que enxergava nos desenhos a arvore e o
tamanho do tronco, a copa que tomba para a esquerda e a quantidade de frutos
e raizes; ou entdao na figura humana aqueles que estranhavam os olhos grandes
e os cilios longos e registravam no desenho da casa a auséncia do teto ou da
chaminé. Um olhar que pretendia fazer ver na multiplicidade de curvas, linhas,

ziguezagues, formas, texturas e cores apenas “o trago acostumado”.

Mas queriamos trans(ver) nao s6 os desenhos infantis como também
uma série de “naturalidades” a respeito do funcionamento da crianca. Naquele
tempo ja haviamos aceitado o convite do poeta que propunha “tirar da
natureza as naturalidades” e, por isso, resistiamos ao natural processo de
construcdo de um certo olhar. Resistiamos também a producao da linha reta
que se ancorava na ldgica da interpretacdao dos desenhos, dos gestos e das falas

para assim conferir-lhes um tnico significado, um sentido sem variagao. Os

17 Refiro-me ao teste HTP (House, Tree, Person).
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olhos resistiam a olhar o que se passava ali como conflitos edipicos, problemas
sexuais, projecoes de sintomas e ambivaléncias amorosas, desviando-se do

caminho que levaria a um “destinado olhar”.

Nosso olhar foi, portanto, produzido por diferentes for¢as no campo de
formacao, com lugares bem marcados e outros nem tao delimitados nos quais
como professora e como psicdloga, também dividimos espago, rompemos
cristalizagdoes misturando diferentes fluxos capazes de ativarem um campo
comum entre as forcas que se expressam na producao do olhar-pesquisador e
de sua pesquisa. Segundo Machado (2011) “nesse campo comum ha forgas que
se tornam hegemonicas em certo momento, passando a dominar sobre as
outras — que se tornam minoritdrias ou imperceptiveis. Para desestabilizar

crengas e representagoes, precisamos acessar essas for¢as minoritarias” (73).

E isto que pretendemos agora, deixar a linha-dentincia, importante como
uma primeira inversao de poder, para acessar as forgcas minoritdrias e
desestabilizar as forcas que se constituiram hegemonicamente como produto da
historia a partir de uma tecnologia de saber-poder produtora de normalizagao e

de disciplinarizagao.
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CAPITULO II - Mutacdes faiscantes:
acontecimentos-pedacos-de-vidro na composicao
de um olhar

Figura 2 - Charge do cartunista Latuff (2013)
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1 - Os contornos do campo da pesquisa: entre rastros e conversas

O meu olhar é nitido como um girassol.
Tenho o costume de andar pelas estradas
Olhando para a direita e para a esquerda,
E de vez em quando olhando para trds...
E o que vejo a cada momento

E aquilo que nunca antes eu tinha visto
(Fernando Pessoa)

Desde o inicio do ano de 2007, vimos trabalhando no projeto de formacao
de professores, o curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia (LIPEAD), da
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO) onde

experimentamos ativamente o lugar produtor de um olhar docente.

Embora nao seja o objetivo deste trabalho avaliar o mérito deste modelo
de formacdo, entendemos que a partir dos anos 1990, com as revolugoes
instituidas pelas novas ferramentas de comunicacdo e processamento de
informacdo, tornou-se possivel desenvolver ambientes de aprendizagem
virtuais. As tecnologias desenvolvidas a partir deste momento tornaram-se
avassaladoras forgas que atravessaram o campo da transmissdao e producao do
conhecimento. Criaram poténcias e impedimentos, fortaleceram e esvaziaram
politicas educacionais. Trata-se de um novo tipo de saber-poder que age
produzindo transformagoes, sacudindo valores estabelecidos e criando
mundos. Os efeitos destas transformagoes sao sentidos por todos tendo sido
objeto de inumeras pesquisas, como a tese de doutorado “Outros tempos,
outros espacos: Internet e Educagao” de Karla Saraiva (SARAIVA 2010) que
teve como objetivo problematizar verdades que estdo sendo instituidas acerca
da Educacao a Distancia (EAD) analisando também o seu entrelacamento com a
sociedade contemporanea, ou mesmo o seu entrelacamento com a sociedade de
controle descrita por Deleuze em seu Post-Scriptum sobre As Sociedades De

Controle, quando ele afirma que:
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Pode-se prever que a educagao serd cada vez menos um
meio fechado, distinto do meio profissional — um outro
meio fechado —, mas que os dois desaparecerao em favor
de uma terrivel formacdo permanente, de um controle
continuo se exercendo sobre o operario-aluno ou o
executivo-universitario. Tentam nos fazer acreditar numa
reforma da escola, quando se trata de uma liquidagao.
Num regime de controle nunca se termina nada.

(DELEUZE 1992, 216)

Foi com este entendimento sobre as novas tecnologias e ambientes de
aprendizagem virtuais que participamos de um coletivo de professores cuja
atribuicdo é, em ultima instancia, a de formar professores para atuarem na
Educacao Infantil, no Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Denominado
pelo curso como Equipe de Tutoria a Distancia, o coletivo é composto por
professores e além de exercerem a fungao de professores tutores a distancia no
LIPEAD, também lecionam em escolas publicas ou privadas e em diferentes
segmentos. Encontramo-nos semanalmente com este coletivo de professores
oriundos de diversas areas do conhecimento, com formagdes distintas e que
atuam em diferentes escolas. Trata-se de um coletivo polifdnico e repleto de
multiplicidades discursivas que faz pensar, discutir e problematizar. Temos o
habito de sentarmos em volta de uma mesa antes de iniciarmos nossas tarefas
para conversar. Em nossas conversas semanais que denominamos como
“conversas de curta duracdo” sempre abordamos diferentes temas, com
posi¢Oes e concepgoes teodricas e praticas distintas entre si e, podemos dizer,
constitulam-se em uma mirada caleidoscOpica sobre o fazer do professor e a
producao de um certo olhar. Uma mirada composta por acontecimentos-

pedacos-de-vidro’®.

18 Expressao cunhada por Rodrigues (1993, p.38) na Introdugao de sua Dissertacao de Mestrado
apresentada ao Instituto de Medicina Social da UER] em 1993.
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Convivemos por seis anos com este coletivo de professores orientando
alunos nas disciplinas curriculares, nas atividades propostas pela Equipe de
Estagio Supervisionado e na construgao de Trabalhos de Conclusao de Curso
(TCCs). Em um mesmo ambiente, a sala de tutoria, conversdvamos entre nos e

orientdvamos os alunos (por telefone e pela plataforma no computador).

Para este percurso-tese traremos duas experiéncias vividas neste coletivo
de professores. Chamaremos a primeira de “experiéncia docente em EAD”, que
enfoca a nossa experiéncia com os alunos em formacgao no LIPEAD e a segunda
de “conversas curtas e prologadas”. Sao fragmentos das experiéncias
partilhadas pelo coletivo de professores-tutores do LIPEAD em conversas
didrias sobre situa¢des vividas nas escolas em que lecionam e as possiveis

estratégias de a¢ao e intervengao naqueles espacos.

Experiéncia docente em EAD

Iniciaremos relatando algumas experiéncias vividas com alunos
estagiarios e de Trabalho de Conclusdao de Curso (TCC) que nos chamaram a

atencao em relagao ao processo de construgao de um certo olhar docente.

Nas experiéncias com a orientacao de TCC nos dividiamos a partir de
nossas afinidades em relagao as dreas de cada um. Os projetos dos alunos eram
encaminhados pela coordenagao do curso de acordo com as nossas vinculagoes
tedricas e académicas. Ao iniciar esta experiéncia ja haviamos sinalizado para a
equipe que coordenava as produgoes de TCC que tinhamos interesse em
orientar trabalhos que tivessem uma interface entre psicologia e educagao. E
desta forma nos foram designadas a orientagao de temadticas que versavam
sobre TDAH, Dislexia, Fracasso Escolar, Dificuldades de Aprendizagem,

Afetividade e Inclusao.
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As tematicas escolhidas pelos alunos pareciam dizer algo a respeito do
modo de pensar dominante no territdrio escolar e como ele tem se constituido.
Que teorias tém sido usadas para explicar os processos de aprendizagem e seus
impasses? A wutilizacdo de um determinado campo do saber, de uma
determinada racionalidade era visivel; entretanto, sabemos que a sua escolha
nao € neutra nem natural, mas sim um produto de uma tecnologia de saber-
poder produzida por uma maquina de ver/subjetivar os sujeitos e objetos da

escola.

Ainda nos projetos dos TCCs identificivamos algumas lentes que tém
sido usadas pelo professor quando estes estao a descrever/entender/pensar seus
alunos. Destaco a seguir quatro fragmentos destes projetos, nos quais aparecem
algumas naturaliza¢des produzidas por determinadas lentes/teorias reificadas a
partir de “jogos de verdades” e utilizadas para ver/subjetivar os acontecimentos

da pratica pedagdgica.

1- Durante o curso de Pedagogia, tive a oportunidade de ler um artigo sobre
dislexia e foi a partir desta leitura que pude perceber o quanto meu aluno
“Matheus” tinha comportamentos semelhantes ao descrito neste artigo.

Quando este aluno de TCC busca entender o seu aluno a partir de um
artigo supostamente cientifico sobre dislexia, identificando seu comportamento
com as descricdes de um suposto transtorno de aprendizagem, o que ele esta
comunicando a respeito de suas lentes, de sua maneira de ver o que se passa

com a aprendizagem daquele aluno?

2- O que me levou a pesquisar este tema (TDAH) foi a necessidade de
acompanhar o aluno A., na superagdo de suas dificuldades. Ele ndo conseguia
se concentrar; e nem ficar envolvido com uma so tarefa; movimentava-se e
conversava constantemente.
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3- Atualmente ouve-se falar que as criangas que possuem  certos
comportamentos como, por exemplo, “grande dificuldade em manter o foco
da atengdo”, “controlar a impulsividade e a agitacio”, “cometer
esquecimentos”, “trocas na escrita” “auséncia de letras” e até mesmo
situagdes onde o aluno nem lembra o que estava fazendo devido a sua falta de
atencao.

Nos fragmentos acima, nosso alunos, no intuito de pesquisar o suposto
Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH), utilizam a
descricdo de comportamentos que estao previstos no manual de Transtornos
Mentais, o DSM. Tais comportamentos sao classificados a partir de uma
racionalidade cientifico-positivista com a qual as diferentes maneiras de existir

passam a ser remetidas a um mesmo quadro de referéncia identificavel no

intuito de transformar o que € heterogéneo em homogeéneo.

4- Eu ndo conseguia entender o porqué de alguns alunos terem tanta
dificuldade de aprendizagem. Ai eu pensava, serd que é problema na familia
ou serd que eu ndo ensino direito ou serd que sdo eles que ndo querem
aprender?

Neste quarto fragmento o aluno de TCC parece acreditar que ha um
responsavel para o processo do nao aprender e interroga a familia, a si proprio
(o professor) e a ele mesmo. Como escapar do circulo de culpabilizagao que tem
funcionado como a brincadeira infantil da “batata quente”, na qual, ora a
“batata” estd com os professores vistos como despreparados; ora com as
familias, consideradas desestruturadas, ora com os alunos portadores de
caréncias e faltas? Qual é a ldgica que se fortalece quando se alimentam as

engrenagens normativas e homogeneizantes?
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Nas atividades desenvolvidas em Estagio Curricular III19 que também
fazem parte da nossa “Experiéncia docente em EAD” também encontramos
presenca de naturalizados discursos veiculando determinadas verdades e o
regime que as sustentam. Uma das atividades propostas pela equipe de estagio
€ a co-participagao e/ou direcdo em aula ou atividade escolar, ou seja, uma
atividade pratica, na qual o aluno-estagidrio devera atuar propondo uma
atividade na disciplina previamente escolhida. O aluno-estagiario tem liberdade
para escolher a disciplina na qual ird realizar o seu estagio e consequentemente
sobre a qual ira escrever seu relatério. Temos observado que a disciplina
“psicologia da educagao” tem sido uma disciplina muito disputada em Estagio
uma vez que temos constatado que um grande niimero de alunos a escolhe para

realizar a atividade de co-participacao e/ou dire¢ao em aula pratica.

Discutiremos mais adiante, no capitulo IV “Lentes, teorias e discursos na
formacao de professores: tecnologias de dominacao e aparatos de subjetivacao”
o funcionamento da Psicologia como lente/teoria e como ela tem sido usada

para ver/subjetivar os acontecimentos da pratica pedagogica.

Selecionamos duas aulas apresentadas pelos alunos de estagio: uma
sobre TDAH, proposta pelo aluno-estagiario na disciplina de Educagao Especial

e outra aula sobre Dislexia proposta para a disciplina Psicologia da Educacao.

Para o aluno-estagidrio, a aula que ele escolheu dar sobre TDAH e
intitulada como “Condutas tipicas” tinha como objetivo “diferenciar os alunos,

que poderao possuir transtornos e desvio de comportamento, quando

19 Segundo o Guia proposto para o aluno pela coordenagao do curso o Estdgio 3 as atividades
(visitas, observagdes — de aulas, atividades, reunides, entre outros —, coleta de informacgoes,
coleta e analise de documentos, participagdo em atividades e aulas, direcao de aulas/atividades,
planejamento, analise de materiais e dados, preparagao de materiais didaticos, entre outros)
devem totalizar 60 horas.”
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assumirem uma sala de aula e se depararem com um aluno com os sintomas
citados”. No plano de aula ele apresentava como bibliografia um resumido
material didatico® sobre “condutas tipicas — distarbios de aprendizagem”
produzido para disciplina Educagao Especial do curso de Licenciatura em
Pedagogia (LIPEAD) e o livro intitulado “Onde esta o Duque”?! produzido pela
Indtastria Farmacéutica Novartis Biociéncias S. A, fabricante da Ritalina,
evidenciando a presenca da industria farmacéutica na formulacdo dos
diagnosticos para a “doenca do nao aprender” e a producao do “olhar clinico”

do professor.

Ja a aula sobre Dislexia foi realizada na disciplina “Psicologia da

Educacdo”. A aula do aluno-estagiario tinha como objetivo “apresentar

20 O Livro de Educagao Especial V. 2, 22 edi¢ao Fundacao CECIER] de 2010 faz parte do material
didatico elaborado para o curso de formacao de professores do LIPEAD. O capitulo utilizado na
aula da aluna é a aula 26, que apresenta “Condutas tipicas- problemas de aprendizagem”.
Referindo aos Parametros Curriculares Nacionais (PSNs) que define condutas tipicas como
“manifestacbes de comportamentos, caracteristicas de portadores de sindromes e quadro
psicoldgicos, neurologicos ou psiquiatricos que ocasionam atrasos no desenvolvimento e
prejuizos no relacionamento social em grau que requeira atendimento especializado”. A autora
esclarece de forma muito resumida, ou seja, em seis paginas, as caracteristicas de criangas
autistas e cita comportamentos de criancas com dificuldades de aprendizagem: hiperatividade,
fraco alcance de atencdo dificuldades para seguir instrugdes, imaturidade social, dificuldades
com a conversacao, inflexibilidade, pouco planejamento e habilidades organizacionais,
distracdo, falta de destreza, falta de controle dos impulsos. Na auto avali¢do que encerra a aula
sobre Condutas Tipicas a autora formula algumas perguntas para ver se o aluno compreendeu
o conteudo trabalhado e entre as perguntas destaco uma que parece ter contribuido para a
construgao do objetivo da atividade de estagio: como uma equipe pode determinar se uma
crianga tem dificuldade de aprendizagem? Tal pergunta parece induzir que a fungdo do
professor pode ser a de “coadjuvante no processo de identificagao de anormalidades” (Rego
Monteiro, 2006) e com isso contribuir para o processo de medicalizagao da vida escolar.

21 O suposto livro de literatura infantil “Onde estd o Duque” é nitidamente uma divulgacao do
Transtorno de Déficit de Atengao e Hiperatividade. No livro Duque é um patinho, brinquedo de
um “distraido” menino chamado Beto. Nas seis primeiras paginas Beto passa procurando seu
brinquedo e em diferentes momentos ele se configura como um menino “esquecido”, “que
nunca termina nada que comega” e com um quarto em permanente “desordem”. Na pagina sete
“Duque” vira-se para o dono questiona se ele ¢ nao portador de TDAH, uma pessoa que vive
em outro planeta. Na pagina nove Duque fala para Beto: “Existem profissionais de satide que
poderao ajuda-lo juntamente com os seus pais, amigos e professores” sugerindo a prescrigao do
tratamento para o transtorno. Nas paginas seguintes aparecem Beto, em tratamento, e Duque na
banheira ao estilo “e assim foram felizes para sempre”. (em anexo 2)
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conceitos basicos sobre a dislexia, conhecer a dislexia, interagir didaticamente
com a tematica pensando no ambiente escolar, “desenvolver empatia” com
dislexia por meio de dinamica e registrar o que foi discutido na aula por meio
de uma atividade”. Recebeu o titulo “Como entender, conviver e interagir com
criangas com dislexia dentro do ambiente escolar” e na bibliografia fazia
referéncia a dois livros de autores que escreveram varios livros sobre o assunto.
Trata-se dos livros “A vida secreta da crianca com dislexia” e “Entendendo a
dislexia: um novo e completo programa para todos os niveis de problemas de
leitura”. Ou seja, ambos o0s textos veiculavam em seu conteido um texto
especialmente construido para ser suporte tedrico do professor em formacao.
Os livros, “A vida secreta da crianga com dislexia”, publicado em 2003 e escrito
por Robert Frank que se apresenta como um suposto portador de Dislexia e o
“Entendendo a dislexia: um novo e completo programa para todos os niveis de
problemas de leitura” escrito por Sally Shaywitz, publicado em 2006, seguem a
mesma linha de outros lancamentos editoriais sob diferentes titulos, mas com a
mesma abordagem prescritiva, organicista e naturalizadora como por exemplo:
“Tenho Dislexia”, “A crianca disléxica”, “Como ensinar disléxicos”, “Como
explicar a uma adolescente o que ¢ dislexia”, “Vencer a dislexia”, “Cérebro com

dislexia” ou “Dislexia em sala de aula”.

As escolhas dos alunos-estagidrios parecem ser o efeito de uma certa
logica, que tem se sustentado em uma engrenagem, engrenagem esta que vem
se movimentando na direcao da fabricacao de subjetividades que atendam
determinados interesses. Tornou-se visivel que o aparecimento de certos
conteudos, ao longo da formagao do professor, direciona-se para a “construcao
de 'como olhar a crianga’, nas mais diversas possibilidades desse olhar: o

psicologico, o socioldgico, o filosofico e o biologico.” (HORA 2011, 36).

53



O que faz com que o professor em formagao, depois de tantas leituras,
depois de tantos autores, afirme, em seu Trabalho de Conclusao do Curso ou na
aula ministrada em sua atividade de Estdgio Supervisionado, um discurso
afinado com esta ou com aquela concepgao de ensino e de aprendizagem? Que

forcas operaram na produgao dessa escolha?

Em nosso percurso-tese, partimos para uma investigacao em relagao a
essas forgas que agem na formacao do olhar docente e cuja resultante tem sido
um modo dominante de descrever/entender/pensar o aluno, ou seja, um modo
dominante de ver o que se passa na escola. Vai ficando claro para nds que
algumas das engrenagens direcionadas para a formacdo do professor buscam

agir na construgao de um certo olhar, o olhar clinico do professor.

No contorno do campo de pesquisa, somaremos a estas experiéncias
vividas como docente no LIPEAD as experiéncias partilhadas em nossas
conversas presenciais que, como ja dissemos, tinhamos o hdbito de fazer

durante a permanéncia na sala de tutoria.

Conversas curtas e prolongadas

Durante seis anos, tivemos encontros de curta duracao com um coletivo
de professores?? que se sentam lado a lado, as vezes em siléncio, as vezes
puxando uma conversa, as vezes queixando-se. As discussdes que aconteciam

ali colocavam em andlise as politicas de formacao, os problemas da educacao e

2 Refiro-me ao coletivo de professores tutores do curso de Licenciatura em Pedagogia a
Distancia (LIPEAD) da UNIRIO e seu modo peculiar de agrupar professores, a imagem de um
caleidoscépio. E comum ver numa mesma mesa lado a lado professores que sdo responsaveis
por diferentes disciplinas como, por exemplo: alfabetizacdo, informatica, portugués
instrumental, estagio, geografia, psicologia da educacdo. Na mesa ou na estagdo de
computadores, lado a lado, esses professores trazem experiéncias, histérias de outro lugar, de
outra escola.
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as estratégias pedagodgicas experimentadas no exercicio da docéncia na

atualidade.

O campo constituido pelo encontro com aqueles professores que ali
chegavam - repletos de experimentagoes, inquietagoes, desanimos e problemas -
desdobrou-se. Inicialmente tinhamos “conversas de curta duracao” e depois
passamos a ter “conversas prolongadas”. As conversas de curta duragao
aconteceram em situacgdes diversas e serao identificadas daqui em diante como
CCD. Elas aparecerao aqui entre aspas apenas, sem identificar o informante. J&
em relacdo as conversas prolongadas, o processo se deu de outra maneira.
Houve uma intencionalidade na escolha destes informantes. Escolhemos seis
professores de nosso coletivo que também fazem parte da rede municipal de
ensino do Rio de Janeiro. Os nomes utilizados sdo ficticios. As razdes que nos
fizerem compor o grupo de professores para ter a conversa prolongada também
serdo esclarecidas mais adiante. Analisamos cada uma das conversas — que
duraram em média 50 minutos - buscando estabelecer relacdes entre os
enunciados e os efeitos de verdade de certas praticas discursivas. Demos um
titulo a cada “conversa prolongada” e a escolha do titulo se deu a partir de um

enunciado marcante proferido no encontro com o professor.

Resumindo, o nosso campo foi constituido pelo encontro com
professores em formacgao no curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia
(LIPEAD) e em conversas prolongadas, com seis professores que trabalham

como docente no LIPEAD e na rede publica de ensino.
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2 - Do furor ao cansaco: o que insiste em querer vi(ver) na
experiéncia docente?

Nido quero ter a terrivel limitagdo de quem vive
apenas do que é passivel de fazer sentido.

Eu ndo: quero uma verdade inventada.
(Clarice Lispector)

Tomamos a experiéncia docente como uma imagem caleidoscopica. A
imagem caleidoscdpica é tnica, ela nao se repete. Ao tomar a experiéncia
docente dessa maneira, vimos que cada professor compde e é composto por
acontecimentos-pedacos-de-vidro de uma imagem caleidoscépica. “E como se a
gente construisse um colar todos os dias” explica a informante Vania®. Quando
decidimos ir ao encontro com Vania e outros cinco professores da rede ptblica
de ensino nao sabiamos de antemdo se estes corriam riscos ou produziam
desvios em suas praticas, apenas suspeitdvamos encontrar neles uma

experiéncia inédita do vi(ver).

Partimos em dire¢ao ao encontro com professores que estao a engendrar
praticas/discursos, que determinam e sao determinadas por suas escolhas, suas
estratégias e maneiras de agir na escola. Nosso objetivo consistia em ampliar o
campo de andlise, acessar o processo de produgao de alguns enunciados e dar
visibilidade ao regime de verdade constituido pelas maquinas de ver/subjetivar
em territdrio escolar. Para tal apostamos no movimento da caleidoscopia dos
acontecimentos-pedagos-de-vidro reunidos a partir de nexos construidos em
caminhos anteriormente trilhados e em novas experiéncias engendradas no

campo constituido neste percurso-tese.

2 Vania ¢ uma das professoras com quem tivemos uma conversa prolongada.
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Das conversas com os professores da rede publica de ensino emergiram
discursos sobre o cotidiano do aluno, o “modo de estar” em sala de aula e como
eles, os professores, tem experimentado a atividade docente durante a atual
gestao da Secretaria Municipal de Educac¢ao do Rio de Janeiro, tendo a frente da

secretaria uma economista, desde 2009.

Posicdes sobre a parceria publico/privado e os respectivos aplicativos
para a sala de aula no que tange a organizacao dos curriculos, programas e
selecao de conteudos pedagdgicos se constituiram como um dos principais
assuntos circulantes naquele espaco. Falas como: “A educagao no Rio pertence
agora as institui¢coes privadas que despejam todo dia seus projetos nas escolas,
nao temos mais autonomia para nada!” (CCD) e “Os kits chegam todo dia em
nossa mesa para aplicarmos nos alunos” (CCD) foram proferidas quase que
diariamente pelos professores do LIPEAD. Outras falas também compareciam.
Havia as que enfatizavam a violéncia nas escolas. “A culpa dessa situagao é do
ECA%!” (CCD) “O aluno se sente protegido e por isso nao respeita mais
ninguém!” (CCD) E também as que problematizavam a relagio com a
psicologia. “Vocé me perguntou se hd psicdlogo atuando na rede? Eu,
particularmente, nunca vi psicologo atuando nas escolas onde eu trabalho. Eu

sei de alunos que foram encaminhados pra iniciar tratamento. Depois tudo se

perde. Eu nao tenho esse retorno...” (Ana)

As conversas sobre as consideradas “doencas do nao aprender” (REGO
MONTEIRO, 2006) também ocupavam lugar de destaque, colocando em
evidencia as discussoes sobre o que fazer com determinado aluno que se
comporta em sala de aula de modo dissonante dos demais. “O professor, na

sala de professores, diagnostica demais. Por exemplo, Transtornos de Déficit de

2 Estatuto da Crianca e do Adolescente
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Atengao todos tém. Tem também problema de sistema nervoso! Todos tém que

tomar remédio!” (Danilo)

A constituicio do grupo de professores com quem realizamos as
“conversas prolongadas” se deu depois que de ouvirmos de uma recém-
contratada professora que ela, ao chegar a escola em seu primeiro dia de
trabalho, ouviu de um seus pares: “que bom mais um 'péssego' na nossa

'II

escola!”. Nas escolas as professoras se dividem em dois grupos: 'péssego’ e
'uvas-passa’. 'Péssegos' sao professoras recém-chegadas a rede, com até cinco
anos de magistério e 'uvas-passa' sao aquelas que estao em vias de se aposentar

ou recém-aposentadas. “’Péssegos’ nao interagem com ‘uvas passa’ e vice e

versa” explicou a professora.

A partir desta conversa sobre péssegos, constatamos que ha uma
explicita divisdo entre professores mais novos e mais antigos no exercicio da
profissao. Passamos entdo a pensar sobre este modo de agrupar professores.
Sejam péssegos ou uvas passas, 0os professores sdo atravessados por teorias,
relagdes de saber-poder, discursos de lei e de ordem que produzem suas
praticas, seu modo de estar, sentir e pensar a/na escola. No coletivo de
professores muitas divisdes poderiam ser construidas. A divisao entre séries e
entre disciplinas sao alguns exemplos. O que esta divisao entre péssegos e uvas-
passas torna visivel? O que o tempo de docéncia articula e (des)articula na

construcao de um campo comum entre professores?

Em um primeiro momento poderiamos simplificar a questao e concluir: é
o gas. O gas do inicio, o gas do péssego sera consumido no percurso a partir dos

percalcos da atividade docente. Sem gas, todos murcham, viram passas.
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Em conversa com uma “professora-péssego”, perguntamos: “para voce
existe diferenca entre os professores que estdo iniciando sua carreira e aqueles
que ja estao, ha bastante tempo, lecionando na sua escola?” A professora
responde: “Sim. Eles acham que vocé entra com um ‘furor pedagdgico” e que
com o tempo ‘isso’ vai baixar. Eles dizem para nds: ‘isso’ vai acabar!”
Refletimos sobre o que vem a ser este algo que se apresenta no inicio de uma
experiéncia, de uma relagao e que ja, desde o inicio, carrega uma sentenga: “vai

acabar”. Queriamos saber e perguntamos: “o que é o ‘furor pedagogico’?”

A professora responde: “E essa coisa de querer mudar, de fazer coisas
diferentes, de tirar os alunos da sala de aula e leva-los para uma experiéncia no

patio da escola por exemplo.”

Querendo saber o que apaga o fogo do professor, perguntamos: como
vocé ouve uma sentenca do tipo: “o fogo vai apagar logo ali”? Rapidamente,
sem titubear, a professora responde: “Eu acho que é comodismo. Eu, por
exemplo, gosto de ver o brilho nos olhos do aluno, quando fago uma coisa
diferente!”

Lembramo-nos de nossa trajetdria, das determinacdes que nos
individualizaram docente, dos encontros que tivemos com docentes que
souberam engendrar, encontrar e seguir alguma resposta de tristeza ou de
alegria, de juventude ou de velhice, de animo ou de cansacgo, de vida ou de
morte em nosso caminho e novamente perguntamos: “como vocé definiria
entdo os professores que classificam suas agdes em sala de aula como ‘furor
pedagdgico’?” Eis que a “professora-péssego” respondeu: Eu diria que eles

sofrem de “cansago pedagogico”!
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Para continuar percebemos que tinhamos que escapar dos binarismos
que opdem objetos, conceitos, territorios como teoria e pratica, saber e poder,

individuo e sociedade, interior e exterior, psicologia e politica, dentre outros.

Passamos a perguntar: do furor ao cansago, o que insiste em querer

vi(ver) na experiéncia docente?

Para ir ao encontro com o que insiste e resiste, para além das marcacoes
bindrias que a tudo confere identidade, retrato, radiografia, buscamos agir com
as maquinas de ver/subjetivar que operam na produgao de um certo olhar. E se
estamos diante de madquinas, ndo cabe interpretar, nem explicar, mas sim
perguntar: como funciona. Para Deleuze (1992) olhar algo como maquina ¢é
também perguntar: como alguma coisa anda? Como funciona? Qual ¢ a
maquina? Ao usar o dispositivo “maquina” queremos nos aproximar das
intensidades, dos fluxos, dos processos, do vai e vem entre o ver e o dizer para

colocar em relevo acontecimentos que escapem aos codigos dominantes.

Agimos com a experiéncia docente tomando-a como “acontecimento-
pedaco-de-vidro”. Isso implica em desnaturalizar as formas dadas entrando
pelo meio: no contato, nos encontros, nos embates, enfim, nas passagens. O que
se passa entre? Conjugacao, confronto; estratégias, técnicas, praticas
interrogadas e minuciosamente dissecadas em um tragado historico-

genealogico.

Em nossa mirada caleidoscOpica?, a cada movimento apresentam-se
novas combinagdes visto que o caleidoscopio € produtor de uma estética

singular. Os pedagos de vidro, ao se deslocarem, cedem lugar “a um vazio que

% A imagem do caleidoscdpio é utilizada por Veyne em Foucault Revoluciona a Histéria. (P.
VEYNE, Foucault revoluciona a histéria 1995, 172)
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certo pedago “outro” — outra pratica — vem a preencher, por uma confluéncia
de acasos”. (RODRIGUES 1993, 37) A imagem caleidoscdpica € tinica e nao se
repete. As possiveis combinagOes entre todas as partes geram totalidades
sempre provisorias que mudam a cada golpe de mao. Portanto, quando agimos
com o caleidoscOpio ndao estamos construindo uma retrospectiva histdrica para
encontrar/revelar as causas do “fracasso escolar”, dos “problemas de

aprendizagem” e da “indisciplina na escola”.

Para que a mirada caleidoscdpica do/no olhar docente acontega, ¢
necessario nos livrarmos das teias interpretativas e significantes que fixam
nossos olhares a um determinado sentido significando tudo o que se faz e que

se diz no universo escolar.

Professores, ao contar sobre o que fazem, o que observam e o que
sentem, estao falando a partir das experiéncias vividas e das lutas travadas no
cotidiano da sala de aula, nos corredores, na sala de professores, nas reunioes
pedagdgicas. Para escapar da interpretacao facil daquilo que supostamente se
esconderia atrds do que é dito pelos professores, é preciso conhecer o
funcionamento das maquinas que operam na producdo de um determinado
regime de verdades. E preciso entrar em contato com os acontecimentos
histéricos, com as forcas que atuam no presente produzindo o que aparece
como verdade, €, portanto, indagar: como isso, hoje dado como natural, assim

se tornou? Como se engendrou? Quais foram as condi¢des de sua emergéncia?
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3 — A emergéncia do olhar-clinico do professor

O interessante ndo € ver que projeto
estd na base de tudo isto,

mas em termos de estratégia,

como as pegas foram dispostas.
(Foucault)

O que o professor vé quando langa o seu olhar em dire¢ao ao aprendiz?
Crianga desatenta? Inquieta? Distraida? Impulsiva? Desobediente? Incapaz?

Anormal? Crianga com disttrbio, problema neurolégico, déficit de atengao?

Em nosso percurso-tese, buscamos pensar a emergéncia de um certo
olhar. Um olhar que diagnostica, avalia, interpreta, julga, hierarquiza,
sentencia. Um olhar que aprendeu a temer e rejeitar a diferenca. Um olhar que

deseja homogeneidade e regularidade.

“A emergeéncia se produz sempre em um determinado estado das forgas”
diz Foucault (1979, p.69). Para o filésofo, quando pensamos a emergéncia de
algo, estamos a pensar “a entrada em cena das forgas; € sua interrupgao, o salto
pelo qual elas passam dos bastidores para o teatro, cada uma com seu vigor e

sua propria juventude.” (FOUCAULT 1979, 16)

Ao ser indagado sobre as suas investigacdes sobre o Panopticon,
Foucault (1979) afirma estar interessado em pensar como o “olhar médico”
havia se inscrito efetivamente no espaco social e como a nova forma hospitalar
constituiu-se a0 mesmo tempo o efeito e o suporte deste novo tipo de olhar, ou
seja, interessa a Foucault a emergéncia desse olhar, um olhar produzido por
uma racionalidade cientifico-positivista que se valeu da lente mecanicista para

pensar o funcionamento do homem.
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A partir das andlises foucaultianas reunidas em Microfisica do Poder
(1979), vimos como o olhar médico se institucionalizou como elemento
constitutivo do exame clinico que, ao debrugar-se sobre a vida, passou a
inscrever um olhar que se interessa pelas mintcias, pelos detalhes e pelas
partes. A poténcia do poder soberano foi cuidadosamente recoberta pela
administracao dos corpos e pela gestao calculista do viver. Foi, portanto, na
modernidade, com a invengao do homem moderno que identificamos a
emergéncia deste olhar, no qual o corpo do paciente ¢ constantemente
esquadrinhado pelo saber médico fazendo com que a doenga seja diagnosticada
a partir de um inventdrio de sinais e sintomas. Grande parte das prescrigoes -
que delinearam o contorno do homem e da sociedade moderna - emergiu da
racionalidade biomédica, expressa nos preceitos higienistas, formuladas em
consonancia com a construg¢ao de normas criadas pela sociedade disciplinar,

legitimando um determinado tipo de olhar.

Para Foucault a constituicdio de um certo olhar € um conjunto
extremamente complexo sobre o qual somos convocados a pensar o seu

conjunto.

E um mosaico muito complicado. Em certos periodos,
aparecem agentes de ligacao. (...) Tomemos o exemplo da
filantropia no inicio do século XIX: pessoas que vém se
ocupar da vida dos outros, de sua saude, da alimentacao,
da moradia Mais tarde, desta funcdao confusa sairam
personagens, institui¢des, saberes... uma higiene publica,
inspetores, assistentes sociais, psicélogos. E hoje
assistimos a wuma proliferacdo de categorias de
trabalhadores sociais... Naturalmente, a medicina
desempenhou o papel de denominador comum... Seu
discurso passava de um a outro. Era em nome da
medicina que se vinha ver como eram instaladas as casas,
mas era também em seu nome que se catalogava um
louco, um criminoso, um doente... Mas existe, de fato, um
mosaico bastante variado de todos estes 'trabalhadores
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sociais" a partir de uma matriz confusa como a
filantropia... O interessante nao é ver que projeto esta na
base de tudo isto, mas em termos de estratégia, como as
pecas foram dispostas. (FOUCAULT 1979, 152)

Com a emergéncia do olhar médico, identificamos, na modernidade,
uma vertiginosa transformagao de todos os espagos do viver em espacos de
intervenc¢ao de uma racionalidade especifica, a racionalidade biomédica. A vida
foi divida em etapas, que por sua vez foram teorizadas pela literatura médica,
inicialmente, e em seguida pela psicologia. Deu-se a invencao de institui¢oes
como a infancia, a adolescéncia, a velhice. Iniciou-se assim o processo de

medicalizag¢ao da vida®.

No Brasil, a veiculagio do discurso sobre a prevencao na primeira
metade do século vinte serviu como uma luva para que a racionalidade
biomédica se instalasse no campo escolar e ali fincasse suas raizes. Com o
discurso de que havia sempre um mal a espreita de todos nos, a prevencao
ofereceu-se como unica forma de evitar aquele mal. Falar em prevencao no
inicio do século era o mesmo que falar dos preceitos da higiene com a qual se
pretendia defender a raca humana das ameacas iminentes. Também
pressupunha que identificar o mal em estado nascendi era o mesmo que

identificar nas criangas todo e qualquer indicio de anormalidade.

Morel, com seu “Tratado das degenerescéncias fisicas, intelectuais e
morais da espécie humana e das causas que produzem as variedades doentias”,
escrito em 1857, havia ensinado sobre o risco da anormalidade. O autor
considerava a degeneracdo uma hereditariedade traigoeira que poderia

surpreender ainda no ventre materno. O mal era visto como uma disposigao

2% Por medicalizacdo entende-se a producao de diagnoésticos e a crescente prescricdio normas,
condutas, farmacos e exames para todos os impasses, sofrimentos e conflitos experimentados
pelos individuos em diversas etapas da vida.
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hereditdria impossivel de ser apagada ou corrigida. Naquele momento
veiculava-se a ideia de que era possivel alcancar um homem livre da ameaga da
degeneracao e desenvolvia-se “uma demanda de cuidados por parte dos
individuos e das familias, a emergéncia de uma medicina clinica fortemente
centrada no exame, no diagnostico, na terapéutica individuais”. (FOUCAULT

1979, 193).

Munida de um “olhar clinico” (HORA, 2011) desenvolvido, a medicina
higienista teve como objetivo maior a identificagio das anormalidades para
proteger a espécie do perigo da degeneracao. A racionalidade biomédica

vigente naquele periodo ocupou-se da infancia, uma nova forma de vida.

Desta forma, médicos higienistas, demandados e demandantes do
projeto de modernizagao da sociedade e consequentemente da educagao
higiénica das criangas, formularam teorias a respeito das diferengas individuais
dos alunos quanto as capacidades fisicas, sensoriais e psicoldgicas. Interferiam
nas decisOes sobre as instalagcdes, os mobiliarios, a alimentacdo, os horarios da
rotina, a separacao por faixa etdria na escola e acima de tudo interferiam no
processo de aprendizagem. As institui¢oes educativas (HORA, 2011) passaram
a constituir um dos focos dos higienistas como lugar privilegiado de detecgao,
prevengao e correcao de desvios infantis e juvenis. A medicina preventiva
praticada nas escolas fornecia ao médico a interven¢ao mais constante e eficaz:
o exame do desenvolvimento fisico da crianca. A anamnese?® passou a ser

amplamente utilizada pelos professores, colaborando assim, para um longo

2 A constitui¢ao da vida em estado de infancia foi marcada pela relagao de tutela e de poder
por constituir-se como uma vida desprovida da razao. (ARIES 1981)

28 Anamnese deriva do grego ana, trazer de novo e mnesis, memoria. “E historicamente datada
uma forma de producao de conhecimento pela medicina na qual o medico é aquele que
interroga sobre os sintomas, e torna-se a figura social mais legitima para falar sobre o
funcionamento do corpo de qualquer um e de suas altera¢cdes” HORA, 2011 p.51.

65



processo de “fichamento”?” dos alunos. Tais fichas e suas detalhadas
informagOes a respeito do aluno permitiam recolher informagoes sobre as
criangas e suas respectivas familias, de modo que todos, médicos, psicdlogos e
professores, pudessem fazer previsdes dos resultados escolares e de

comportamentos sociais futuros.

Foram também criados os “pelotdes da saude”®, grupos de alunos
organizados de acordo com um perfil de aptidoes e habilidades individuais a

desenvolver ou defeitos e doencas a corrigir.

No curriculo de formacdo dos professores primdrios tivemos também a
incorporacao de uma série de disciplinas correlatas ao campo biomédico. Essas
disciplinas, segundo Hora (2011), contribuiram de forma efetiva para o
desenvolvimento do que se pode chamar de um “exercicio disciplinado do
olhar” tornando a crianga, a escola e a pedagogia objetos de estudos, para os
quais o professor foi capacitado como investigador do corpo do seu aluno no

cotidiano.

No Brasil, desenvolveu-se nas primeiras décadas do século XX o “olhar
clinico” do professor. O professor, instruido e capacitado pelas especialidades
médicas e pelas disciplinas de contetdo biomédico deveria tornar-se capaz de
distinguir entre seus alunos os que eram educaveis - e os ndo eram - a partir de,

por exemplo, medi¢des das aptiddes dentre elas a inteligéncia. Deveria também

2 Inicialmente utilizaram-se “cadernetas escolares” nos quais médicos e pedagogos faziam seus
registros, incluindo, segundo Hora (2011) “todas as observagdes antropométricas, médicas,
bioldgicas, fisioldgicas, e psiquicas, todos os incidentes, variacdes, e desvios em relacdo aos
padrdes e escalas de crescimento da crianga”.
% Os “Pelotdes da Saude” segundo Carlos S&4 (Apud HORA, 2011), em seu livro Higiene e
Educacdo da Satide, eram calcados nos modelos americanos e europeus e propunham a criagao
de hébitos fisicos e mentais. SA, C. Higiene e Educacao da Saude, 7% ed. Rio de Janeiro,
Ministério da Educacdao e Satide. Departamento Nacional de Saude, Servico de Educacao
Sanitaria, 1963.
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ser capaz de olhar seu aluno com o olho treinado pela racionalidade biomédica
e em exames clinicos identificar no corpo ou ao nivel do comportamento as
doengas fisicas, psicologicas, deformidades, impulsos, atos de delinquéncia, ou
seja, qualquer desvio. Produziu-se um vertiginoso esquadrinhamento da
populacao infantil e com ele uma intensa cagada aos anormais. Dessa forma,
segundo Lobo (2008), “essa figura do indisciplinado, vicioso, instavel,
contumaz, desequilibrado, impulsivo, qualificado sob intimeras outras
denominagdes, povoou toda a literatura médico-pedagdgica sobre a crianca
anormal”, constituindo uma nova categoria da nosografia psiquiatrica, uma
entidade clinica. Todo este movimento serviu, adverte Hora (2011), para
explicar com discursos médicos, as desigualdades entre as classes sociais,
justificando o racismo brasileiro. “A pobreza, classificada como efeito da
degeneragao e da miscigenacao deixaram os governantes e suas respectivas

politicas publicas isentos de qualquer responsabilidade”. (HORA 2011)

Vimos que tal engrenagem tem funcionado como uma lupa no olho dos
especialistas e dos professores agindo na constru¢ao de um certo olhar, o olhar
clinico do professor. No entanto, nao basta constatar que a codificacao
dominante age produzindo este modo de subjetivacdo hegemonica. Isso é
pouco para todos que acreditam em um trabalho de intervencao-intercessao

que pretenda afetar o outro, que busque fortalecer outros possiveis e que

tenham poténcia de contagio. (MACHADO 2011)

Assim quando propomos pensar a emergéncia de um certo modo de ver,
de um certo olhar estamos também propondo aticar um campo de forcas para
acessar o processo de producao de enunciados proferidos pelos professores e
dar visibilidade ao regime de verdades constituido pelas maquinas de

ver/subjetivar em territério escolar.
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4 — A maquinaria escolar e suas teias de sentencas e vereditos

Nao aguento ser apenas um sujeito que abre portas,
que puxa vdlvulas, que olha o reldgio,

que compra pdo as 6 horas da tarde,

que vai ld fora, que aponta ldpis,

que vé a uva etc. etc.

Perdoai

Mas eu preciso ser Outros.

(Manoel de Barros)

Quando o professor fala sobre seus alunos, esta descrevendo suas
condutas, avaliando performances, predizendo resultados. Ao falar sobre eles, o
professor ndao esta s6 comunicando nem sé informando suas impressoes.
Quando, por exemplo, um professor se refere a um de seus alunos e afirma
“esse é o tipo de crian¢a que nunca vai aprender”, ele estd transmitindo uma
ordem em forma de sentenga. Formagdes discursivas como essa (nunca vai
aprender) constroem narrativas sobre o que se passa na escola, na sala de aula,
ou sobre o0 que se passa com este ou aquele aluno. Invariavelmente elas caem
em uma teia repleta de interpretacdes e significacdoes avidas pelas verdades

ocultas, pelas sentencas e vereditos.

Foucault (1986), desde o inicio de suas investigagdes sobre a producao
discursiva, nos chama a atengdo para o fato de que tudo esta atravessado por
relagdes de saber-poder. Ou seja, enunciados e visibilidades, o que se fala e o
que vé, constituem praticas e como tal aparecem sempre como efeito das

relagoes de poder, que as supdoem e as atualizam.

...gostaria de mostrar que o discurso nao € uma estreita
superficie de contato, ou de confronto, entre uma
realidade e uma lingua, o intrincamento entre um 1éxico e
uma experiéncia; gostaria de mostrar, por meio de
exemplos precisos, que, analisando os proprios discursos,
vemos se desfazerem os lagos aparentemente tao fortes
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entre as palavras e as coisas, e destacar-se um conjunto de
regras, proprias da pratica discursiva. (...) nao mais tratar
os discursos como conjunto de signos (elementos
significantes que remetem a conteidos ou a
representacdes), mas como praticas que formam
sistematicamente os objetos de que falam. Certamente os
discursos sao feitos de signos; mas o que fazem € mais que
utilizar esses signos para designar coisas. E esse mais que
os tornam irredutiveis a lingua e ao ato da fala. E esse
“mais” que € preciso fazer aparecer e que é preciso
descrever. (FOUCAULT 1986, 56)

Ao invés de tomar o que é dito como um significante absoluto que
carrega de maneira oculta uma tnica verdade possivel deve-se deixar que a
complexidade e a heterogeneidade, inerente ao discurso, apareca. O que ha em
um discurso € um conjunto de enunciados e relagdes que o proprio discurso
poe em funcionamento. Sao os regimes de discurso-pratica, ou saber-poder,
que permitem que afirmagdes tais como ‘criangas com problemas de
aprendizagem no periodo do primeiro ano de escolaridade’ sejam feitas e

legitimadas como verdade.

Neste sentido, a escola como maquina de ensino obrigatério funciona
como um equipamento que transmite mandamentos/palavras de ordens que se
apoiam sempre, desde o inicio, em outras ordens. “A professora nao se
questiona quando interroga um aluno, assim nao se questiona quando ensina
uma regra de gramatica ou calculo. Ela ‘ensigna’, da ordens, comanda”,
esclarecem Deleuze e Guattari (1995, p.11). Ela d& ordens e cumpre ordens em

uma operacao de transmissao de palavras de ordens.

Outras ordens... Sucessivas ordens... Muitas ordens... Narrativas nao

questionadas... Certas falas sao recorrentes em universo escolar.
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”

“aprender no mesmo tempo que os demais’,
“manter-se sentado na cadeira por horas
sequidas’,

“esperar sua vez para falar’,

“néo interromper o adulto’,

“fazer sempre uma coisa de cada vez’,
“ouvir sem falar”,

“falar somente o necessario”.

7

O que tornou possivel a formulacdo dessas ordens? O que faz com que
tais afirmacOes continuem a ser formuladas como verdades irrefutaveis sobre

este ou aquele aluno? Como a construgao de sentencas do tipo:

“ele é apatico e desinteressado’,
‘tem problemas mentais’,

‘néo tem personalidade”,

‘tem problema de carater’,

“é o tipo da crianga que nunca
vai aprender”

4

Deleuze & Guattari (1995) problematizam os postulados basicos da
linguistica, contestando a funcdo meramente informativa da linguagem. Os
autores apresentam a dimensao politica da linguagem. Para eles, a linguagem ¢é
composta por palavras de ordem. A linguagem da ordens a vida, serve para
mandar e para fazer obedecer. “A informacado € apenas o minimo estritamente
necessario para a emissao, transmissao e observac¢ao das ordens consideradas

como comandos”. (12)

e

A professora nao fala o que viu em sua sala de aula, porque “a
linguagem nao se contenta em ir de um primeiro a um segundo, de alguém que

viu a alguém que nao viu, mas vai necessariamente de um segundo a um
terceiro, nao tendo, nenhum deles visto” (DELEUZE e GUATTARI 1995). E
70



sempre segundo este ou aquele autor, esta ou aquela teoria que se fala quando
se esta operando na maquinaria escolar (VARELA e ALVAREZ-URIA 1992). A
professora nao fala o que viu em sua sala de aula, ela fala em nome de terceiros.
A linguagem faz funcionar as relagdes de poder que envolvem sentenciadores e

sentenciados, significantes e significados, prescritores e prescrigoes.

Nesse sentido, o que nos interessou foi o rastro deixado pela produgao
destas ordens e sentencas. Interessou-nos também a criacdo de um campo de
visibilidade em relagao a certos enunciados que com frequéncia sao proferidos
nos estabelecimentos escolares. Perguntamos: o que faz com que, diante de uma
cena, certas verdades dominem criando um crivo no olhar, reforcando “o traco

acostumado”?

Com a andlise dos enunciados dos professores com quem conversamos,
buscamos identificar e saber como funcionam as engrenagens e que discursos
elas pdem em funcionamento. Quais sdo as praticas que engendradas entre si

fazem dominar os estratos criados neste jogo de verdadeiro e falso?

Foi nesse sentido que conversamos com professores da rede municipal
de ensino publico do Rio de Janeiro, trazendo para a cena em um primeiro
momento o processo de escolha da atividade docente como oficio, como
profissao. As conversas se iniciaram colocando em relevo a questao da

transmissao, da tradi¢dao e do novo em relacao ao exercicio da docéncia.

Corazza (2005) tem afirmado que a historia da pedagogia é marcada por
um jogo de herdar e transmitir. Para ela, hd nessa profissao algo singular em
relacdo a sua transmissao. A questao que colocada pela autora € a de pensar o

que se tem feito com as herangas e filiagoes.
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O professor pode reproduzi-las de forma acritica, naturalizando praticas,
nos protegendo sob o manto de uma certa ciéncia e de uma certa tradigao, ou
pode colocar o seu fazer em andlise permanente e pensar que pensamentos,
teorias e praticas educacionais nao sdao coisas em si, ndo sao eternas, naturais e
nem universais. Para ela o movimento é de conquista e de reconquista em
relacio ao que se herda e é na criacdo deste movimento que se pode
transformar a heranga em outra coisa, inédita e diferente, para também deixa-la
de heranga aqueles que virao depois. Por vezes “somos filhos reais, simbolicos,
imagindrios, de tantos pais, mestres, guias, autores, crengas, sabemos que é
assim que essa coisa da filiagao funciona” (CORAZZA 2005, 6). Ou seja, ha um

acumulo, uma tradi¢do em que uns se ancoram e outros dela desviam.

E nesse sentido que ela nos chama a atengao para trés tempos histéricos
que marcam a trajetdria do oficio de docente. O primeiro tempo, o da
“neutralidade iluminada” foi aquele em que os educadores colados ao
pensamento religioso acreditaram serem pastores das almas com a missao de

transmitir os conhecimentos, modos de ser e valores universais.

O segundo tempo denominado “suspeita absoluta” constituiu-se como o
momento de desmancharmos as pretensdes da neutralidade iluminada. O
momento de questionar a ideia de uma professora vocacionada e de virar a
mesa da religido e da ciéncia em prol da politizagao radical do professor. Um
momento em que foi preciso marcar criticamente que educar; além de
transmitir comportamentos, novos saberes, modos de ser; era também um
modo de controlar, moldar, humilhar e excluir. A pedagogia, no tempo da
suspeita absoluta, deveria emergir como um campo politico de conscientizagao,

libertacao e de mudancas sociais.
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O terceiro tempo constituiu-se como o tempo contemporéneo tempo do

£ b : 7 . 14 .
desafio da diferenca pura” que nos convoca a romper com os principios da
educagao moderna e movimentar-se sem a existéncia de modelos, guias, metas
e ideais. O tempo para reverter ordens e representagoes. A diferenca pura € agir
com a experimentagao, educar como obra de arte, educar como poténcia
criadora. “Ah, educar para mostrar a diferenca diferindo! Ah, educar apenas
uma diferenca, entre as diferengas!” (CORAZZA, Artistagens: Filosofia da

diferenca e educagao 2006, 18)

Encontramos nosso percurso-tese professores que tiveram experiéncias
distintas no modo como se engajaram na atividade docente. Percebemos em
alguns momentos a coexisténcia dos trés tempos. Ora eles se percebem com a
missao de transmitir os conhecimentos, modos de ser e valores universais; ora
eles assumem que educar € ir além da transmissao de novos saberes e que a
pedagogia deveria agir como territorio em luta para construir mudangas na
sociedade. Ou ainda é possivel vé-los, em alguns momentos, suspeitando que
no exercicio da docéncia se possa produzir algo que se dé no plano do
imprevisivel, ou seja, que a docéncia pode ndo se resumir a expressao de uma

vocacao ou de um ideal politico transformador.

A partir das prolongadas conversas que tivemos ganhou relevancia as
perguntas “como alguém se torna professor?” e “qual € o fascinio e o terror da

atividade docente?”

Dos seis, trés (Rosimere, Danilo e Fabiola) iniciaram h4 pouco tempo sua
atividade profissional e podem ser considerados docentes péssegos. Dois
(Francine e Ana) estdo em vias de se aposentar e poderiam ser classificadas
como uvas passas. Ja a Vania, podemos considera-la como um caso com certa

hibridez, uma vez que ela ndo se encaixaria exatamente na categoria péssego,
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nem exatamente na de uva passa. Aposentada por tempo de servigo, Vania
resolve iniciar uma nova etapa em sua vida, a de docente da rede municipal de

ensino.

Posso falar do meu tempo de garota, ou nio?

s

E com essa pergunta que a nossa conversa com a professora Vania se
inicia. Para ela ha uma explicita filiacdo em relacdo a escolha da carreira
docente. Com um largo sorriso, ela nos conta que pertence a uma familia de
educadoras e que sempre relutou a ideia de abragar a carreira docente por achar

que o professor é desvalorizado e mal remunerado.

Minha made é uma educadora nata, uma pessoa que eu
respeito muito. Até hoje todas as dicas que ela dd sdo certas, nio so
pra mim que sou filha, mas para os amigos também.

Danilo também tentou outros caminhos antes de abracar a docéncia
como profissdo. Sua trajetdria incluiu a formagdo em técnico de processamento

de dados e como técnico em edificagdes e o fez caminhar por outros lugares.

Eu faco projetos, assino projetos. Eu tenho CREA.
Abri uma empresa de edificacbes, prestei servico para a
Petrobras, mas sempre a veia didatica ali batendo...
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Danilo nos contou que desde os dezesseis anos, ele vem dedicando-se ao
que ele denomina como “veia didatica”. Para ele ter a “veia didatica” é o
mesmo que “sentir prazer de ensinar e de explicar com paciéncia”. Danilo
comegou a lecionar em 1997, dez anos antes de sua graduagdo, em cursos de
informatica, lugar que sempre encontrava pessoas interessadas. Desde o ano de
2007, Danilo vem atuando como professor de geografia, nas turmas do sexto
ano do ensino fundamental ao terceiro ano do ensino médio da Rede Publica de

Ensino do municipio do Rio de Janeiro.

Ja Rosimere ndo pensava em ser professora. Um curso técnico realizado
na fundacdo Oswaldo Cruz na 4rea da Biologia fez com que ela se interessasse
por um curso de licenciatura nesta area. A especializagao em Ensino de Ciéncias
fez com que arriscasse o concurso para professores da rede municipal. Rosimere
passou e foi lotada em uma escola da zona oeste do Rio de Janeiro. Rosimere
tornou-se professora em 2007 e assim definiu como o profissional se torna na

pratica um professor:

Jogam vocé na agua se nadar é professor.

Ana, encaixando-se na categoria “educadora nata” mencionada por
Vania, conta que a vontade de ser professora apareceu quando ainda era uma

crianca.

Desde crianca eu sempre quis ser professora. Cresci com essa
vontade. Eu jd dava aula pras minhas bonecas, em casa, imitava 0s
meus professores usando quadro, papel, giz. Eva um sonho.
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Ana, que atua ja ha 26 anos como professora da Rede Municipal do Rio
de Janeiro, contraria a sentenca “as uvas-passas possuem O cansago
pedagdgico”. Durante toda a conversa, ela mantém um entusiasmo que poderia
ser considerado um “entusiasmo tipico de um péssego” ou entao um “furor
pedagdgico.”. Ana explicita o fascinio que sente a cada novo ano em que entra

em sua de aula.

E tudo novo, é tudo completamente novo! Eu acho que esse é o
fascinio: cada turma, cada grupo, é um novo grupo.

Francine, que comegou a dar aulas em uma comunidade pobre, violenta
e dominada pelo trafico, demonstra em suas falas um certo saudosismo. Com 25
anos em sala de aula ensinando matematica, ela afirma que hoje tem muito mais
dificuldade de lidar com os alunos do que quando comecou. Talvez haja em
Francine a crenga de que hd algo no passado que deva ser restaurado, ou entao

de que ha algo que hoje atrapalha o que antes funcionava bem,

Comecei trabalhando num bairro chamado Vila Alianga, que
fica depois de Bangu, numa favela. A maioria dos meus alunos
trabalhava na boca de fumo como “avido”. Eram alunos que,
naquela época, respeitavam muito o professor, eles tinham
muito respeito ao professor. Naquela época, eu nunca tive
nenhum tipo de aborrecimento disciplinar, nem desrespeito em
relagdo a minha pessoa.
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Ja Fabiola entrou para a rede municipal de ensino hd menos de cinco
anos. Entretanto, antes de ingressar na rede publica de ensino, trabalhou em
uma escola privada e de elite. Pouco tempo depois, se sentindo restrita com
aquela experimentacao, Fabiola prestou concurso e passou a trabalhar em uma
institui¢ao publica. Queria ver o outro lado, o lado da menina do Querosene. A
menina do Querosene é uma importante experiéncia vivida ainda durante o
estagio do curso Normal. Ela conta que logo no primeiro dia, ainda como
estagidria em uma escola proxima a comunidade do Querosene, no Rio
Comprido, a professora regente da sala em que realizava o seu estdgio havia
faltado e solicitaram que ela assumisse o seu lugar e aplicasse a prova para a
turma. J4 haviam lhe dito que aquela era uma turma dificil e que as meninas

tinham idade préxima a sua eram perigosas e eram agressivas.

Eu fui pra la sem muita nogdo de vida, eu tinha 16 anos na
época. E achando que eu teria um monte de coisas pra
ensinar pras criangas pobres da favela

Fabiola, que estava amedrontada com aquela situagao inusitada, decidiu
criar uma estratégia de aproximagao. Resolveu perguntar para aquela que ela
supoOs ser a lider da turma sobre sua vida, mais especificamente sobre o melhor

dia de sua vida. A menina de imediato respondeu:

O melhor dia da minha vida foi quando eu “porrei” uma
menina no baile até ela sangrar toda.
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Fabiola assustada manteve a proposta e prosseguiu perguntado pelo pior

dia de sua vida. A menina novamente respondeu prontamente.

O pior dia ¢ todo dia, porque minha mde morreu e eu moro com a familia do meu
pai e eu ndo gosto de morar ld. Eu tento fugir de ld todo dia.

Ainda sem saber o que dizer, Fabiola emocionou-se. Nao sabia ao certo
porque havia feito aquelas perguntas. Confusa e mais amedrontada ainda

deixou escapar:

Sinto muito! Eu acho que vocé nio merecia isso.

Fabiola conta que aquela altura, estava perdida e com muito medo.
Queria que aquele dia acabasse rdpido. Sentia-se como a Rosimere, jogada ao

mar revolto sem boia e sem saber nadar direito.

Quando estava saindo da escola, louca para sumir dali, ela conta que a

menina veio na sua direcao para seu desespero e disse:

Ei, psiu... pd, aquilo que vocé falou era sério? Até que tu ndo é tdo marrenta nao.

78



Fabiola, que fez questdao de narrar este episddio em detalhes, tinha em

seus olhos a vibracao e a emocao por ter vivido algo muito transformador.

Fui pra casa tremendo, desci o morro, cheguei na minha casa chorando. Lembro que fiquei
chorando muito tempo. Nessa hora lembro que eu pensei: nossa! Legal essa historia de
educacdo!

Ela conta que nunca entendeu direito o que havia se processado no
encontro com a menina do Querosene. Algo se processou na relacdo com a
menina do Querosene que a transformou. Algo que nao se pode definir com

precisao. Naquele dia Fabiola tornou-se professora.

Nas conversas que tivemos, todos colocaram em relevo a questao da
transmissao, da tradicao e do novo em relacdo ao exercicio da docéncia.
Sabemos que os anos dedicados a formagao nao sao suficientes quando somos
jogados abruptamente ao mar. A formagao é um processo mais amplo e
singular. A formacgao é a construgao e producao de um olhar. Como defende
Lourau (1993), é preciso desconstruir, desmontar, transformar para conhecer.
Um professor, um olho-professor se produz na transmissao, na formagao, na
heranga, na experiéncia, em um acontecimento como o encontro com a menina

do Querosene.

Na experiéncia docente, o funcionamento da escola e de seus
componentes - as normas, o curriculo e o sistema de avaliacdo - aparecem como

efeito de uma relacao sempre implicada’! dos professores.

31 A partir de Lourau (1975) vemos que implicado sempre se estd, a implicagdo ndo € uma
questdo de vontade, de decisdao consciente, de ato voluntdrio A implicacdo é sempre uma
relacdo que estabelecemos com o campo e o0 modo como somos atravessado por ele.
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As conversas com os professores nos fizeram problematizar as relagoes
que se estabelecem com a avaliagio, a aprendizagem, o par
disciplina/indisciplina, as atuais politicas educacionais, a educagao inclusiva e a
garantia de direitos. Também emergiram discursos sobre a produgao de

sofrimento docente e o papel do psicdlogo no campo educacional.

Nas falas de Ana e Francine sao visiveis, por exemplo, que elas nao se
relacionam com as questoes da escola como entidades autonomas, mas sim
pecas de uma engrenagem produtora de sucessos e fracassos, de impoténcias e
onipoténcias. Elas trazem a participacdo das familias na relacdo com a
aprendizagem do aluno e com o seu fazer, entretanto, ainda assim o discurso de
que sempre “falta” algo aparece como um discurso inerente a logica que move

tal engrenagem.

Se vocé tem uma familia que vocé
consegue conversar, que vai a escola, que se
preocupa com o aluno, se vocé encontra um
apoio, vocé consegue ajudar mais o aluno. As
vezes passa o ano inteiro, vocé chama o
responsdvel e ndo aparece ninguém. Parece
que a crianga é sozinha no mundo. Eu acho
que isso também ajuda o professor se sentir
muitas vezes impotente. (Ana)

O professor é aquele que tem que justificar
porque o aluno ndo atingiu os objetivos e nio estd
aprendendo? Ele ndo atingiu porque esta faltando o
apoio da familia, faltando hdbitos de estudo, ou seja,
ndo atingiu por que o aluno esta largado,
abandonado na escola e é o professor que tem que
fazer o relatdrio. (Francine)

Nas relacoes que se estabelecem na escola, a impoténcia e seu par a
onipoténcia parecem constituir-se como dois pontos marcando o fazer do
professor com o seu carimbo binarizante. Ora o professor diz “eu posso tudo” e
ora ele diz “eu ndo posso nada”. Onipoténcia e impoténcia assim como fascinio

e terror, sao forgas, opostas sensagoes que parecem revezar-se no dia a dia dos
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professores. Alternando entre esses polos o professor se vé refém de um circuito
bindrio e sente-se destituido da poténcia que é pensar “o que eu posso a cada
momento”, e de agir de acordo com uma determinada correlacao de forgas
onde coexistem as forcas dominantes e forcas dominadas, as forgas ativas e as

forcgas reativas.

O professor sente-se impotente quando se vé sozinho, isolado,
desconectado. Danilo, por exemplo, muda o tom de sua voz e mostra-se
nitidamente aborrecido quando se coloca a lembrar de algumas situagoes
vividas na sala de professores. Danilo narra um episdédio que o marcou muito
na sua trajetoria. Na sala de professores, o comunicado informando a morte de
uma aluna da turma 1003, fixado na parede da sala de professores chamou sua
atencao. Ele se espanta com a reagao dos professores e diz que esperava uma
comogao na escola. No lugar da comogao esperada, a aluna, de dezessete anos,
brutalmente assassinada em uma Lan House, torna-se alvo de julgamentos e

sentencas o que o deixa bastante impactado.

Eu me sinto aterrorizado! A sala de professores é um ambiente de
muito choro. Se vocé for professor da escola piiblica hoje, do Rio
de Janeiro, fique atento: a sala do professor é um espago em que o
professor, sem pudor ou sem ética alguma descarrega todo um
momento anterior que pra ele foi completamente estafante.

A escola e as relagdes que nela sao produzidas estao carregadas de forgas
que operam cristaliza¢Oes e naturaliza¢des de toda ordem. Na escola de Danilo,
naturalizou-se a morte matando-se o espanto. A partir dai surgem sentengas,

frases, discursos e apostas que nem sempre ajudam a romper com as
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cristalizagdes. Fascinio e terror, duas forgas que operam no encontro do

professor com a atividade docente.

Danilo, localizando o terror na sala dos professores, expressa um brilho
visivel em seu olhar e nos conta que para ele o fascinio estd na sala de aula,

mais precisamente naquele momento em que ele percebe o efeito de sua aula.

O fascinio para mim é ver o retorno de uma pessoa
que pegou o conhecimento.

Para Ana, o terror ¢ o medo de nao dar conta de seus objetivos e de seus

desafios:

O terror é sempre o que eu ndo dei conta. Eu fico triste quando eu ndo dou
conta de uma crianga. Quando hd alguma coisa que extrapola o pedagogico e ai eu
ndo consigo dar conta. Porque eu ndo consegui fazer com que aquela crianca se
apaixonasse pelo estudo, pelo aprender, pela leitura, enfim, por crescer, pelo
conhecimento? Eu precisava de ajuda de outros profissionais, eu ndo tive a ajuda e
por isso ndo consegui suprir as necessidades que ela tem...

J& o fascinio é quando ela percebe que para ensinar nao tem receita
pronta e que cada turma ¢ uma turma, é um desafio. O Fascinio para Ana esta

ligado a liberdade de invencao.

Eu prefiro estar mais livre pra trabalhar de acordo
com a demanda da turma. Eu quero liberdade também pra
buscar materiais pra trabalhar, pra inventar, pra passear
com o0s meus alunos, sair da escola, ver o mundo. Entdo eu
vou buscando minhas asinhas também do lado de fora, vou
reinventando algumas coisas no caminho...
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Rosimere encontra o fascinio quando se coloca a pensar nas estratégias
que podem auxilid-la na conducdo de sua tarefa didria: ensinar ciéncias para
alunos que tém entre onze e dezoito anos, incluindo ai aqueles que sao mais

agitados, que ndo querem aprender, ou que estao la querendo sé brincar.

O aluno que nao quer vir para a aula, mas quando vocé chega la,
ensina e ele presta atengdo, vocé faz uma pergunta e ele responde isso dd uma
alegria, mostra que funcionou, que o que vocé fez deu efeito. Eu gosto de fazer
sempre uma coisa diferente e ver o brilho nos olhos do aluno quando vocé faz
uma coisa diferente.

O terror é o processo de culpabilizacdo do professor que sente arder

como fogo em sua pele. Séria e com ar indignado Rosimere diz:

Tudo é culpa do professor!

Vania nos conta que experimentou o terror logo no inicio de sua

trajetdria como professora de Artes em uma escola municipal.

Eu me senti muito estressada no meu primeiro ano no
municipio. Eu cheguei a tirar uma licen¢a de quinze dias e fiquei
me questionando: meu Deus, serd que eu vou aguentar isso? Essas
criangas ndo tem o minimo respeito por mim, eu falo e é como se
ndo tivesse ninguém falando na sala de aula. O assunto deles é
trezentas vezes mais importante do que do professor. E como que eu
vou lidar com essa situacio?

O fascinio s6 apareceu para Vania quando comegou a trabalhar em um
projeto com menos criancas em sua sala de aula e teve tempo para ouvir os

alunos, conversar com eles.
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Eu digo para eles: vocé estd me dizendo e eu estou prestando

atengdo no que vocé estd me dizendo. Eu estou aqui pensando

como eu posso te ajudar, como nés podemos fazer para poder
melhorar a sua situacao.

Para Fabiola o fascinio e o terror andaram juntos, lado a lado. A menina

do Querosene foi a0 mesmo tempo o seu terror e o seu fascinio.

Foi ali que eu entendi que esse ambiente me ensina demais, é um ambiente de

muito aprendizado, por isso que eu ndo largo dele.

No Capitulo V faremos uma anadlise caleidoscdpica do olhar docente em
seis atos, com a qual retomaremos as conversas com os seis professores que
compdem 0 nosso campo, buscando conhecer o funcionamento das maquinas
que operaram na producao de um determinado regime de verdades.
Analisaremos cada um dos encontros estabelecendo relagdes entre os
enunciados proferidos e os efeitos de verdade que se tornaram visiveis nas falas

dos professores.
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CAPITULO III - Ordens, posicées e diferencas:
construcoes de verdade e jogos de poder.

Figura 3 - Charge do cartunista Latuff (2013)
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1 - Jogos de verdades e processos de subjetivacao

Somente uma coisa me fascina:

aquela em virtude da qual me sinto livre na sujeigao,
contente no sofrimento, rico na indigéncia e vivo na morte.
Aquela em virtude da qual ndo invejo,

0s que sdo servos na liberdade,

sofrem no prazer, sao pobres nas riquezas

e mortos em vida,

porque trazem no proprio corpo

os grilhoes que os prendem,

no espirito o inferno que os oprime,

na alma o erro que os debilita,

na mente o letargo que os mata.

(Giordano Bruno, 1584)

Neste capitulo trabalharemos alguns conceitos-ferramentas com os quais
temos operado em nossa tese fundamentando as nossas problematizacdes sobre
a producao de um certo olhar docente no contemporaneo. Dessa forma,
procuramos dar relevo as condi¢des que possibilitaram a emergéncia do

homem moderno e o regime de verdade que o constitui e o sustenta.

Em “O Sujeito e o Poder”, texto escrito em 1982, Foucault (2010a) afirma
que seu objetivo nos ultimos 20 anos de trabalho foi tragar uma histéria dos

diferentes modos pelos quais os homens tornaram-se sujeitos.

Meu trabalho lidou com trés modos de objetivacao que
transformam seres humanos em sujeitos. O primeiro sao
os modos de investigacao que tenta atingir o estatuto de
ciéncia, como, por exemplo, na objetivacao do sujeito do
discurso na gramatica geral, na filologia e na linguistica.
Ou ainda, a objetivagao do sujeito produtivo, do sujeito
que trabalha, na andlise das riquezas e da economia. Ou,
um terceiro exemplo, na objetivacao do simples fato de
estar vivo na historia natural ou na biologia. (273)
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A marcagao de tempo referida por Foucault diz respeito as pesquisas
empreendidas pelo autor a partir da década de 70 e seu percurso de trabalho de
desconstru¢ao dos universais trans-histéricos, cujo enfoque principal esteve
sempre centrado na historiciza¢ao da construgao do chamado sujeito moderno®
e para a qual a psicologia e seu aparato discursivo sao convocados a investir.
Para Foucault (2010a), nenhum dos contetidos analisados pelas ciéncias
humanas pode ficar estdvel em si mesmo nem escapar ao movimento da
Histdria. “E isto por duas razdes: porque a psicologia, a sociologia, a filosofia,
mesmo quando aplicadas a objetos — isto ¢, a homens — que lhe sado
contemporaneos, nao visam jamais sendo a cortes sincronicos no interior de

uma historicidade que os constitui e os atravessa”. (387)

No que tange ao campo educacional, serd, portanto, nas praticas
educacionais, na constru¢ao de um certo olhar, a partir de um diversificado
cardapio que inclui os modos de conducao dos outros e de si proprio que a
constitui¢ao do sujeito se dard. Serd a partir do olhar da vigilancia e do controle,
materializado no panoptico de Bentham utilizado nas escolas, hospitais,
prisoes, casas de corregao, hospicios, fabricas. O olhar pandptico funciona como
olhar que tudo olha e nao ¢é visivel. Olhares facilitados ndo sé pela arquitetura
das institui¢des, mas também por uma arquitetura de olhares hierarquizados
entre professores e alunos, diretores e professores, inspetores e alunos e entre

especialistas. Deleuze (1987) chama a atengcdo para essa “pura funcao

%2 Modernidade e contemporaneidade nao serao tratadas como épocas distintas e sucessivas. No
lugar de trabalhar com a perspectiva de superacdo de um regime por outro, a proposta € a de
que sejam compreendidos como um éthos. Foucault (2000) nos propde conceber a modernidade
mais como uma “atitude”, como uma “tarefa” — um éthos —, do que unicamente como um
periodo da histéria. E esclarece: “por atitude, quero dizer um modo de relagdo que concerne a
atualidade; uma escolha voluntaria que € feita por alguns; enfim, uma maneira de pensar e de
sentir, uma maneira também de agir e de se conduzir que, tudo ao mesmo tempo, marca uma
pertinéncia e se apresenta como uma tarefa.” (341-342)

87



disciplinar”, o panoptismo descrito por Foucault como um olho que ninguém

vé, mas um olho que tudo vé e que produz certos efeitos de poder.

Ao entrar em contato com os textos produzidos por Foucault vemos que
ele dedicou-se a pensar a vida em sua relagcdo com o poder. E é a partir destas
analises a cerca do funcionamento do poder e das relagdes com a tematica do
saber incessantemente engendrado no seio das praticas de poder - e ndo a partir
da natureza humana - que nos interessamos pelo momento em que o mundo
moderno, tomando o homem como objeto do saber, passou a colocar a luz
temas de um individuo que vive, fala e trabalha segundo certas leis. O homem
moderno, desde a sua gestagdo, tem ocupado lugar central de modo que
pudéssemos acreditar que achariamos, em nds mesmos, as chaves dos

mistérios.

O processo historico de constituicdo do sujeito e seu processo de
assujeitamento a partir das praticas de poder - que se expressam através de
dispositivos produzidos em cada periodo da historia - ocorre de duas maneiras:
“uma consiste em individuar-nos® de acordo com as exigéncias do poder, e
outra que consiste em prender cada individuo a uma identidade sabida e
conhecida, bem determinada” (DELEUZE 1987, 142). Tal formulagao implica

em pensar

Para Foucault (2010a)

Essa sujeigdo nao é obtida so6 pelos instrumentos da
violéncia ou da ideologia; pode muito bem ser direta,
fisica, usar a forca contra a forca, agir sobre elementos
materiais sem, no entanto ser violenta; pode ser calculada,
organizada, tecnicamente pensada, pode ser sutil, nao

% Para Guattari (1996, p.38) ndo ha o individuo em esséncia, mas sim uma politica de
individuacao da subjetividade que se d4 a partir dos sistemas modelizantes de identificagao.
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fazer uso de armas nem do terror, e no entanto continuar
ser de ordem fisica. Quer dizer que pode haver um
“saber” do corpo que nao € exatamente a ciéncia de seu
funcionamento, e um controle de suas forcas que ¢ maior
que a capacidade de vencé-las: esse saber e esse controle
constituem o que se poderia chamar a tecnologia politica
do corpo. (29)

Em 1974, durante as conferéncias intituladas A Verdade e as Formas
Juridicas, realizadas na PUC/R]J, através da analise das transformacdes das
praticas penais na passagem do século XVIII para o século XIX, Foucault (2001)
nos mostra o surgimento de novos procedimentos de poder e saber que
caracterizam um novo modo de organizagao social, denominado por ele de
“sociedade disciplinar” (79). A partir dos seus escritos a respeito da constituicao
da sociedade disciplinar, produzidos principalmente em seu livro Vigiar e
Punir, conclui-se que o homem moderno foi fabricado por tecnologias de poder,
que funcionavam em sintonia com a racionalidade cientifico-positivista. Na
sociedade disciplinar o poder é exercido por meio da operacao de combinacao,
composicao, detalhamento com vistas a producao de individuos enredados ao
poder que os constitui. Nao trata mais, essencialmente, de punir, mas de
produzir a vida onde as verdades criadas emergem como cddigos morais
prescritivos. O poder disciplinar, como uma politica que incide sobre os corpos,
objetivou o corpo individualizando-o, classificando-o, comparando-o sempre a

luz das emergentes ciéncias do homem.

As ciéncias do homem ndo sao separdveis dos
relacionamentos de poder que as tornam possiveis, e que
suscitam saberes mais ou menos capazes de franquear um
limiar epistemoldgico ou de formar um conhecimento: por
exemplo, para uma ‘scientia sexualis’, a relacao penitente-
confessor, fiel-diretor espiritual; ou para a psicologia, os
relacionamentos disciplinares. Nao se estd querendo dizer
que as ciéncias do homem provem da prisdao, mas que elas
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supoem o diagrama das forcas de que depende a prépria
prisao. (DELEUZE 1987, 104-105)

A énfase de Foucault (1995) recai também sobre a critica de um suposto
sujeito do conhecimento naturalizado e objetivado pelas Ciéncias Humanas. Ao
se delimitarem como um campo de saber sobre o homem, as ciéncias humanas
se constituiram também em “um perigoso intermedidrio do espago do saber”
(365) que investe incessantemente na classificagdo dos discursos em falsos e
verdadeiros, proibidos ou permitidos. Para o filésofo, “as ‘ciéncias do homem’
fazem parte da epistémé moderna como a quimica ou a medicina ou alguma
outra ciéncia; ou, ainda, como a gramatica e a historia natural faziam parte da
epistémé classica.” (382) E se ele usa a palavra epistémé é para designar as regras
que governam e que funcionam como condi¢oes de possibilidade para que algo

seja pensado de uma determinada maneira em uma determinada época.

Tomaremos a constitui¢ao do sujeito moderno, objetivado pelas ciéncias
humanas, como algo que ¢ produzido em uma trama historica, na qual o
homem passa a ser visto como objeto e sujeito do conhecimento. Se
concordarmos com Veyne (1982) quando ele diz que em torno da historia que se
produz realmente ha “uma multidao indefinida de compossiveis, de coisas que
podiam ser de outra maneira” (59), assumiremos que buscar a histéria em uma
atitude critica é extrair linhas de forgas que permitem esculpir outras formas,
outros modos de subjetivagao. E também indagar como a pessoa se fabrica no
interior de certos aparatos de subjetivacao. Retomar a histdria nao é, portanto
buscar explicacdes pontuais, mas sim seguir as linhas, desembaracando-as,
liberando assim, outros tracados, outros desenhos, outras possiveis
combinagoes de acontecimentos-pedagos-de-vidro em uma composicao sempre

caleidoscopica.
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Buscamos pensar os processos de subjetivacdo como dobradiga,
articulados entre si: a objetivacdo do sujeito a partir das tecnologias de
dominacao e dos aparatos de subjetivacao. Quando nos referimos aos processos
de subjetivacdo, estamos tomando-os em seu sentido intensivo, isto é, maneira
pela qual, a cada momento da historia, prevalecem certas relacoes de saber-

poder que produzem objetos-sujeitos, necessidades e desejos.

Dito de outro modo, quando estamos a pensar nos processos de
subjetivagao estamos também problematizando a forma "homem", forma esta
configurada como sujeito composto por uma individualidade, um “mundo
interior” essencializado e objetivado pelas Ciéncias Humanas. Colocamos em
andlise os conhecimentos propagados pelas teorias “psis” que dizem respeito a
constituicdo da personalidade do individuo e de sua identidade. Também
interrogamos as teorias do desenvolvimento humano, delimitado por etapas
sucessivas, e aquelas que investem na constru¢ao do par normal/anormal e sua

dinamica de exclusao.

Estamos colocando em andlise o lugar que praticas consideradas
absolutas e universais ocupam. Com isso, problematizamos os efeitos de certo
regime de enunciados, questionamos o que eles pdem em funcionamento e com
o que eles se agenciam. Fazer isso € romper com uma ldgica que evoca a
neutralidade do profissional “psi” e que tem contribuindo para a modelagem
de uma determinada forma-homem, universal, possuidora de uma natureza ou

de uma esséncia, de capacidades psiquicas, processos e potencialidades.

A psicologia emerge, no século XIX, dentre outras ciéncias
humanas e sociais, principalmente em cima de dois
saberes: o de observacao e o clinico, estando presente no
cotidiano dessas instituigdes de sequestro. Nao por acaso
nossa formacao "psi" tem sido atravessada pelas crengas
em uma verdade imutavel, universal e, portanto, a-
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historica e neutra; numa apreensao objetiva do mundo e
do ser humano; em uma natureza especifica para cada
objeto; em uma identidade propria de cada coisa e nas
dicotomias que, por acreditarem nas esséncias, produzem
exclusoes sistematicas. Tais crengas que atravessam,
constituem e estdo presentes em nossas praticas
cotidianas, ao mesmo tempo estdo sendo fortalecidas e
atualizadas por essas mesmas praticas. Por isso, sao tao
frequentes no mundo e, em especial, no "psi" os
binarismos que opdem objetos, conceitos, territorios.
(COIMBRA e NASCIMENTO 2001, 247)

Para Gore (1994) os discursos baseados na disciplina da Psicologia tém
sido mais prontamente aceitos que outros tipos de discursos. A razao cientifica
tem sido o meio principal pelo qual estes discursos sao sancionados, “tem-se
concedido um status profissional, cientifico e intelectual aqueles que estao
encarregados de dizer o que conta como verdade.” (p.10) Os discursos tidos
como cientificos repousam sobre regras, tradigdes e instituicdes que os
causaram e os perpetuam. Tais discursos se mantém pelas regras de formacao
de enunciados aceitos como cientificamente verdadeiros. Segundo Veyne
(2011), “a ciéncia tem poder sobre a sociedade porque supostamente diz a
verdade; dispositivo, sujeito, poder e verdade estdo assim ligados.” (p.152)
Desta forma, determinadas praticas psicoldgicas sao pautadas por uma também
suposta neutralidade cientifica do psicologo que passa a investir na construgao
e divulgacao de respostas exatas, de certezas e de previsoes em relagao aos

comportamentos. Entretanto,

o poder nao se reduz a saberes especializados e as
instituicoes de poder normativo, a medicina e seu
ministério da satide, a psiquiatria, a psicanalise, as ciéncias
humanas. Em toda a parte no mundo, o que é considerado
verdadeiro num dispositivo tem o poder de fazer-se
obedecer a forma sujeitos humanos para a obediéncia, é
verdade que o poder do principe € legitimo, é verdade que
€ preciso obedecer a seu principe, do qual nos tornamos
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‘sujeitos’, nos dois sentidos da palavra. (P. VEYNE 2011,
153)

A constituicdo do sujeito envolve, portanto em seu processo a
constituicdo de saberes, discursos, dominios. Foucault (2010) destaca que as
principias lutas do homem moderno serdo as que se posicionam contra formas
de dominacao (étnica, social, religiosa); contra formas de exploracao que
separam os individuos daquilo que eles produzem; contra aquilo que prende o
individuo a si proprio e, dessa forma, submete-o a outros (lutas contra a
sujeigao, contra formas de subjetividade e submissao). Para engendrar tais lutas,
€ necessario tomar o poder para além de suas forgas coercitivas. Foucault (1979)
dedicou-se a pensar o poder para além das forgas repressivas afirmando a sua
positividade, a sua caracteristica produtiva. Para ele, “o que faz com que o
poder se mantenha e seja aceito é simplesmente que ele nao pesa s6 como uma
forca que diz ndo, mas que de fato ele permeia, produz coisas, induz ao prazer,
forma saber, produz discurso” (8). Uma vez que o poder nao existe, mas sim
praticas ou relagdes de poder, o mais interessante seria pensar no “como” o
poder, ou seja, 0s seus mecanismos, suas engrenagens e o modo como articulam
as praticas e pdoem em funcionamento os discursos considerados como

verdadeiros.

O que eu tentei percorrer, desde 1970-1971, era o “como”
do poder. Estudar o “como do poder”, isto é, tentar
apreender seus mecanismos entre dois pontos de
referéncia ou dois limites: de um lado as regras de direito
que delimitam formalmente o poder, de outro lado, a
outra extremidade, o outro limite, seriam os efeitos de
verdade que este poder produz e que, por sua vez,
reconduzem esse poder.” (FOUCAULT 1999, 28)

O poder, em relagao, se estabelece como resultante de forcas e determina

o que é verdadeiro e o que é falso. Todo poder reivindica a verdade. Sao as

problematizacdes que podemos tracar em torno do naturalizado bindmio
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“verdadeiro e falso” que nos fazem pensar no processo de producao do homem
moderno. “Um certo regime de verdade e certas praticas formam assim um
dispositivo de saber-poder que inscreve no real o que nao existe, submetendo-o

ainda a divisdo do verdadeiro e do falso” sinaliza Veyne. (2011, 166)

Os carimbos verdadeiro e falso sao produzidos no mundo a partir do
combate entre multiplas forgas, no qual umas se afirmam e outras ndo. A
maquina bindria ¢ uma peca importante dos aparelhos de poder e ha sempre
uma presidindo a distribuigao de papéis e que faz com que “todas as respostas
devam passar por questdes pré-formadas, ja que as questdes sao calculadas
sobre as supostas respostas provaveis segundo significagdes dominantes”.

(DELEUZE e PARNET 1998, 29)

Nesse jogo de verdadeiro e falso, revela-se um conjunto de praticas que
engendradas entre si, fazem dominar os estratos. Estes sao formagdes historicas,
o visivel e o enunciavel de cada época, o deposito de sedimentos em camadas,
palavras compondo sentengas e desenhando os “jogos de verdades”. Nessa
perspectiva, os discursos nao serdo pensados mais simplesmente sob seu
aspecto linguistico, mas como “jogos (games), jogos estratégicos, de acao e
reacao, de pergunta e resposta, de dominagao e de esquiva, como também de
luta. O discurso é esse conjunto regular de fatos linguisticos em determinado

nivel, e polémicos e estratégicos em outro”. (Foucault, 2001: 9).

A partir do momento em que a andlise das condi¢Oes de possibilidade da
constitui¢ao dos objetos de conhecimento e a andlise dos modos de subjetivacao
sao dadas como indissocidveis, o tema ‘jogos de verdade’ torna-se onipresente

em Foucault. (REVEL 2002)
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Certos discursos funcionarao como discursos verdadeiros, regidos por
um determinado regime. Um regime que possui, efetivamente, varias

especificidades:

a verdade estd centrada no discurso cientifico e nas
instituicdes que o produzem; ela ¢ permanentemente
utilizada tanto pela producdo econdmica quanto pelo
poder politico; ela é muito largamente difundida, tanto
por meio das instancias educativas quanto pela
informagcao; ela é produzida e transmitida sob o controle
dominante de alguns grandes aparelhos politicos e
econOmicos (universidades, midia, escrita, exército)
(REVEL 2002, 64)

Dizer a verdade, confessa-la ou alcanga-la por qualquer que seja o
procedimento. A tarefa incessante do homem tem sido a de interrogar, inquirir,
registrar para submeter os discursos aos regimes de verdade - e a verdade ¢ a
norma e por ela e por seus discursos tomados como verdadeiros somos
“julgados, condenados, classificados, obrigados a tarefas, destinados a uma
certa maneira de viver ou a uma certa maneira de morrer”. (FOUCAULT 1999,

29)
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2 — Discursos arbitros e processos de normalizacao e
disciplinarizacao

Enquanto vocé

Se esforca pra ser
Um sujeito normal

E fazer tudo igual...
Eu do meu lado
Aprendendo a ser louco
Maluco total

Na loucura real...
Controlando

A minha maluquez
Misturada

Com minha lucidez...
(Raul Seixas)

Para Foucault (1999), os discursos normalizantes agirdo como uma
tecnologia politica produtora de um “discurso arbitro”, uma espécie de saber-
poder na qual sua sacralizacao cientifica o tornaria neutro. Assim, os processos
de normalizacao inerentes aos “discursos arbitros” (presentes nos mecanismos
de administracdo médica, de controle da satide, da demografia, da higiene ou
da alimenta¢ao) permitem a construgao de um crivo, e a partir dai a construcgao
de uma distingdo permanente entre o normal e o patoldgico acabando por

impor um sistema de normalizacao das existéncias.

Cada sociedade tem seu regime de verdade (FOUCAULT 1979). Isto é, as
sociedades sao compostas por discursos que acolhem e fazem funcionar como
verdadeiros. As sociedades criam, a partir de seus “discursos darbitros”,
sistemas de normalizagao a partir do qual selecionam, articulam e veiculam
determinadas “verdades” sobre o homem e sobre seu funcionamento. Tais
mecanismos permitem distinguir e sancionar os enunciados verdadeiros,

valorizar técnicas e os procedimentos para a obtencdo da verdade e decidir
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sobre o estatuto daqueles que tém o encargo de dizer o que funciona como

verdadeiro.

Ao conceber a verdade como efeito de um regime, nos nos aproximamaos
da problematica do sujeito enquanto forma-verdade, engendrada a partir de
relagoes de forgas. Nestas relagoes, poder e saber estao diretamente implicados.
Nao ha expressao de poder sem a constituigao correlativa de um campo de
saber, nem construgdes de saber que nao suponham e nao constituam ao
mesmo tempo expressoes de poder. Ainda que possamos distinguir saber e
poder, ndo podemos pensar producdo de saber em separado do exercicio de
poder, pois ambos se exercem através de praticas indissocidveis que compdem

determinado modo de subjetivacao.

Nesse sentido, cabe interrogar o dispositivo “formacao em pedagogia” e
o modo como ele tem funcionado como regime de verdade a servico da
manutencgao de certas relagoes de saber-poder. Embora Foucault ndo tenha se
dedicado a escrever especificamente sobre a modernidade educativa (CASTRO
2006), vemos que os conceitos de disciplinarizacdo e normalizacdo sao de
fundamental importancia para se entender a producao de um certo olhar
docente. E a partir desses processos de normalizagdo que comegamos, por

exemplo, a distinguir o que é (quem é) normal e o que é (quem €) anormal.

Na produgao deste olhar temos um entrelagamento entre normalizacdo e
disciplinarizacao. A disciplinarizacdo é efeito de uma politica de saber-poder
constituida pelas ciéncias humanas para objetivar o corpo humano,

individualizando-o, classificando-o e comparando-o com modelos pré-
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determinados. A normaliza¢do age para além da normagao* proposta pelas
disciplinas. A normagao (FOUCAULT 2008) utiliza as escalas de
desenvolvimento e os testes de inteligéncia que servem ambos para, em
primeiro lugar, estabelecer um modelo, um modelo 6timo que é construido em
funcao de certo resultado. Em seguida, classifica a partir da norma (modelo) de
modo que se identifique o alvo: aqueles que ndo se encaixam no modelo,
aqueles que desviam. A operagao que se segue é a de procurar conformar as
pessoas, 0s gestos, os atos, de acordo com um modelo. Alguns se encaixarao
outros ndo. Alguns serdo considerados normais e outros anormais, e no sistema
escolar esta operacao produzird os conhecidos processos de exclusao e

segregacao dos considerados anormais.

A partir do estudo das normalidades, a norma regida pela normalizacao
biopolitica no controle da vida encontrard o seu lugar no qual desempenharé as

operagoes de normalizacdo das condutas humanas.

As ciéncias humanas nesse contexto passam a veicular um saber para
além da normacado, ou seja, elas nao somente deverao definir a norma do
humano, mas também incluir, através dos seus discursos, a normalidade do
humano nos dispositivos de prevencao e seguranca. A disciplina-normalizagao
define-se por seu carater produtivo e nao se confunde com um dispositivo de
repressao ou restricdo. As normas de comportamento, as normas sociais, as
normas de conduta e as normas que regulam os saberes prescrevem, a partir de
um saber inserido em um regime de verdades, agdes que funcionam
disciplinando os corpos e regulando a vida das populagoes. Instituiu-se com a

disciplinariza¢ao e a normalizagao um tipo de poder que s6 pode funcionar

3 Em “Seguranga, territério, populagao”, Foucault (2008) produz uma importante distingdo
entre normacao (normalizacdo disciplinar) e normalizacdo como regulamentacdo do corpo-
espécie, da populacao.
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gracas a produgao de um saber que ¢, ao mesmo tempo, efeito e condigao de

seu exercicio.

Com o estabelecimento da categoria ‘normal’, estabelecem-se também as
curvas de normalidade, e serdao elas que conduzirdao o homem-espécie a um
processo de regulamentacao de suas condutas. Fabrica-se a sociedade de
normalizacdo: “uma sociedade em que se cruzam, conforme uma articulagao
ortogonal, a norma da disciplina e a norma da regulamentacao”. (FOUCAULT

1999, 302)

Quando se trata de gerir populagdes, o que vem primeiro é determinacao
de um conjunto de normalidades e a norma se deduz dele, é a partir dai que a
norma se fixa e desempenha seu papel operatdrio na construcao da sociedade
da normalizagdo, um novo modo de exercer o poder. O poder que antes se
exercia pelo confisco e supressao da vida transforma-se em um poder destinado
a produzir forcas mais do que barra-las ou destrui-las. Encarregado da gestao
da vida, esse poder passa a operar tanto na via das ordenagdes disciplinares dos
corpos como na via do controle da vida em seu conjunto. Assim, qualquer

desvio é desincentivado:

O desvio, antes de ser vivido em uma programagao
genética, é sobrecodificado por essa programacao de
producdo de subjetividade. Sendo assim, o que resta as
pessoas € apenas viver um possivel pré-estruturado no
campo em que se encontram. Por exemplo, se vocé € uma
mulher, de tal idade e de tal classe, é preciso que vocé se
conforme a tais limites. Se vocé nao estiver dentro desse
limite, ou vocé é delinquente ou vocé € louca. (GUATTARI
e ROLNIK 1996, 43)
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Trata-se de um longo processo em que o homem ocidental aprende
pouco a pouco o que € ser uma espécie viva em um mundo vivo: ter um corpo e
construir as proprias condi¢es de existéncia a partir de forcas que podem se
modificar. O biopoder dirigido ao homem-espécie ndao exclui o poder
disciplinar dirigido ao homem-individuo: o poder sobre a vida buscou incidir
ao mesmo tempo sobre o corpo-espécie e o corpo-individuo, sobre a populagao
e o homem, tendo, portanto, efeitos disciplinares e efeitos regulamentadores no

governo das condutas e na criacao de biopoliticas.

Os processos de subjetivacao dizem também das praticas de objetivacao
que produzem o sujeito e a maneira como, por meio de tecnologias de si,
constitui-se sua relagao consigo, tornando-o sujeito de sua prdpria existéncia. E

esse contato entre as tecnologias de dominacao sobre os outros e as tecnologias

de si que Foucault (2004) chamou de governamentalidade.

Quando se trata da populagdo escolar, os processos contemporaneos de
governamentalizacdo assumem um contorno conformado pelos saberes “psi”
(AQUINO e RIBEIRO 2009). Materializados na correlagao dos usos e costumes
pedagdgicos a determinadas tecnologias subjetivadoras, eles agem como um
dos mais potentes recursos de normalizagao, ao se utilizarem da intimizagao e
da auto-regulacao. Trata-se de saberes e de subjetividades que se produzem

mutuamente, naturalizando-se nas rela¢des de poder.

As tecnologias de dominacdo por meio de procedimentos, andlises,
reflexdes, calculos e taticas entram em agao agem fazendo com que essa forma
de poder sobre a populacdo conecte os proprios saberes psi para desenhar
novas modulagdes a gestao da vida, por meio da reordenagao das praticas

sociais em torno do imperativo de si. Tudo passa a ser reduzido ao psiquismo e,
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por conseguinte, as caracteristicas individuais de personalidade de um

individuo portador de uma interioridade psicologica.

101



3 — A constituicao das individualidades serializadas e os processos
de singularizacao

Por viver muitos anos dentro do mato
moda ave

O menino pegou um olhar de passaro -
Contraiu visdo fontana.

Por forma que ele enxergava as coisas
por igual

COMO 0S pAssaros enxergam.

As coisas todas inominadas.

Agua ndo era ainda a palavra dgua.
Pedra ndo era ainda a palavra pedra.

E tal.

As palavras eram livres de gramadticas e
podiam ficar em qualquer posicdo.

Por forma que o menino podia inaugurar.
Podia dar as pedras costumes de flor.
Podia dar ao canto formato de sol.

E, se quisesse caber em uma abelha, era s6 abrir a palavra abelha
e entrar dentro dela.

Como se fosse infincia da lingua.
(Manoel de Barros)

Em sua visita ao Brasil, Guattari propos para um evento organizado em
Sao Paulo o titulo “Cultura de massa e singularidade” para a sua fala.
Entretanto, a referida palestra recebeu por parte dos organizadores do evento
um novo titulo: “Cultura de massa e individualidade”. Reiteradamente

anunciado durante o todo o evento, o titulo, com a substituicao de

singularidade por individualidade.

O autor, insistindo que algumas distingdes sdao importantes, alega que
nao foi sem propdsito que esta confusao foi produzida. No seu entendimento, a
confusao talvez seja pelo fato de ser menos interessante veicular o termo

singularidade e, nesse caso, traduzi-lo pela conhecida individualidade parece
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evidenciar uma dimensao primordial da cultura de massa que € a “producao de
subjetividade capitalistica”. Tendo claro que os termos individualidade e
singularidade nao sao sindnimos e configuram campos distintos de uma
formacao subjetiva, com o resgate desta passagem de Guattari colocamos em
relevo a distingdo entre individualidade e a nocao de producao de

subjetividade.

As forcas que operam em nossos sonhos, devaneios, fantasias, agoes e
paixdes sao uma producao de subjetividade. Nao existe para Guattari (1996)
uma subjetividade “do tipo recipiente em que se colocariam coisas
essencialmente exteriores, as quais seriam interiorizadas”. (34) Ao invés de
pensarmos o sujeito das instancias psiquicas como proposto por Freud, o autor
propde pensarmos um individuo que habita a encruzilhada de multiplos
componentes de subjetividade, em permanente agenciamento coletivo de

enunciagao.

Outra distingdo importante de ser feita € entre identidade e
singularidade. Sempre que diferentes maneiras de existir sao remetidas a um
mesmo quadro de referéncia identificavel, estamos sob o regime da identidade,
em um processo de transformacao do heterogéneo em homogéneo. A
construcao de certo regime de verdades que confere a uma variacao, a uma
multiplicidade, uma imagem identitaria é um ato politico, no qual o que esta
em jogo é a manutencdo do conceito de sujeito e seus componentes:

individualidade, interioridade e identidade.

A partir dai, afirmamos que nao ha “o individuo” em esséncia, mas sim
uma politica de individuacao da subjetividade engendrada a partir dos sistemas

modelizantes de identificacao e das produgoes de subjetividade capitalisticas.
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E nesse sentido que a relagio da pessoa consigo mesma e a produgio da
experiéncia de si deve ser entendida como um “complexo processo historico de
fabricacao no qual se entrecruzam os discursos que definem a verdade sobre o
sujeito, as praticas que regulam seu comportamento e as formas de
subjetividade nas quais se constitui sua prépria interioridade”. (LARROSA,

Tecnologias do Eu e Educagao 1994, 43)

Foi nesse sentido que Foucault insistiu em demarcar que sua andlise se
concentra nao no poder, mas nos efeitos da relagao saber-poder relativos ao
modo individualizante de subjetivacdo e nas diferentes maneiras com que os

individuos desenvolvem conhecimentos sobre eles mesmos.

Nao se trata de considerar o acimulo de conhecimento produzido pelas
ciéncias, assim como nao hd como pensar a ideia de um saber neutro e/ou
apartado dos efeitos de poder, mas sim “analisar essas denominadas ciéncias
como ‘jogos de verdade” muito especificos, relacionados a técnicas particulares
que os seres humanos utilizam para entenderem a si proprios.” (FOUCAULT
2004, 323) A partir dai podemos pensar que as ciéncias oriundas da
racionalidade biomédica, incluindo ai a psicologia, tém contribuido

sobremaneira para a formacgao deste conhecimento sobre si.

Nossa preocupagao neste percurso-tese torna-se assim a maneira pelas
quais os sistemas de verdade sao estabelecidos e com que conceitos, regras,
autoridades, procedimentos, métodos e técnicas tais verdades sao efetivadas no

campo educacional.

As ciéncias “psi”, desenvolvidas no século XX e intimamente envolvidas
com programas, calculos e técnicas para o governo da alma, encarregaram-se de

tornar possivel o governo da subjetividade. Um governo que opera infiltrando,
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sutil e minuciosamente, as ambi¢des do processo de regulacdo no interior

mesmo de nossa existéncia e experiéncia como sujeitos.

Larrosa (1994), considerando que a experiéncia de si € histdrica e
culturalmente contingente - ou seja, que além de construir e transmitir uma
experiéncia objetiva do mundo ha a construcgao e a transmissao da experiéncia
que as pessoas tém de si mesmas e dos outros - fornece exemplos que ocorrem
em situagao escolar como o autoconhecimento e a auto avalicao em educagao

moral e a auto-reflexdo dos educadores.

Com as atividades de autoconhecimento e auto avalicao em educacgao
moral, as crianc¢as aprendem “uma gramatica para a auto-interpretagao e para a
interrogagao pessoal do outro. (...) A crianga produz textos. Mas, a0 mesmo
tempo, os textos produzem a crianca.” (LARROSA, Tecnologias do Eu e
Educacao 1994, 46) Ja as atividades de auto-reflexao direcionadas aos
educadores pretendem formar um professor reflexivo, capaz de examinar e
modificar sua propria atividade pratica quanto a si mesmo. Algumas palavras-
chave presentes nestas atividades sao reflexdo, auto-regulagdao, autoanalise,
autocritica, tomada de consciéncia, auto formacao e autonomia. Contudo, os
motivos da auto-reflexdao nao incluem apenas aspectos tais como as decisoes
praticas, os comportamentos na sala de aula ou os conhecimentos pedagogicos,
mas, sobretudo, aspectos como atitudes, valores, disposi¢des e componentes
afetivos e emotivos. “O que se pretende formar e transformar ndo € apenas o
que o professor faz ou o que sabe, mas, fundamentalmente, sua propria
maneira de ser em relacdo a seu trabalho.” (LARROSA, Tecnologias do Eu e

Educacao 1994, 50)

Em ambos os casos, trata-se de estratégias para produzir formas de

subjetivacao e que modificam a experiéncia que a pessoa tem de si mesma e de
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seu trabalho, fazendo com que a produgao pedagdgica do professor nao seja
analisada apenas do ponto de vista objetivo, mas também e fundamentalmente

do ponto de vista subjetivo.

Popkewitz (2001), quando nos chama a atengao para a captura do
“discurso redentor no ensino”, nos adverte para as transformagdes que esse
discurso sofreu no final do século XIX quando a “administragao social da
individualidade” investiu na promocao de ensino que fosse capaz nao s¢ de
‘resgatar’ a crianca dos males morais e econdmicos da industrializacdo, mas
também de produzir um cidaddo que participasse de uma sociedade
democratica liberal. O discurso redentor passa a ser codificado através de um
processo que relaciona os sucessos e fracassos das criangas a atributo de
personalidade, motivacao e autoestima transferindo assim a problematica
pedagogica para a dimensao do intimo, reificando a individualidade e suas

caracteristicas tomadas como naturais, pessoais e de resolugao interna.

Com isso, os “problemas das criangas’ deixam de ser vistos como sociais
ou epistemologicos e passam a agir como processos de normalizagdo, resultante
dos procedimentos disciplinadores e regulamentadores. Tais procedimentos
passam a atuar na producdo da relacdo da pessoa consigo mesma, com a
experiéncia de si e fazem com que frases como essa sejam ditas naturalmente:
“Eu tenho problema por que sou carente de motivagao, autoestima,
autodisciplina, ...” E categorias como normalidade e anormalidade sao tidas
como naturais e determinantes como € o caso, por exemplo, dos “hormonios”
em um adolescente que passa a determinar a anormalidade no espago em que

ele habita combinando assim o discurso biologico com o psicoldgico.
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Ter o “dominio de turma”®, um manejo de classe passa a se constituir
como um objetivo do “bom” professor e para isso constituem-se dois sentidos
de manejo, de dominio que se atualizam, segundo Popkewitz (2001, 75), em

praticas discursivas concretas:

a) o ensino que se concentra na organiza¢ao das salas de aulas e no

comportamento em classe;

b) o ensino como manejo da personalidade, das atitudes, das crengas dos

individuos, que faz parte do ‘referencial” do professor.

O ensino como manejo psicoldgico foi sancionado de varias maneiras
uma vez que, com o auxilio das teorias “psis” passou-se a acreditar que
dificuldades enfrentadas por alunos em sala de aula eram provenientes de uma
auséncia de desenvolvimento de carateristicas internas. Referindo-se a uma
palestra que tinha como intengao abordar a tematica do combate ao racismo,
proferida por um psiquiatra aos membros do programa Teatch For America
(TFA)%, Popkewitz (2001) chama atengao para o fato de que o palestrante utiliza
como estratégia recorrer a introspecgao, situando a questao politica do ensino
em termos da reconstru¢dao do individuo. “As questdes de racismo, sexismo e
multiculturalismo pareciam transformar-se em questoes de autoconsciéncia e
atitudes. Nao eram problemas sociais, politicos e histdricos; eram psicoldgicos”.

(POPKEWITZ 2001, 76)

Naturalizam-se como essenciais para o bom andamento da sociedade

experiéncias que convocam “a descoberta de si mesmo, a liberacao das

% Essa € uma expressao recorrente entre os professores assim como a expressdo “dominio de
contetido” e nos faz pensar em uma certa concepgao hegemonica de ensino e de aprendizagem.
% O Teatch For America (TFA) é um programa voltado para formagao de professores que atuam
em escolas de periferia nos Estados Unidos
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expressoes, a busca da autenticidade e de calor humano” pontua Coimbra

(1995, 36) ao discorrer sobre o discurso psicologizante nos anos 1970.

Historicamente, a psicologia tem produzido normas que podemos
classificar como normas de redencao com, por exemplo, o “conhece-te a si
mesmo”, os atos de “autoconhecimento”, a “maximinizacdo do potencial

humano”.

Neste sentido, podemos pensar tais tecnologias de governo tanto
discente quanto docente estariam a servigo do exercicio de um certo olhar
inserido em um regime de visibilidade, composto por um conjunto especifico

de maquinas de ver/subjetivar os sujeitos e objetos da escola contemporanea.

Popkewitz (2001) ao afirmar que a “luta pela alma estd inscrita nos
programas escolares que cuidam das subjetividades internas das criancas” quer
nos chamar a atencao para um processo de psicologizacao dos problemas
sociais. Este ocorre quando as escolas passam a utilizar tecnologias de atencao
pastoral de gerenciamento que a transformam em caminhos da salvagao para
superar o atraso, desenvolver o potencial e construir a autoestima. Para o autor,
a atengao pastoral torna o pensamento pessoal disponivel a supervisdo, a
observagao e a administracao, fazendo com que os discursos sobre competéncia
e realizacao sejam reificados como instrumentos de salvacao pessoal, sucesso

interior e recompensa pessoal.

Interrogamos aqui o processo de producdao do olhar docente e a
producao das lentes que atravessam a formacao do professor suspeitando da
existéncia de um conjunto de praticas que, engendradas entre si, fazem dominar
jogos de verdade e as respectivas formagdes de enunciados aceitos como

cientificamente verdadeiros. Para isso, seguiremos alguns rastros como a
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constru¢do da escola contemporanea a partir das reformas neoliberais®” da
educacao e da elaboracao do curriculo da educagao basica. Interessa-nos
também pensar os discursos instituidos sobre o sistema de avaliagao, o
curriculo, o processo de ensino e de aprendizagem como discursos que

organizam, diferenciam e normalizam as agdes do ensino e dos alunos.

No curso do movimento do pensar-pesquisar, para cada dimensao —
saber, poder e subjetivagio — podemos fazer corresponder as seguintes
questoes: “qual é a nossa luz e qual é a nossa linguagem, quer dizer, a nossa
‘verdade’” hoje?” (DELEUZE, Foucault 1987, 155) Tomaremos a produgao de
subjetividade ndo como ponto de partida, mas sim como processos de vida
social, em sua riqueza e diferenciacdo, ou seja, como aquilo que produzira toda
a diferenca entre a constituicao das individualidades serializadas e os processos

de singularizacao da vida escolar.

% No proximo capitulo abordaremos a questao das reformas neoliberais que estabelecem uma
determinada légica de formagao, na qual a politica de mercado, revestida de um discurso
cientifico, passa a atuar como regulador de concepg¢des de ensino e de aprendizagem.
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CAPITULO 1V - Lentes, teorias e discursos na
formacao de professores: tecnologias de
dominacao e aparatos de subjetivacao.

Figura 4 - Charge do cartunista Latuff (2013)
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1 - As politicas neoliberais e o desenvolvimento das almas
capacitadas

Vocé deve aprender a baixar a cabeca

E dizer sempre: "Muito obrigado”

Sdo palavras que ainda te deixam dizer

Por ser homem bem disciplinado

Deve, pois, so fazer pelo bem da Nagio

Tudo aquilo que for ordenado

Pra ganhar um Fuscdo no juizo final

E diploma de bem comportado

(Gonzaguinha)

O Brasil dos anos 1990 foi marcado por grandes transformagdes que
incluem, entre tantos, acontecimentos como o impeachment do presidente
recém-eleito, a instauracdo do plano Real, a popularizacdo do Microsoft
Windows, o desenvolvimento dos alimentos geneticamente modificados, a

guerra do Golfo, a criagago do MERCOSUL e a elei¢ao do novo presidente do

Brasil.

As portas do século XXI, com a globalizacio e a financeiracdo da
economia operando em todos os cantos do mundo, emerge um novo ideal de
liberdade econdmica das grandes organizacdes e dos grandes conglomerados e
corporagOes internacionais. Nesse novo cendrio, vemos acontecer, junto com a
liberacdo do comércio, o desenvolvimento vertiginoso das tecnologias

informacionais e a onda de privatizagoes.

Deleuze (1992), em um pequeno texto escrito neste periodo, faz algumas
breves, mas importantes indicagdes acerca da imbricacdo da emergente
sociedade de controle, com a sociedade disciplinar para que se dé a realizacao

contemporanea do capitalismo. No regime das escolas, por exemplo, vé-se

111



proliferar “as formas de controle continuo, avaliagdo continua, e a agao da
formacao permanente sobre a escola, o abandono correspondente de qualquer
pesquisa na Universidade, a introdugao da "empresa" em todos os niveis de

escolaridade.” (225)

No novo capitalismo ha um deslocamento do que é demandado para a
escola. Até entdo a escola ocupava lugar central na producao de uma mao de
obra capacitada para o trabalho urbano-industrial. Em tempos neoliberais® a
empresa substitui a fabrica e para ele a “empresa é uma alma, um gas”
(DELEUZE 1992, 221). E se a empresa ¢ uma alma, acrescenta Pelbart (2003), “é
também a alma do trabalhador que é posta para trabalhar, ndao mais o corpo,
que apenas lhe serve de suporte” (24). A énfase nao esta mais na fabrica, na
producao e no trabalho bragal: o principal valor torna-se a forca-invenc¢ao dos
cérebros, “como se as maquinas, os meios de producao tivessem migrado para
dentro da cabega dos trabalhadores e virtualmente passassem a pertencer-lhes.
Agora sua inteligéncia, sua ciéncia, sua imaginacado, isto é, sua propria vida

passou a ser fonte de valor” (24).

Com a substituicao da fabrica pela empresa, a tendéncia é que os corpos
adestrados cedam espaco para o desenvolvimento das “subjetividades

equipadas com as qualidades volateis mais cotadas no mercado de trabalho

% A implementagdo do neoliberalismo em curso desde o fim da II Guerra Mundial e
simbolizado pelas elei¢des de Reagan (1980) e Thatcher (1979) foi definida por Perry Anderson
(1995) como uma politica que surge logo apos a guerra “na regidao da Europa e América do
Norte onde imperava o capitalismo. Trata-se de uma reacao teorica e politica veemente contra o
Estado intervencionista e de bem-estar.” (9) O referido autor enfatiza, entdo, o ano de 1980
como um marco decisivo na implanta¢do do programa neoliberal com vistas a afirmacao pratica
da desigualdade como valor positivo na implementacdo do capitalismo avangado mundial. A
base de argumentacdo tem como foco central o combate ao “igualitarismo” promovido pelo
Estado de bem-estar social, que estaria impedindo a liberdade dos cidadaos e a vitalidade da
concorréncia, valores considerados fundamentais para a prosperidade de todos e, em especial,
do capital.
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contemporaneo, tais como a criatividade, a inteligéncia e as habilidades
comunicativas” (SIBILIA 2003, 169). Se antes, na era industrial, exigia-se a
producao de “corpos uteis e doceis”, hoje interessa ao capitalismo de mercado a
producao de “almas capacitadas” e uma producao de subjetividades com
apetite voraz, consumidoras de novidades sempre expostas nas prateleiras.
Estado minimo, nova ordem mundial, leis do mercado, competitividade,
flexibilizagdo, livre comércio, privatizagoes, eficiéncia e eficicia tornam-se as
novas palavras de ordem que prometem nos assegurar um lugar nas Orbitas

que circulam em volta do “mercado”, expressao mitica de nosso tempo.

Deleuze (1992) nos chama a atencao para o fato de que é com a difusao
do imperativo das reformas que as atuais politicas publicas tém sido
formuladas: os gestores das instituicoes publicas, investindo na gestao da
agonia, nao param de anunciar a reforma da escola, da indtstria, do hospital,

do exército, da prisao;

Em publicacdo intitulada “Instantaneos da escola contemporanea”,
Aquino (2007), interessando-se pelas relacdes que tém se estabelecido no chao
da escola, constréi uma mirada caleidoscopica na qual ele lanca a suspeita de
que a faléncia do sistema escolar atual materializa-se nas entrelinhas do fazer
docente. Muitas vezes operando em uma ldgica que vai do tudo ao nada, da
onipoténcia a impoténcia, vé-se, por um lado, um “inflacionamento das
demandas pedagdgicas ocasionado por um superavit de expectativas atribuidas
aos profissionais — ‘aqui se ensina tudo’: valores, atitudes, habilidades formais e

'II

informais e enfim, destrezas intelectuais. Grande escola!”, ironiza. Por outro
lado, ha uma produgado de ressentimento e impossibilidades que parecem dizer
“aqui ‘ja nao se consegue ensinar quase nada’, dada a desfiguragao radical dos
papeis de professor e aluno e, por extensao, a esgarcadura dos vinculos entre

eles. Pobre escola!” (AQUINO 2007, 24).
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No espectro que vai da “Grande escola” a “Pobre escola”, vemos que ha
um jogo oportunista e avido por criar sentidos e engendrar solu¢des para a crise
da educagdo moderna. A logica a qual interessa o imperativo da reforma
reivindica que a reforma do sistema educacional deve abranger todo o sistema,
a partir de mudangas legislativas. Entretanto, sabemos que o discurso da crise
nao representa uma novidade das ultimas décadas, pois desde o final do século
XIX ja se falava em crise na educacdo, ainda que a educacdo nem ao menos
tivesse se universalizado (CESAR, 2004). A novidade ¢ o modo como certos

grupos se apropriam do discurso da crise e o uso que fazem deste.

A retorica neoliberal tem se apropriado do discurso da crise com
interesses bem definidos. Ao propagandear a ideia de que a solucao para os
impasses da vida escolar estd em ambito gerencial, ou seja, ao se veicular a ideia
de que a escola contemporanea vive uma crise de eficacia, o discurso tecnocrata

quer nos fazer acreditar que:

1- nao faltam escolas, faltam escolas melhores;

2- nao faltam professores, faltam professores mais qualificados;

3- ndo faltam recursos para financiar as politicas educacionais, ao
contrario, falta uma melhor distribuicao dos recursos existentes.

Gestores, em diversos niveis de atuagao, querem nos fazer acreditar que,
para construirmos uma escola que atenda as necessidades do nosso tempo,
devemos direcionar nossos esfor¢os e investimentos para o gerenciamento.

Engendra-se, assim, um novo regime de verdades no campo da educagao.

Segundo a mesma logica, pretende-se promover certas mudangas nas
praticas pedagogicas para tornd-las mais eficientes. E, para isso, afirma-se que é
necessario reestruturar e flexibilizar o sistema, como também investir em

capacitagoes de professores de modo que se transforme o seu perfil. A educagao
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como um todo tende a se inserir em uma logica de mercado. Em conversa com

Danilo, ele nos chamou atengdo para esse processo afirmando que:

A gente precisa desatrelar a educacio regular um pouco do mercado de trabalho. O objetivo
principal da educacdo estd sendo o mercado de trabalho. E com isso o mercado de trabalho estd
conseguindo sugar o sentido da escola, enquanto espaco da diversidade, enquanto espaco da
cidadania, enquanto espaco de protecdo do meio ambiente, enquanto espaco do contetido. Vocé
precisa fazer isso dessa forma repetitiva, porque quando vocé for pro mercado de trabalho,
vocé vai repetir vdrias vezes. A escola ndo é o lugar do modelo. A escola deveria ser o lugar de
desconstruir o modelo.

Gentili (2004) esclarece o funcionamento desta pedagogia de Qualidade
Total que estd sendo desenvolvida no sistema escolar comparando-a com o

funcionamento de empresas de alimentagao fast-food.

Os sistemas de controle e promocao de pessoal no
McDonald's sao conhecidos (e em muitas ocasides
tomados como modelos) pelo uso eficaz de um sistema de
incentivos que promove uma dura e implacavel
competicao interna entre os trabalhadores bem como a
difusdo de um sistema de prémios e castigos dirigidos a
motivar o "pertencimento" e a adesdo incondicional a
empresa. Esses mecanismos estao sendo cada vez mais
difundidos nos ambitos escolares (até mesmo quando as
normas juridicas vigentes nao o permitem). Quem mais
produz mais ganha. E s é possivel saber quem mais
produz quando se avaliam rigorosamente os atores
envolvidos no processo pedagogico (sejam professores,
alunos, funciondrios etc.). Os prémios a produtividade
sao, tal como no McDonald's, tanto meramente simbolicos
(quadro de honra, empregado do més), quanto materiais
(aumento salarial, prémios em espécie, promogao de
categoria). A educagao deve ser pensada como um grande
campeonato. (GENTILI 1996, 12)

As politicas de formacao de professores desenvolvem-se como pacotes

de treinamento, confundindo-se com as técnicas de treinamento de um
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“preparador de hamburguer”. Semeiam-se também novas concepgoes a cerca
das finalidades do projeto educativo, fomenta-se a ideia de que todos os
)
cidadaos devem se ocupar das tarefas educacionais. Para Cervi & Augsburger
(2013) na atual “gestao democratica escolar” vemos emergir um discurso em
que escolas e escolares sao impelidas a democracia. A combinacao entre
democracia e capitalismo, aprimorando a produgao de corpos doceis e uteis,
passa a fabricar corpos uteis e participativos. “E recorrente a fala de que a
Escola, atualmente, faz mais que a sua fungao, tendo que se ocupar com coisas
que nao lhe competiam até pouco tempo atrds, de modo que a equipe gestora
tenha de ser ‘psicologa’, “ economista’, ‘legisladora’...”. Participacao e inclusao
tornam-se palavras de ordem a serem seguidas por TODQOS, “despolitizando e
despotencializando as praticas de resisténcia a governamentalidade.” (2013, 83)

Agora temos que nos transformar em “amigos da escola”.

Podemos citar o novo slogan, veiculado pela grande midia, que em uma
inversdao dos termos transforma o conhecido slogan desenvolvimentista dos
anos 1920, o “Educacado para Todos”* em “Todos pela Educac¢ao”. Com o novo
slogan, nos deparamos com uma nova convocagao do - agora globalizado e

neoliberal - Estado brasileiro. O que esta inversao de termos no slogan oficial

% Foi a partir da década de 20, com a atualizacdo do capitalismo e a efetivacdo do processo de
industrializagdo no Brasil que se criou uma atmosfera de “otimismo e entusiasmo” no campo
educacional. Naquele periodo emergiu o movimento “Escola para todos”, que visava a
conquista da chamada “democratizacdo do ensino”. Tal movimento referia-se tanto a uma
proliferacdo de estabelecimentos escolares quanto a uma discussao em termos de projeto
pedagdgico para a nagdo. Segundo Nagle (1974) “de um lado existe a crenca de que, pela
multiplicacdo das institui¢oes escolares, da disseminacdo da educacdo escolar, seria possivel
incorporar grandes camadas da populacdo na senda do progresso nacional, e colocar o Brasil no
caminho das grandes nagdes do mundo; de outro lado, existe a crenca de que determinadas
formulacdes doutrindrias sobre a escolariza¢do indicam o caminho para a verdadeira formagao
do novo homem brasileiro (escolanovismo)” (134).
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produz? Que sentido possui a expressao “educagao de qualidade” para os

envolvidos neste projeto*'?

O Brasil s6 serd verdadeiramente independente quando
todos seus cidaddos tiverem uma Educagao de qualidade.
Partindo dessa ideia, representantes da sociedade civil,
educadores, organizagdes sociais, iniciativa privada e
gestores publicos de Educacao se uniram no Todos Pela
Educagdo: um movimento que tem como objetivo
contribuir para que o Pais consiga garantir Educacao de
qualidade para todos os brasileiros*!

Observa-se uma passagem em modulagoes orbitais (Coimbra e Monteiro
de Abreu, 2006). Por um lado, os iluminados controladores do processo de
trabalho; proximo a eles, mas gravitando em outra drbita, os emergentes
sociais, “um ajuntamento de homens nada livres, que exercem funcoes de
capatazes” (p.9) no mundo da crescente precarizacdo dos vinculos contratuais.
Do outro lado, o terceiro grupo “constituido pelas grandes massas
populacionais, que embora ja tenham espirrado das bordas, permanecem
vinculados a mesma logica de mercado, buscando a todo o custo usufruir dos
prazeres consumistas”. (Idem, p.9) Sao para este ultimo grupo que se formulam
as politicas publicas estatais de educacdo publica. Sao gestores da maquina
publica estatal despejando - através de programas, portarias e resolugoes -
medidas sempre ilusérias para aqueles “excluidos no interior” (BOURDIEU
1997). Aqueles que, segundo Machado (2011), “frequentam as escolas, saem
com uma formacao ruim, trabalham durante o dia, cursam faculdade
particular, um curso fraco a noite, e depois se verdao impossibilitados para

exercer o que pretendiam fazer” (2).

% Banco Real, Fundagdo Bradesco, Fundacao Itati Social, Instituto Unibanco, Dpaschoal,
Odebrecht, Gerdau, Instituto Camargo Corréa, Grupo Suzano e Sistema Globo de Informagao
sao os patrocinadores e divulgadores deste movimento.

41 No site http://www.todospelaeducacao.org.br encontramos a referida convocagao:
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As reformas parecem significar um processo de privatizagao e de
aumento de controle da iniciativa privada, como evidencia o relatorio®
publicado pela organizacao nao governamental que controla o projeto “Todos

Pela Educacao”:

Com o objetivo de ampliar e qualificar o investimento
social privado em Educacao, o "Todos Pela Educacao"
realizou, em parceria com o Grupo de Institutos,
Fundagoes e Empresas — Gife, o workshop “Agenda
Alinhada do Investimento Social Privado em Educacao”,
visando discutir a criacdo de agendas comuns dos
investimentos publico e privado para a Educagao, tendo
como eixo central as 5 Metas do Todos Pela Educacgao. O
evento contou com a presenca de representantes das
principais empresas que investem na area e do Ministério
da Educagao, entre eles o ministro Fernando Haddad, e
resultou em um documento preliminar para a criagao de
um Guia do Investimento Privado em Educacdo. (os
grifos sao nossos)

Outra dimensao deste processo recente de reconfiguracao da produgao
de subjetividade** envolve estratégias modelizantes que tém agido como
tecnologias capitalisticas de individualizacdo e culpabilizacao (GUATTARI e
ROLNIK 1996). Somos obrigados a assumir a singularidade de nossa prépria
posicdo com o maximo de consisténcia, respondendo a inimeras perguntas e
questiondrios como: “Quem ¢é vocé? Vocé que ousa ter uma opinido, vocé fala
em nome de qué? O que vocé vale na escala de valores reconhecidos enquanto
tais na sociedade? A que corresponderia sua fala? Que etiqueta poderia

classificar vocé?” (41)

# Disponivel em http://www.todospelaeducacao.org.br/QuemSomos.aspx acessado em 18 de
maio de 2010.

# Recentemente, a TV Globo langou um slogan veiculando a mensagem “Eu, vocé, todos pela
educagao” seguida por depoimento de artistas, construidos pela propaganda como pessoas

exemplares porque assumem intensa participagao nas tarefas escolares de seus filhos.
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As tentativas individuais de nos localizarmos e de nos referenciarmos
nos levam a questionamentos culpabilizados do tipo “quem sou eu?” e, desta
maneira, nao percebemos que isso € frequentemente impossivel de fazermos
sozinhos, pois uma posi¢ao implica sempre um agenciamento coletivo. E assim,
em um processo de conformacao, vamos interiorizando certos sentimentos e

fortalecendo valores capitalisticos.

Entendendo a culpabilizagdo como uma fungao da subjetividade
capitalistica (40) vemos que o processo contemporaneo de controle a céu aberto

tem investido como um mecanismo em que, segundo Machado (2011):

Tudo parece depender apenas de um EU. A TV pode
oferecer programas ruins, mas EU tenho que fazer a
escolha. Os supermercados e restaurantes podem oferecer
comidas gordurosas, mas EU tenho que fazer a escolha...
Cabe a cada um de nods escolher os alimentos sem gordura
transgénica, cabe a nos escolher os brinquedos que nao
tenham sido produzidos pelo trabalho em condigoes
humilhantes na China, cabe a nos... Individualizacao -
neste processo, nossa grande aliada é a culpa. Pois,
aqueles que fazem as “boas” escolhas e “progridem”, o
fazem por méritos individuais. Aqueles que nao fazem as
“boas” escolhas sentem-se culpados.

Nesse processo, se produz uma reificacdo do individuo e de uma certa
ordem do mundo, na qual cada um passa a ser medido de acordo com a sua
suposta capacidade e eficiéncia. A urgéncia invadiu nossas vidas e nos sao
exigidas a¢Oes imediatas e instantaneas, fazendo com que praticas que nao

dizem respeito diretamente a uma determinada utilidade sejam

desqualificadas, consideradas supérfluas.

Se até entao tinhamos os confinamentos da disciplina como moldes

produtores de subjetividades, com o imperativo do controle ha uma continua
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“modulagao”, produzindo uma situagao flexivel da subjetividade. Transforma-
se toda uma gramatica que havia sido produzida pela sintaxe disciplinar, agora
obsoleta na sociedade de controle. Com as transformagoes das subjetividades e
das relagdes de produgao, instaura-se um novo vocabuldrio e uma nova

gramatica, na qual o operario € substituido pelo operador de televendas.

A “ordem capitalistica” contemporanea passa a investir intensamente no
modo como nos relacionamos, trabalhamos, falamos, amamos, ensinamos,
aprendemos, etc. Projetada na realidade do mundo e na realidade psiquica, tal
sistema de ordenacao passa a fabricar a relacio com a produgdo, com a
natureza, como os fatos, com o presente, com o passado, com o futuro. A ordem
capitalistica passa a fabricar, em sintese, a relagdo do homem com o mundo e

consigo mesmo. (GUATTARI e ROLNIK 1996, 42)

A competéncia e a eficiéncia, qualidades exigidas para o homem
neoliberal, inserem-se em uma politica de meritocracia, aliada e justificada na
maioria das vezes pelo movimento de psicologizacao da vida social. A partir
dai, advertem Coimbra & Leitao (2003), “o cotidiano é esvaziado politicamente;
as relagoes de opressao, as exploragoes, as diversas formas de dominagao sao
invisibilizadas e atribuidas ao territério do psicoldgico, fazendo parte do
psiquismo e da vida interior do sujeito” (12) As politicas neoliberais
apresentam-se como verdade inquestiondvel. Baseando-se na crenca de que
tudo depende apenas da vontade do individuo e que as desigualdades entre
individuos sao naturais, o €xito e o sucesso passam a ser vistos como resultados
de um esforco individual, valorizando assim “o cada um por si” em relacao a

luta por um “lugar ao sol”.

Os corpos, outrora adestrados pela sociedade disciplinar e suas

instituicoes de confinamento, cederam espaco para o desenvolvimento das
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almas capacitadas, com subjetividades equipadas com as qualidades mais
cotadas no mercado de trabalho contemporaneo. Produz-se “um novo tipo de
sujeito, flexivel, apressado, colado as exigéncias do instante, onde o culto a
velocidade liga-se a performance, a rentabilidade, a competéncia.” (COIMBRA

e NASCIMENTO 2004, 5)

Ocorre uma mudanga significativa nas relacdes de trabalho, que alteram
a légica taylorista-fordista de producao, entao baseadas na produgao-mercado-
cliente. Uma das caracteristicas da nova organizagao é uma maior intervengao
do consumidor na constitui¢ao do produto, ou seja, a criagdo de uma produgao
flexivel, invertendo a ldgica para o sentido cliente-mercado-producao. No lugar
de uma organizacao pautada pela divisao do trabalho, tarefas repetitivas,
centralizacdo do poder e por uma piramide hierdrquica bem desenvolvida,
surgem as chamadas ‘estratégias organizacionais’ que investem na fabricagao
de pessoas participantes e responsaveis pela criacao, inovacao e vitalidade das
acoes. As politicas de gestao de pessoas, investindo na criagao de um ambiente
atraente e sedutor para as empresas, visam garantir a adesao da alma do
operario e de sua subjetividade. O novo trabalhador deverd ser aquele que,
diante dos novos padroes de produtividade, responde prontamente "eu faco” a
toda e qualquer demanda que se apresente, instaurando assim a era do
trabalhador flexivel sob a primazia do éxito, a adaptabilidade a desafios
permanentes e a valorizagdo da performance com o atingimento das metas.
Instaura-se uma politica calcada na meritocracia, com novos tipos de contrato
de trabalho,* no qual se recrutam professores treinados e competentes sob a

logica da qualidade empresarial.

# Esses novos contratos de trabalho proliferam nas organizagdes governamentais. Professores,
psicologos, médicos, assistentes sociais atualmente, estdo sendo contratados sem as instituidas
“garantias trabalhistas” e, portanto, de forma precarizada. Os professores tutores do LIPEAD,

121



2- Programas, estratégias, leis, curriculos, discursos: a fabricacao
do aluno-consumidor pelo professor-competente

Pane no sistema, alguém me desconfigurou
Onde estdo meus olhos de robd?

Eu ndo sabia, eu ndo tinha percebido

Eu sempre achei que era vivo

Parafuso e fluido em lugar de articulagdo.
Até achava que aqui batia um coragdo.
Nada é orginico, é tudo programado

E eu achando que tinha me libertado

Mas ld vém eles novamente

E eu sei 0 que vdo fazer:

Reinstalar o sistema.

Pense, fale, compre, beba

Leia, vote, ndo se esqueca

Use, seja, ouga, diga

Tenha, more, gaste e viva.

Pense, fale, compre, beba

Leia, vote, ndo se esqueca

Use, seja, ouga, diga...

(Pitty)

Os estabelecimentos de ensino, voltados para a producao de almas
capacitadas em fungao do novo modelo econdmico, politico e social,
desenvolvem uma politica de “qualidade”. O conceito neoliberal de qualidade,
recorrente nas praticas empresariais, é transferido para o campo educacional.
Segundo Gentilli (1996), as instituicOes escolares passardao a ser pensadas e

avaliadas como se fossem empresas a servigo da produtividade:

por exemplo, sdo contratados como bolsistas e recebem a remuneragao pelo seu trabalho através
de um cartao beneficio fornecido pelo Governo Federal (Universidade Aberta do Brasil em
conjunto com a CAPES). Maiores informagdes disponiveis em
http://www.uab.capes.gov.br/index.php?option=com content&view=article&id=50:tutoré&catid

=11:conteudo&Iltemid=29
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Produz-se nelas um tipo especifico de mercadoria (o
conhecimento, o aluno escolarizado, o curriculo) e,
consequentemente, suas praticas devem estar submetidas
aos mesmos critérios de avaliacdo que se aplicam em toda
empresa dinamica, eficiente e flexivel. Se os sistemas de
Total Quality Control (TQC) tém demonstrado um éxito
comprovado no mundo dos negdcios, deverao produzir os
mesmos efeitos produtivos no campo educacional. (16)

O sistema de ensino, quando mantido sob o imperativo econdmico, deixa
em segundo plano outras dimensdes, dentre elas dimensdes como a
desigualdade social e a criminalizagao da pobreza. A terminologia que passa a
circular com o objetivo de sustentar essa visdo é a que enfatiza e prioriza
aspectos como ‘exceléncia’, ‘inovac¢ao’, ‘melhoria’, “‘modernizagao’, ‘obter mais
com menos’, ‘alfabetizacao tecnoldgica’, ‘revolugao na informagao e nas
telecomunicagdes’, ‘marketing e gerencia internacionais’, ‘treinamento de

habilidades, e “desemprenho’.

A politica educacional que passou a dominar pretendeu voltar-se para a
preparacao de mao-de-obra de acordo com as novas exigéncias do mercado de
trabalho, vinculando assim ensino publico e mercadoria. Trata-se de rimar a
escola com negdcio. A consolidagdo dessa engrenagem €, portanto, efeito de
uma politica neoliberal, visando a retracao da a¢do do Estado em favor das

corporacoes e do livre fluxo de capitais.

Quando escreve o artigo® “O professor como corretor”, o jornalista
Nicolau Sevcenko afirma que o professor ideal se tornaria um “hibrido de
cientista e corretor de valores” e que grande parte do seu tempo seria dedicado
a “preencher relatdrios, alimentar estatisticas, levantar verbas e promover

visibilidade para si e seu departamento.” Com isso, a universidade configura-se

4 Este artigo foi publicado em um jornal de grande circulagao, a Folha de Sao Paulo em 2000.
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em um “gigantesco pregao”, no qual o gerenciamento deixa de ser a atividade
“meio” e torna-se “fim” dentro do sistema universitario. O modelo que passa a
prevalecer é o da administracdo eficiente, capaz de gerar seus proprios
recursos. A eficicia de desempenho passa a ser medida em termos de sucessos
estatisticos valorizando a produtividade e a visibilidade. O resultado desta
equacao torna-se um valor precioso para o marketing de forma que se possam

atrair novas parcerias e dotagoes e investimentos.

Agindo como uma empresa, a universidade aumenta abusivamente as
obrigacOes burocraticas dos professores e se rege pela logica do mercado, na
qual a flexibilizacao se impde, a produtividade é tudo e o tempo € dinheiro.
Passou-se a valorizar as técnicas de gerenciamento, transformando o aluno em

consumidor e o professor em “funciondrio competente”.

Os problemas da educagao, incluindo as estratégias pedagdgicas, sao
transformados em problemas de mercado e de técnicas de gerenciamento,
fazendo emergir um novo tecnicismo que preza qualidade total, modernizacao
da escola, adequacdo do ensino a competitividade do mercado internacional,
incorporacdo das técnicas da informatica e da comunicacdo e o

desenvolvimento de pesquisas praticas e utilitaristas.

Junto com a ascensao do neoliberalismo, vemos surgir o pensamento de
que o sistema educacional, definido até entao pela ordem disciplinar, teria que
ser reformado. Se considerarmos que as reformas sao tecnologias de governo e
que estas tecnologias ordenam as possibilidades de acgao, veremos que as
reformas educacionais — assim como as reformas de politica econdmica e social
- tém estado permanentemente na ordem do dia. Diversos paises envolveram-
se nessa tarefa, impulsionados pelas institui¢des financeiras transnacionais,

responsaveis pelo financiamento do chamado “desenvolvimento econdmico
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mundial”. S3o estas instituicdes que passam a determinar os parametros das

reformas.4

Entretanto no Brasil, observamos algumas peculiaridades no processo de
aclamacao as reformas no que tange a educacdo. Uma delas é a produgao de
um “discurso  totémico” (Cesar, 2004) que evocava os ideais
desenvolvimentistas e civilizatérios dos anos 1920 e 30. Coincidindo com o
periodo histdrico de redemocratizagao do pais que, com a Constituigao de 1988,
estabelecia o papel do Estado em relagao a Educacao, a reforma dos anos 1990
evoca “imagens, sentidos e valores relativos a consolidacao e aperfeicoamento
da democracia, do progresso e do desenvolvimento brasileiros”. (CESAR 2004,

120)

Diversos projetos para a educagao brasileira emergiram no contexto da
redemocratizagao. Em diferentes regides do pais, buscava-se discutir questoes
como, por exemplo, uma forma de romper com a disciplinarizacao dos
conteudos e a instituicao dos ciclos de aprendizagem em oposi¢do a seriagao
escolar. O que se desejava com as discussoOes aquecidas pelo momento histérico
de redemocratizagdo e sob a dtica dos postulados freirianos era o de formar,

através dos projetos educativos, um cidadao critico, consciente e reflexivo.

Entretanto, a euforia daqueles que sonharam com politicas educacionais
democraticas durou pouco, uma vez que o mundo ja ha muito tempo navegava
em aguas neoliberais e no Brasil a implantacdo da economia de mercado se

sobrepunha ao periodo de luta pela redemocratizacao do pais.

4 B importante ressaltar que os indices educacionais dos paises em desenvolvimento passaram
a ser um indicativo da satide econdmica dos paises devedores.
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O movimento de redemocratizacdo anseia concretizar-se com a
Constituigao de 1988 e a construcao da nova Lei de Diretrizes e Bases®, que
teve o seu Projeto de Lei proposto a Camara Federal pelo em 1988. Entretanto,
foi somente apds oito anos, precisamente no ano de 1996 que, em meio as
tensoes de interesses, acordos e aliangas envolvidas no seu processo de
elaboragao, emergiu a Lei n.9394, conhecida como Lei de Diretrizes e Bases da

Educacao (LDB), sancionada pelo entao Presidente do Brasil.

Nao houve o que comemorar com a promulgagao da LDB nos anos de
governo FHC visto que o Estado neoliberal foi minimo quando a questao era o
financiamento da escola publica e maximo quando o assunto € a defini¢ao do
conhecimento oficial que circulara pelos estabelecimentos educacionais. Estava
em curso a transformacao do sonho de um Estado educador para a
concretizacdo de um Estado regulador das politicas educacionais, com
mecanismos verticalizados e antidemocraticos de avaliacdo do sistema.
Segundo Cesar (2004), enquanto nos anos 1930 o que se observava era “a
tentativa de instauracdo da modernidade”, a partir dos anos 1990 o que se
percebe é “uma tentativa de superacao dessa modernidade, a tentativa nacional
de se instalar uma ‘ultramodernidade’, representada pela rapida circulagao de
bens, mercadorias, informagoes e sujeitos, por meio da tecnologia.” (CESAR

2004, 120)

Impulsionado pelo Artigo 210 da Constituicao, que diz “Serdo fixados
conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formacao basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e

regionais” (BRASIL 1996), iniciou-se, em 1995, o processo de construgao dos

4 O artigo 210 da referida Constitui¢do determina a fixagdo de contetidos minimos para o
ensino fundamental.
48 O Projeto de Lei que resultou na LDB foi proposto a Camara Federal pelo Deputado Octavio
Elisio em 1988.
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Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Os PCNs, da maneira como foram
estruturados, podem ser vistos como uma interferéncia direta na atividade do
professor, na medida em que ele ndo s6 estabelece os conteudos curriculares
como também procura determinar todas as etapas do planejamento das
atividades pedagodgicas. “Os PCN, na verdade, especificam minuciosamente
conteudos, objetivos, formas de avaliacdo e até mesmo metodologias (ou
“orientagOes didaticas”, como quer o documento ministerial)”, sinaliza um
documento produzido pela Faculdade de Educacdao da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul¥, enfatizando que “na verdade, seria possivel
caracterizar os presentes parametros nao apenas como Curriculo (Nacional),

mas até mesmo como um grande Plano de Ensino".

Embora o documento oficial afirme que nao se trata do estabelecimento
de um Curriculo Nacional, mas de parametros curriculares supostamente
flexiveis e nao obrigatdrios, parece ficar evidente que as condigdes sob as quais

estd sendo feita a sua implantagao apontam para o contrario disso.

Segundo o texto oficial:

A abrangéncia nacional dos Parametros Curriculares
Nacionais visa criar condi¢des nas escolas para que se
discutam formas de garantir, a toda crianca ou jovem
brasileiro, o acesso ao conjunto de conhecimentos
socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios
para o exercicio da cidadania para deles poder usufruir.
(S. BRASIL 1998, 49-50)

4 FACULDADE DE EDUCACAO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
“Analise do documento Parametros Curriculares Nacionais” in SILVA, L. H.; AZEVEDO, J. C,;
SANTOS, E. S. Novos Mapas Culturais. Novas Perspectivas Educacionais, Porto Alegre: Sulina,
1996. Apud (CESAR 2004, 131)
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Diante da afirmacdo veiculada pelo discurso oficial naturalizando a
necessidade de um conjunto de conhecimentos necessarios para o exercicio da
cidadania, Moreira (2000), importante pensador na drea de estudos do
curriculo, propde pensarmos sobre o tipo de individuo que tais conhecimentos
e suas respectivas énfases desejam formar. Salientamos que as relagdes de
saber/poder existentes na formulagao de um curriculo valorizam certos
discursos construidos historicamente na sociedade, discursos tomados como

verdadeiros e naturalizadamente disseminados na formagao do professor.

Para ele, tais énfases caminham prioritariamente na direcao da
valorizagao do individuo, no desenvolvimento de sua capacidade de iniciativa
e de seu espirito de competitividade. O conhecimento proposto pelo Curriculo
Nacional “deseja-se formar, em sintese, uma mentalidade econdmica,
pragmatica e realizadora, orientada para a produtividade, para o lucro e para o

consumo”. (A. MOREIRA 2000, 20)

Dito de outra maneira, os PCNs constituem em um plano de ensino
ancorado em determinada racionalidade - a de um capitalismo neoliberal e seu
esquema individualista e produtivista que nao se contenta mais em capacitar os
estudantes para futuras habilitacoes nas especializagoes tradicionais. O objetivo
da nova proposta curricular é “a formagdao dos estudantes para o
desenvolvimento de suas capacidades, em funcdo de novos saberes que se
produzem e que demandam um novo tipo de profissional.” (5. BRASIL 1998,

49)

Cesar (2004) nos apresenta com o sugestivo titulo de “teatro das

reformas” o contexto em que tais Parametros foram tracados. Na cena

128



principal® do teatro comparece o psicdlogo Cesar Coll, idealizador da reforma
espanhola e principal formulador dos PCNs, em uma das maiores empreitadas
da reforma educacional brasileira. Segundo Cesar, o jogo de cena deste teatro
envolveu a filha do entao Presidente da Republica, responsavel pelos primeiros

contatos entre os educadores brasileiros e o reformador espanhol.

Referindo-se a pluralidade de significados em relagio ao termo
“curriculo”, o texto oficial sobre os PCNs afirma que entendera curriculo como
a expressao de “principios e metas do projeto educativo, que precisam ser
flexiveis” (49) Tal definicao evidencia que a retorica reformista contemporanea
se orientou pela premissa de que é preciso mudar a educacao para que esta
possa se adequar a globalizagao da economia, a flexibilizagao do trabalho e a
informatizagdo do processo produtivo. O plano de ensino investiu na
capacitacao de professores e alunos em individuos autéonomos e flexiveis, ou
seja, passou a cumprir as exigéncias do mundo globalizado e neoliberal. Criou-
se um novo projeto para a educagdo que envolvia a producdo de “almas

capacitadas” e de subjetividades competentes e consumidoras.

O emaranhado de subjetividades capitalisticas - que envolve atualmente
a escola, os professores e os alunos - é produto e, a0 mesmo tempo, produtor de

um “jogo de verdade”, que se materializam nas institui¢des, programas,

% 1-  Sdo Paulo, 1995. O cenario é a Escola da Vila, uma escola privada paulistana que atende
a elite da populacdo. Ali se iniciam as primeiras conversas que dardo origem a nova politica
educacional brasileira. A Escola da Vila, nesse periodo, torna-se uma referéncia importante para
o debate sobre a construgao de uma parte fundamental da nova politica educacional brasileira,
a reforma curricular. L4 mesmo foi realizado neste ano um seminario internacional que ficou
conhecido como o marco inicial da reforma curricular brasileira. Esse semindrio contou com a
presenca de professores de algumas escolas, na sua grande maioria escolas privadas, e alguns
professores das universidades, em especial alguns professores da Faculdade de Educacdo da
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo. (CESAR 2004)

2- A presenga paradigmatica do seminario foi César Coll, catedratico de Psicologia da
Educacdo da Universidade de Barcelona e um dos principais personagens da reforma
educacional espanhola, dos anos noventa. Coll, o idealizador da reforma espanhola, veio
apresentar as suas teses sobre educacao e psicopedagogia. (CESAR 2004)
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estratégias, leis, curriculos e discursos. A escola e seus componentes nao
existem por si, nao sao entidades isoladas, mas sim pegas de uma engrenagem
que tem se movimentado dominantemente para fabricar subjetividades que

atendam determinados interesses politicos e econdmicos.

Foucault (2010), em seus estudos sobre o processo de disciplinarizacao e
docilizagao dos corpos, passou a se interessar pelo momento em que se da o
aparecimento “de um programa escolar que acompanharia a crianca até o
termo de sua educagdo e que implicaria de ano em ano, de més em més, em
exercicios de complexidade crescente” (FOUCAULT 2010a, 155) O “programa
escolar” consistiria em discursos na maioria das vezes hegemonicos que, uma
vez agrupados, passam a contribuir para a construcao de praticas discursivas
no cotidiano da sala de aula. Discursos que vao determinando “um conjunto de
regras andnimas, historicas, sempre determinadas no tempo e no espago, que
definiram, em uma dada época e para uma determinada drea social, econdmica,
geografica ou linguistica, as condi¢coes de exercicio da fungao enunciativa.”

(FOUCAULT, 2004, p. 133).

A constituicao de um “programa escolar”, como se refere Foucault, ou o
curriculo, como tal programa é denominado no campo pedagdgico, € efeito de
certa légica em que, com propositos as vezes explicitos e as vezes nem tao
explicitos, fabrica-se um modo de estar na escola, de estudar e de aprender.
Visto assim, o curriculo deixa de ser pensado como uma grade de disciplinas,
ou mesmo como simples processador de conteudos, para ser problematizado
nos seus multiplos interesses e teorias que pretendem explica-lo. Entendemos o
curriculo como uma maquina de ver/subjetivar o aluno a imagem e a

semelhanca das novas politicas econdmicas e sociais.
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Ao invés de definir ou explicar o curriculo e suas teorias, nos
empenharemos em pensa-lo como algo produzido em um plano geométrico.
Como nos explica Gauthier (2002) em artigo intitulado “Esquizoandlise do
curriculo”, o curriculo, como plano geométrico, nao tem natureza fixa, ele nao é
obrigado a ter objetivos, atividades de aprendizagem, etc. Para ele, o que
importa sdao os agenciamentos que sao produzidos por seus atributos e
componentes. “O plano geométrico é como o zero, o caso vazio, ele é puro
movimento de velocidade e de lentiddo, ele é a propria desterritorializagao. O
plano teleologico, em troca, € a reterritorializagdo. Um é a fuga, o outro, a

captura.” (GAUTHIER 2002, 2)

Nao pretendemos realizar uma andlise totalizante do curriculo, mas sim
aos agenciamentos curriculares que produzem um modo de ver/subjetivar. Ou
seja, tomamos o curriculo como maquina que ndo para de produzir e que é
produzida na sua produgao. Conceberemos o curriculo nao como um conjunto
de teorias revestidas de cientificidade, e sim como um discurso, e como tal, nos
interessa pensar na conjugacdo de seus jogos estratégicos (agOes, respostas,
dominagoes e lutas) e nas suas relagoes de saber-poder. Quando tomamos algo
como discurso, nao ¢ o mesmo que concebé-lo como um conjunto de signos e
seus respectivos significantes. Tomar algo como discurso é também encara-lo
como praticas, sustentadas por um regime de verdades. E nesse sentido que,
recusando-se a pensar o verdadeiro significado de curriculo, Silva e Corazza
(2003) nos convidam a “dar as costas as epistemologias da verdade e do
verdadeiro” para pensa-lo como uma composicao em uma epistemologia do
veridico: “O que conta como verdade ou verdadeiro? Como se define o que é

verdadeiro, quem o define e sob que condi¢des?” (SILVA e CORAZZA 2003,
15)
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A selecao de contetdos priorizada por um certo desenho curricular nao é
neutra nem natural. Silva (2005), no intuito de nos fazer perceber a relagao que
a construcao de um curriculo tem a ver com concepgoes de subjetividade e
subjetivagao, sugere nos atermos a algumas perguntas: “Quais interesses fazem
com que esse conhecimento e nao outro esteja no curriculo? Por que privilegiar

um determinado tipo de identidade ou subjetividade e nao outro?” (16)

Na composi¢ao de uma proposta curricular, a defini¢ao do tipo de
subjetividade que se deseja produzir é primeira, e por isso devemos nos centrar
nas relacoes de poder que possibilitaram a sua formulagao, assim como nas

condigoes historicas e politicas que a produziram.

A pergunta “O qué vai ser ensinado?” aponta para quais “as teorias do
curriculo estao envolvidas, explicita ou implicitamente, em desenvolver
critérios de sele¢do que justifiquem a resposta que dardao a esta questao.”
explica Silva (2005, p. 15). Quando se escolhe o que vai ser ensinado, também se
estd decidindo o que se constitui como conhecimento valido, verdadeiro e
necessario. Assim, nao definiremos o curriculo por sua substancia ou por sua

esséncia, mas por seu movimento e por sua produgao de subjetividades.

Por que queremos transformar alguém em uma determinada coisa e nao
em outra? Silva & Corazza (2003) assinalam que, “ao se concentrar na questao
do conhecimento ou da transmissao cognitiva, tende-se a esquecer de que todo
curriculo ‘quer’ modificar alguma coisa em alguém, o que supde, por sua vez,
alguma concepc¢ao do que é esse ‘alguém’ que deve ser modificado” (38). Os
autores nos chamam a atengao para a existéncia de um empreendimento moral
com o qual se selecionam valores tteis a determinados interesses, fazendo com
que o curriculo opere como uma imposi¢ao de sentidos e de subjetividades

particulares. Para eles, tradicionalmente, “o curriculo é isso: organizar a
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experiéncia de forma a transmitir, além do conhecimento, um conjunto bem-

definido de valores”. (p. 53)

A demarcacao de um campo de estudos que subsidiasse a criagao de um
sistema educativo para atender os interesses da sociedade moderna surge no
nos Estados Unidos, no inicio do século XX. E explicitado nos quatro principios

fundamentais da administragao cientifica formulados por Taylor®. Sao eles:

1. Principio de planejamento (sai de cena o improviso);

2. Principio de preparo dos trabalhadores (selecionar de acordo com as
suas aptidOes e treind-los para que atinjam a meta estabelecida.);

3. Principio de controle (certificar-se de que o trabalho esta sendo
realizado de acordo com a metodologia);

4. Principio da execugao (garantir que o trabalho seja disciplinado).

Impulsionado pelas propostas de Taylor, John Franklin Bobbitt com seu
livro “The Curriculum”, publicado em 1918, prop0s a criacdo de um modelo de
curriculo que aciona um processo de producdo fabril na escola. Naquele
momento, identifica-se com maior nitidez a utilizacao da escola como fabrica e
dos estudantes como produtos. Na concepc¢ao de Bobbitt, a proposta curricular
era um meio para fabricar alunos tal qual uma fabrica processa seus produtos.
Desenvolver um curriculo era uma tarefa mecanica, parecendo mais com uma
construgao de engenharia. Segundo Silva (2005), no discurso de Bobbit, o
curriculo consistia na especificagdo precisa dos objetivos, procedimentos e
métodos para a obtencdo de resultados que possam ser precisamente

mesurados.

51 “Principles of Scientific Management” (Principios de Administragao Cientifica), segundo livro
publicado em 1911, disponivel em http://pt.wikipedia.org/wiki/Taylorismo acessado em 25 de
novembro de 2013.
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Mais tarde, o modelo proposto por Bobbitt®? coadunou-se com o
paradigma de Ralph Tyler, que em 1949 publicou um livro definindo curriculo

em duas etapas: organizagao e desenvolvimento.

A logica Tyleriana por muito tempo se constituiu como raiz de muitas
teorias curriculares, com énfase nos objetivos e no “como fazer”. Para Tyler, os
objetivos devem ser formulados em termos de comportamento explicito. Ele
propunha quatro questdes que, se respondidas adequadamente, conduziriam a

elaboragao do curriculo:

1. Que objetivos educacionais a escola quer atingir?

2. Que experiéncias de aprendizagem podem ser oferecidas que tenham
probabilidade de alcancar esses propositos?

3. Como organizar eficientemente essas experiéncias de aprendizagem?

4. Como podemos avaliar e ter certeza de que esses objetivos estao sendo
alcancados?

A légica Tyleriana, presente nos curriculos e refletindo o pensamento
dominante naquele periodo - que a tudo conferia o status de ciéncia - parece ter
contribuido para a entrada da psicologia, com suas explicagdes para o processo
de desenvolvimento do comportamento e da personalidade humana. A
psicologia se constituiu como uma importante for¢a na composicao de um
sistema repleto de naturalizagdes e universalizagoes em relagao ao processo de
aquisicdo do conhecimento. Ela passou a se constituir como um crivo,

determinando o “como” se dava os processos de aprendizagem dos alunos.

52 Embora seja comum o registro da obra de Bobbitt como o marco que determina o nascimento
do curriculo como campo especializado, a constitui¢do do curriculo como campo de estudo
deve-se a um conjunto de autores e suas respectivas obras, que dariam passos determinantes
em relacdo aquilo que se viria constituir o campo curricular desenvolvido no século XX.
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Bobbitt e Taylor sao considerados pelos estudiosos da Teoria do
Curriculo como os porta-vozes das teorias tradicionais se distinguindo de dois

outros grupos: os criticos e os pos-criticos.

TEORIAS TRADICIONAIS
ensino
aprendizagem
avaliagio
metodologia
diditica
organizagao
planejamento
eficiéncia

objetivos

TEORIAS CRITICAS
ideologia
reproducio cultural e social
poder
classe social
capitalismo
relagSes sociais de producio
conscientizagio
emancipacio e libertagio
curriculo oculto
resisténcia

TEORIAS POS-CRITICAS
identidade, alteridade, diferenca
subjetividade
significagdo e discurso
saber-poder
representagio
cultura
género, raga, etnia, sexualidade
multiculturalismo

Silva (2005), para ajudar no
entendimento das diferencas entre as
abordagens neste campo, organizou o
quadro ao lado. Este nos auxilia no
entendimento  das  trés  principais
concepgoes: Teorias Tradicionais, Teorias
Criticas e Teorias Pos-Criticas. Na leitura
do quadro, fica evidente que a abordagem
tradicional constituiu-se a partir dos
conhecimentos veiculados por uma
concepcao linear do desenvolvimento
humano. A delimitacdo de etapas
sucessivas de desenvolvimento e os
correlatos conceitos de prontidao e
maturidade sdo, ainda hoje, usados por
muitos professores para aferir a prontidao

para a aprendizagem da leitura e da

escrita, por exemplo.

Nesse contexto, consideramos

oportuno trazer a cena o conhecido Teste ABC, criado em 1928 pelo psicologo

que alcangou grande relevancia na histéria do pensamento pedagdgico
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Lourenco Filho®. O teste, que esta atualmente na sua 132 edigao, relaciona trés
pontos de investigacdo: o diagnostico das condigdes de maturidade para
aprender; ao prognostico do comportamento das criangas nas situagoes
sucessivas do ensino; e a necessidade de maior estudo de certos alunos,
geralmente tidos como de comportamento dificil ou ‘criangas problemas’.
(LOURENCO FILHO 2008) O teste foi formulado tendo como finalidade
principal verificar nas criangas que procuram a escola primdria o nivel de

maturidade requerido para a aprendizagem da leitura e da escrita.

Propostas como o Teste ABC de Lourenco Filho ainda circulam em

nossas escolas, classificando os alunos em trés grupos:

1- os que, nas condi¢des comuns do ensino, possam
rapidamente aprender, ou seja, num s6 semestre letivo;

2 - 0s que normalmente venham a aprender no decurso de
todo o ano letivo;

3 - as criangas menos amadurecidas, que s6 logrardo a
aquisicao da leitura e da escrita no prazo quando lhes
dediquemos atengao especial, em exercicios preparatdrios,
adequadas condi¢des de motivacdo, ou mesmo certo
trabalho corretivo. (LOURENCO FILHO 2008)

O Teste ABC propunha-se a produzir um prognodstico das criangas,
indicando a probabilidade de as criancas aprenderem a ler mais ou menos
rapidamente. Diante da classificagao obtida com o teste, elas eram separadas
em grupos ou classes de modo que se alcangasse a homogeneidade, condigao
considerada imprescindivel para o bom trabalho dos professores. “Os mestres

conhecedores de sua arte sabem das vantagens de tratar um grupo homogeéneo,

% Dois anos depois do langamento do Teste ABC, Lourengo Filho alcangou o posto de diretor

geral da Instrucdo Publica do Estado de Sao Paulo.
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ao invés de tratar com um grupo de criangas de diferentes aptidoes para o

trabalho escolar”. (LOURENCO FILHO 2008, 83)

O teste era utilizado para classificar alunos em dois grupos: criangas
maduras e criancas imaturas. As criancas, uma vez classificadas como imaturas,
passariam por um processo de investigacdo a respeito das causas da

imaturidade, como vemos no quadro abaixo (LOURENCO FILHO 2008):

Quadro 4 - Esquema de aplicacao dos Testes ABC

I APLICAGAO DOS TESTES ABC I

| CRIANGAS IMATURAS | | CRIANGAS MADURAS

| Satide, em geral? |—>
| Subnutri¢do? I——f
| Defic. sensorial? I—>
| Nivel mental? I—>
| Adaptagdo social? l—-—>
I Tensdo emocional? I—-—>

Ensino regular, atendidas as condi-
¢Oes gerais de motivagio, selecdo e gra-
—>| duacdo do material de leitura, adapta-
¢do dos procedimentos diddticos, e con-
seqiiente estimulagio do desejo de ler

Y

DEFICIENCIAS ENCONTRADAS

REAJUSTAMENTO

MEDIDAS DE CORREGAO OU COMPENSAGAO DAS

“Crian¢a-problema?”’|————————>| ESTUDO CLINICO ESPECIALIZADO l

Ambos Lourenco Filho e Ralph Tyler apostavam na psicologia cientifica
e sua capacidade de dar respostas para as causas dos supostos fracassos dos
alunos. Estratégias como o Teste ABC eram usadas para classificar criangas e
determinar objetivos e prognosticos. Tyler, em seu livro “Principios Bésicos de

Curriculo e Ensino”, propoe “o uso da psicologia da aprendizagem na selecao
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de objetivos”, no qual caberia a psicologia da aprendizagem identificar as
metas exequiveis e os objetivos atingiveis em cada etapa. Tinha o objetivo de
determinar cientificamente as condi¢oes necessarias para que a aprendizagem

ocorresse e o tempo de cada mudanga de comportamento.

Moreira (1997) refere-se especificamente a psicologia, no momento em
que esta passa a se constituir como subsidio para “a definicdo das intencdes
constantes do desenho curricular — objetivos e contetidos — como a formulacao

do plano de agao a seguir na educagao escolar.” (3)

Em sua tese, Hora (2011) investiga como a disciplina Biologia
Educacional®* deixou sua marca nos contornos do curriculo de formacao do
professor primdrio. A disciplina serviu a um projeto de escola, atendendo as
expectativas de uma racionalidade e produzindo certo tipo subjetividade, certo

tipo de professor, certo tipo de olhar.

A mesma indagacdo pode ser feita sobre os efeitos da entrada do saber
“psi” no campo educacional. Que marca a disciplina de psicologia imprimiu
nos contornos dos curriculos de educagdo basica e de formacao de professores?
Com que 4reas ela tem se articulado e com que racionalidade ela tem fabricado

suas teorias? Que aliangas tém sido produzidas? Que praticas tem se

fortalecido a partir destas aliangas?

% Foi a partir da questdo “como um determinado campo de saber se faz hegemodnico no
curriculo escolar?” que Hora (2011) tragou, em sua tese, a trajetéria da disciplina Biologia
Educacional no curriculo de formacao de professores primarios, desde sua criagdo na década de
1930 a sua extingdo na década de 1980. Hora conclui que a Biologia Educacional possuia uma
matriz localizada na racionalidade médica. A mesma racionalidade que serviu para orientar e
organizar um conjunto de disciplinas no curriculo desde o final do século XIX.
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3 — A lente “psi” na educacao: saber, poder e subjetivacao

Ninguém nasce feito:

¢ experimentando-nos no mundo
que nos nos fazemos

(Paulo Freire)

Em nosso percurso-tese, damos elevo a produgao de um certo olhar
docente e os respectivos efeitos no modo de descrever/entender/pensar o aluno.
Para pensar esta producdo, propusemos a discussao a respeito da organizac¢ao
do curriculo. Vimos que a constitui¢ao de um curriculo € efeito de certa ldgica,
que envolve um modo de estar na escola, de estudar e de aprender. Vimos
também que, na composicdo de um curriculo, a definicdo do tipo de
subjetividade que se deseja produzir é primeira. A partir desta definicao é que
saberes e subjetividades passam a ser produzidos e naturalizados a partir das

relagcdes de poder que os engendram.

Ao enfatizarmos, durante este percurso-tese, que os “jogos de verdade”
produzem “naturalidades”, assim o fazemos para manter o nosso olhar-
pesquisador atento a problematizacdo do processo de produgao destas

“naturalidades”.

A Psicologia Educacional® tem sido usada para “fazer ver” no aluno o

que deve ser iluminado pelo professor em determinado contexto. Alguns

% Adotamos em nosso percurso-tese a distin¢do proposta por Catharino (2001) em seu artigo
“Psicologia na Educagao: contribui¢do da Andlise Institucional para o processo pedagdgico”.
Para ela ha uma distin¢do formal entre Psicologia Escolar e Psicologia Educacional. “Por
Psicologia Escolar, entende-se a agdo intervencionista do psicélogo na escola, enquanto a
Psicologia Educacional diz respeito a um corpo de conhecimentos, que por sua vez ird subsidiar
a acao educativa”. (37)
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enunciados serdao sancionados e outros interditados. E nesse contexto que
colocamos em andlise os conhecimentos e as tecnologias de dominagao

propagadas pelas teorias “psis” e os efeitos destas em relagao a gestao da vida.

O discurso da psicologia no campo educacional é uma das forgas que
operam na constru¢ao de certo olhar docente. Historicamente, a relacdao da
Psicologia com a Pedagogia caracterizou-se, por ser uma relagao assimétrica, na
qual a Psicologia assumiu um lugar de autoridade em relagao aos impasses do
campo educacional. Agindo como maquina de ver/subjetivar, ela vem
reificando certas explicagdes e instituindo um programa normativo. Trata-se da
lente-psicologia voltada para o campo educacional. O discurso da psicologia
muitas vezes € utilizado como um crivo através do qual, alguns enunciados sao
selecionados, colocados em relacdo e, por vezes, omitidos. Maquinas de fazer
ver e fazer falar. “Maneira de dizer e feicao de ver, discursividades e
evidéncias, cada estrato € feito de uma combinacao de ambas e, entre um
estrato e outro, ha variacao de ambas e da sua combina¢ao”. (DELEUZE 1987,

75)

A psicologia esta presente de vdarias maneiras e em diversos espagos da
formacao de professores. Se ela circula e permeia diversos espagos é porque ela
¢ desejavel e util para a constituicdo de uma gramatica produtora de verdades.
Dito de outro modo, a apropriagao dos processos de producao de subjetividade
pelas politicas neoliberais torna desejavel e ttil a afirmagao de uma psicologia
que investe na produgao e veiculagao de discursos tidos como verdadeiros,
neutros e universais. Torna igualmente desejavel uma psicologia que,
privilegiando certos modos de viver, de aprender e de trabalhar, contribua com
a objetivacdo do mundo, fortalecendo ou desvalorizando outros saberes. A
politica de individuacdo da subjetividade se afina com os sistemas modelizantes
de identificacdo e com as produgoes de subjetividade capitalisticas.
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As politicas curriculares empreendidas no ensino oficial desejam
formatar um aluno dotado de uma flexibilidade desenvolvida sob a primazia
do éxito e uma permanente valorizagao da performance. A proposta é
desenvolver cada vez mais a capacidade adaptativa nos individuos,
desenvolver e difundir a crenga de que aprender € construir procedimentos e
atitudes sob o imperativo da competéncia e da inteligéncia para que o
individuo se transforme em um solucionador de problemas. Acredita-se que o
papel do professor seja o de desenvolver a inteligéncia (a sua e a de seu aluno).
Silva (2005) enfatiza que os professores sdao submetidos a sistemas de
capacitacao nos quais se utilizam uma variedade de técnicas de inspiragao
psicoldgica, com programas de formacao e treinamento docente para garantir a
formacao de um professor “psi”, isto é, para a produgao de um olhar “psi” para

o docente.

A lente-psicologia, articulada com as propostas curriculares para a
formacao (tanto dos professores quanto dos alunos), tem operado como uma
forca significativa na producao do olhar docente. A primeira entrada é a
utilizacao da psicologia como suporte na constitui¢ao do curriculo oficial para
os alunos de educagao bésica. A segunda entrada desta forca que analisaremos
consiste na disciplina de psicologia, utilizada como fundamento da formagao
de professores. Estamos interessados nos efeitos desse encontro no que tange a
producao de discurso que se tem feito sobre o comportamento, o

desenvolvimento e o processo de aprendizagem dos alunos.

Psicologia como suporte na constituicao do curriculo oficial para os alunos de

educacgao basica.

O recurso a psicologia ocorre, sobretudo quando as
institui¢des atravessam uma crise. A dimensao psicologica
se converte, assim, em um elemento importante das
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disfuncionalidades institucionais que, ao menos
parcialmente, passam a ser tratadas a partir de cddigos
psicologicos. Isso explicaria o éxito da cultura psicologica
em nossas sociedades contemporaneas, e explicaria
também, de certo modo, o triunfo das pedagogias
psicologicas. (VARELA apud Moreira, 1997, p.1)

Silva (1999) nos chama a atengao para o fato de que atualmente as
“pedagogias psicoldgicas” dominam a teoria e a pratica educacionais. Para as
“pedagogias psicologicas” a aquisicdo do conhecimento € uma construcao
individual que se da com o desenvolvimento das naturalizadas competéncias e
habilidades. Segundo Coutinho & Sommer (2011), o grande eixo estruturante
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores é a
pedagogia das competéncias. “Competéncia é a grande nogao, categoria sobre a
qual nao pairam duvidas, que funciona como ponto de partida e de chegada

dos processos de formagao de professores regulamentados pelo Estado.” ()

Voltadas para a educagao basica, as “pedagogias psicoldgicas”, ao
fortalecerem certos conhecimentos em relacdo ao processo de aprendizagem,
reclamam para si a cientificidade e, por conseguinte, a verdade sobre o
processo de aprendizagem do aluno. Reivindicam a verdade sobre os diferentes
estagios de desenvolvimento, relacionando-os com um pretenso processo

universal de maturagao mental.

Ao longo do tempo, teorias foram formuladas com o intuito de embasar
e explicar o processo de aprendizagem, fomentando uma disputa sobre qual
seria, de fato, a teoria verdadeira e cientifica. Com o fortalecimento da
psicologia no campo de saber ao longo dos séculos XIX e XX, surgem diferentes

explicagOes psicoldgicas para o éxito da aprendizagem do aluno que vao das
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teorias comportamentalistas® a psicologia cognitiva de Piaget contemplando

ideias como o inatismo, 0 empirismo e o construtivismo.

A abordagem piagetiana e sua teoria sobre o desenvolvimento da
inteligéncia a partir de etapas sucessivas de aprendizagem se instituiram nas
décadas de 1980-90 e foram vistos como um projeto de ciéncia pedagdgica bem
sucedida. O construtivismo pedagdgico de Piaget fornecia subsidios para a
utilizagdo de métodos pedagogicos mais adequados e acessiveis aos diferentes
estagios de desenvolvimento de alunos. Houve uma disseminacdo dos
postulados piagetianos. Dentre as diversas teorias que fundamentaram os
processos de aprendizagem, o construtivismo ganhou relevancia e lugar de
destaque. Ativos na producdao do olhar docente naquele momento, os
postulados piagetianos foram considerados como “lentes capazes de nos

possibilitar enxergar as criangas como elas ‘verdadeiramente’ sao”. (2011, 97)

No Brasil, a relacdo entre a Psicologia e a Pedagogia foi caracterizada
pelo dominio da teoria piagetiana. Interessa-nos indagar aqui sobre os motivos
que levaram determinadas teorias da educagao a receberem uma significativa
adesao por parte de educadores e pesquisadores, enquanto que outras foram
recebidas com certa indiferenca ou mesmo, apds um certo periodo de tempo,

simplesmente esquecidas.

As politicas neoliberais estao articuladas as proposi¢des construtivistas

propagadas pela retorica reformista. O modelo educacional que tem sido

% Skinner foi o principal representante das teorias que tratam a aprendizagem como resultado
de um sistema de puni¢do e reforco. Os professores que utilizam a abordagem
comportamentalista organizam os conteidos de suas disciplinas em uma sequencia
hierarquizada, com gradagao de dificuldades crescente. Acreditam também que “o papel da
escola é modelar o comportamento humano e organizar o processo de aquisi¢gao de habilidades,
atitudes e conhecimentos especificos tteis ao modelo social. Nos dias atuais coloca-se como
tarefa produzir individuos competentes para o mercado de trabalho, transmitindo informagoes
precisas e objetivas.” (MACIEL 2001, 131)
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difundido no Brasil é o resultado da transposicao direta de um modelo
educacional norte-americano. A nossa concepcao a respeito das teorias
piagetianas e sua respectiva influéncia nas praticas pedagogicas se deu a partir

de uma mediacao norte-americana®.

O construtivismo difundido na reforma educacional brasileira dos anos
1990 foi investido de teorias com prestigio cientifico que prometiam ao
educador uma pratica embasada pelas concepcdes da aprendizagem e do
desenvolvimento humano. A proposta construtivista agiu como um modelo
prescritivo com respostas concretas para o cotidiano escolar, em um contexto
educacional em que muitos educadores sentem-se a mercé de suas proprias
experiéncias e as desqualificam por elas ndo serem consoantes com o regime de

verdades hegemonico.

O que tem dominado o cendrio educacional brasileiro sao propostas com
0 mesmo carater prescritivo e de apelo ao senso comum que um dia
determinaram o sucesso de Bobbitt e Tyler, referéncias do inicio do século XX.
Ou seja, o que tem dominado é uma politica de verdade que advém do
prestigio que as reflexdes de Cesar Coll tém alcangado no Brasil. Para Moreira
(2000), Coll, ao propagar que a finalidade ultima da educac¢ao “é o crescimento
dos seres humanos”, sublinha que o crescimento € pessoal, negligenciando “a
discussao das complexas relagdes entre educacao e sociedade” (p.95). Tal
concepgao tem feito com que a educagao se mantenha como reprodutora de
uma estrutura social hierarquizada, conservando determinados grupos sociais
em situagao de opressao e submissao. Segundo Moreira (2000), Coll propoe a

Psicologia como forma de subsidiar tanto a defini¢do das inten¢des constantes

% Segundo Souza Lima as teorias piagetianas no tocante a sua aplicagdo na Educacdo nos
chegam em versao produzida nos Estados Unidos. “Houve uma leitura pedagogica de Piaget

que foi questionada pelo proprio Piaget.” (1990, 5)
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no desenho escolar —objetivos e conteidos — como a formula¢ao do plano de
ensino. A centralidade dos subsidios derivados da psicologia, proposta por
Coll, advém de sua crenca na utilidade da selecao de objetivos e contetidos, no
estabelecimento de sequencias de aprendizagem, de defini¢des metodologicas
e, ainda, nas avaliacOes dos resultados obtidos. No entanto, como adverte
Moreira (2000), “a psicologia ndo dispde de um marco tedrico unificado e
coerente que dé conta dos aspectos implicados no processo de crescimento
pessoal e da influencia que, sobre eles, exercem as atividades educativas
escolares” (p.99). Enquanto Tyler referencia-se na psicologia comportamental,
Coll passa a aderir “a uma concepgao construtivista de aprendizagem, para a
qual sao de significativa importancia as ideias de memorizacdo compreensiva,
funcionalidade do conhecimento e aprendizagem significativa” (p.99). O
curriculo proposto pela pedagogia psicoldgica de Coll preocupa-se mais com o
“como fazer” do que com “o que deve ser ensinado”. Parte da premissa ja
amplamente questionada de que o processo de aquisi¢ao do conhecimento é
linear. No entanto, “J& se sabe que o pensamento pode dar saltos, que nem
sempre a melhor ordem corresponde a sequencia ldgica de contetidos e que os
alunos aprendem certas coisas antes de outras que lhes deveriam anteceder”.

(2000, 99)

Os parametros, concepcdes e modelos advindos de uma certa psicologia
voltada para o campo educacional tem contribuindo para a fragmentacdao do
processo e contribuindo para a obstru¢do de novas possibilidades de
coletivizacdo da discussdo da relagao da educacdao e as dimensdes politica,

econdmica e social.

145



Psicologia como disciplina-fundamento da formacao de professores.

O nome da disciplina de psicologia utilizada como fundamento na
formacao de professores é, na maioria dos projetos pedagdgicos, a “Psicologia
da Educagio”. E no seu funcionamento que identificamos uma certa
lente/teoria usada para ver/subjetivar os acontecimentos da pratica pedagogica.
Para Popkewitz (2001) “as psicologias da pratica pedagogica criaram um
sentido terapéutico do individuo, cuja vida poderia ser normalizada e tornada

construtiva e produtiva” (33).

No estudo que Hora (2011) realizou sobre a trajetéria da disciplina
Biologia Educacional, uma disciplina de grande relevancia na formacao de
professores, ficou claro que em uma disciplina encontramos a emergéncia de
articulagoes, conexoes, aproximagoes ou ainda rupturas. Para a autora, o estudo
da trajetoria de uma disciplina nos permite investigar as formas de sele¢do e
organizacao de um curriculo, uma vez que a sequéncia entre disciplinas em
uma proposta curricular nao € aleatdria, assim como nao é aleatdria a carga

horaria destinada a cada uma delas.

Também nao ¢é aleatdria a distribuicao das disciplinas ao longo do curso.
O periodo em que as disciplinas sdo oferecidas pode nos dizer algo sobre o
profissional que se quer ou nao formar. Enquanto uma disciplina parece ser
preterida e colocada para escanteio, outra se torna hegemonica. A disciplina
instituida como “Psicologia da Educac¢ao”, presente em todas as licenciaturas e
cursos de formacdo de professores, tem ocupado o privilegiado lugar de

fundamento e aparece logo no inicio do processo formativo do aluno.

No ementédrio do curso de Licenciatura em Pedagogia da UNIRIO

(LIPEAD), constatamos que estd previsto para acontecer no primeiro periodo
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seis disciplinas obrigatdrias. Duas sdao consideradas disciplinas-fundamentos
da educacdo (Psicologia e Educacao e Filosofia e Educac¢do), trés sao
instrumentais (Educacao a Distancia, Educagdo Informatica e Portugués

Instrumental) e a sexta é a disciplina Educagao Especial.

Em contraponto, a disciplina “psicologia escolar”* oferecida aos alunos
do curso de psicologia, nao possui 0 mesmo lugar de destaque. Segundo a
narrativa de uma aluna de graduacao em Psicologia em uma universidade
publica do Rio de Janeiro a disciplina “psicologia escolar” era prevista para
acontecer no nono periodo, ou seja, proximo ao fim do curso. Sabemos que é ao
longo do curso que os alunos vao produzindo suas escolhas e desenvolvendo
as suas afinidades tedricas em relagao ao campo de atuagao. Quando um aluno
chega ao nono periodo, muito provavelmente ja fez as suas escolhas, até

mesmo de objeto para o trabalho de conclusao de curso.

Uma disciplina, e o campo de saber-poder que a sustenta, nao
permanecem estdticos no tempo. Buscam atender a interesses, disputam

espago, lutam por visibilidade, anseiam status e ambicionam recursos dentro

% Separadas em processos formativos diferentes, ambas, Psicologia da Educagao e Psicologia
Escolar cada qual circunscrita sob determinado “jogo de verdade”, mantiveram o olho voltado
para o campo da educagao agindo como produtoras de certo modo de olhar. Gatti (2010), conta
que no final dos anos 1960 e inicio dos 70, apds reforma universitaria nacional e consequente
criagao da Faculdade de Educacdo e do Instituto de Psicologia, institui-se a psicologia escolar
como lente para a formagao do psicélogo que atua no campo educacional. Consolidou-se nesse
momento a separagao entre os campos de atuagao da psicologia. Com um momento "o que € de
quem?" disputava-se a disciplina Psicologia da Educac¢do. Na ocasido, segundo Gatti o critério
que conduziu a solu¢do nao foi cientifico, mas, sim, semantico: “no Instituto de Psicologia a
denominacdo seria Psicologia Escolar (hoje esse departamento chama-se Psicologia da
Aprendizagem, do Desenvolvimento e da Personalidade)” E na area de Fundamentos da
Faculdade de Educacao a psicologia seria ensinada sob o nome Psicologia da Educagdo. “Qual a
diferenca cientifica, conceitual e de pesquisa? Isso nunca ficou claro. Portanto, seara pouco
neutra. Também interferem ai as classificagdes dos organismos educacionais e cientificos (ex.
CAPES, CNPq), que colocam esses estudos ora na area de educagdo, ora na area de psicologia,
sendo a atribui¢gao mais ligada a origem institucional do que ao tipo conhecimento cientifico
propriamente dito” (GATTI 2010, 1)
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de um campo de formagado. Sao forgas que se afirmam, veiculam poderes e
produzem saberes de acordo os valores, concepgoes de pensamento e de

mundo que se quer transmitir.

A psicologia, como disciplina no campo educacional, é anterior a criacao
de cursos de formagao em psicologia e da regulamentacao da profissao de
psicdlogo, ocorrida em 1962. Presente no curriculo de formagao de professores
desde as ultimas décadas do século XIX, a psicologia teve uma longa trajetoria

até se consolidar como disciplina/fundamento do curso de pedagogia.

Referindo ao estado de Sao Paulo, Tavares (1996) conta que “apesar da
Psicologia existir de fato como disciplina escolar independente, desde 1895 nos
ginasios do Estado e desde 1912 nas escolas normais secunddrias”, o encontro
entre a psicologia e a pedagogia sé se consolidou em Psicologia da Educagao
em aproximadamente 1925, quando Lourenco Filho assumiu posto nas aulas de
Psicologia Experimental na Escola Normal de Sao Paulo. (TAVARES 1996, 150-
151)

As disciplinas de psicologia voltadas para a educagdo surgem no
curriculo de formagdo de professores a partir das reformas educacionais
realizadas na década de 1920. No Rio de Janeiro, o curriculo proposto na
reforma liderada por Fernando Azevedo, em 1928, evidencia o momento em
que ocorre a entrada da psicologia como disciplina no curso de formacao de

professores da Escola Normal.

A histéria da psicologia aplicada ao campo educacional, ocorrida na
primeira metade do século XX, se confunde com a prépria historia da
constitui¢ao de uma psicologia regida pelo bastao da ciéncia. Em 1928, o entao

Diretor de Instru¢ao Publica no Rio de Janeiro, Fernando de Azevedo,
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condicionou o éxito da reforma educacional a preparagao de novos professores
e a introdugao obrigatéria da disciplina de Psicologia, que até entdo era
considerada facultativa. Com a reforma proposta por Fernando Azevedo, o
curso de formagao de professores passou a ter cinco anos, dividido entre o
Curso Propedéutico, com trés anos de duragao, e Curso Profissional, com dois
anos. “O curso profissional concentrava-se nos dois tltimos anos, com o ensino
de Pedagogia, Psicologia, Didatica, Sociologia, Historia da Educagao e Higiene

e Puericultura”® (D. D. VIDAL 1995)

Encontramos nas narrativas de Vidal (1995) divergéncias enfrentadas por
dois expoentes da histdria da Educacdo brasileira, Anisio Teixeira e Lourenco
Filho, e seus efeitos na construcao de politicas formativas na década de 1930.
Anisio Teixeira era professor de filosofia e um entusiasta e militante da
educagao publica, e Lourenco Filho professor de psicologia. Anisio apostava na
arte, Lourenco na ciéncia. A experiéncia, para Lourenco, significava a
objetivacao do comportamento, e para Anisio era condi¢ao de possibilidade de
criacdo. “Em Anisio, a educacdo possibilitava experiéncias futuras, em

Lourengo, redigiria experiéncias anteriores” (VIDAL, 1995, p. 81).

As divergéncias entre Anisio e Lourengo ndo sao apenas bastidores da
histéria, mas sim a expressao das forcas que agitaram a produgao de uma
politica para a formacao de professores na década de 1930 e de seus respectivos

efeitos na construcao de certo desenho curricular.

A psicologia afirmada por Lourengo era fortemente influenciada pela
biologia, fazendo com que as suas aulas frequentemente realcassem as

conquistas do Behaviorismo e da Psicologia Objetiva. Tal concepgao fica

% Estas disciplinas, com excegao a Higiene e Puericultura, permaneceram até hoje no curriculo
de pedagogia.
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evidente no resumo da quarta licdo do curso ministrado por Lourengo Filho no
Instituto de Educagao, intitulado “A Escola Nova”, no qual o psicologo
afirmava: “parece-nos que o esquema fundamental do reflexo condicionado
explica toda a aprendizagem. Verificagdo nos animais. Verificagao nas criangas”

(VIDAL, 1995, p. 77).

Desenvolvida no campo educacional, nas trés primeiras décadas do
século XX, a psicologia construiu seus alicerces a partir de referenciais teoricos
encontrados no conhecimento cientifico. Ela constituiu-se como um saber
construido a partir da ordem, da medida, da mensuragao, da comprovagao e da
repeticdo, etapas fundamentais na quantificagdo dos fendomenos naturais. E
assim, associando-se com os conhecimentos biologicos desenvolvidos nesta
perspectiva, passou a se dedicar a mensuragao das diferengas individuais e de
aptidoes. A psicologia da educagao adotou os principios da psicometria e
desenvolveu a nogao de que os fendmenos escolares, como, por exemplo, o
desempenho do aluno, podem se constituir como algo analisavel, decifravel e
previsivel. A partir das teorias do desenvolvimento e das diferencas
individuais, a psicologia, em associagao com o campo educacional, passou a
mensurar os alunos quanto a sua maturidade, prontidao e capacidade de
aprendizagem, produzindo assim uma distingao entre alunos aptos e nao aptos
ao processo de aprendizagem. Um exemplo desse processo de mensurac¢ao dos
alunos pode ser visto no ja mencionado teste ABC produzido por Lourenco

Filho e utilizado até hoje em algumas de nossas escolas.

Naquele momento, a expectativa era que a psicologia pudesse fornecer a
chave, a solugao e o instrumento para situagoes consideradas como impasses da
pratica pedagdgica, visto que ela se oferecia como um saber capaz de modificar

comportamentos e agir no processo de aprendizagem. Tavares (1996), em seus
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estudos sobre a Escola e a Psicologia em Sao Paulo nas primeiras décadas do

século XX assinala que:

“De Quaglio (1911), quando este se dirigia aos professores
primarios, recomendando maiores estudos em psicologia,
passando por Thompson (1914), que apregoava o ‘futuro
cientifico’ que a pedagogia deveria perseguir, até Cardim
(1927), que pedia a confianca dos professores quanto aos
postulados experimentais da psicologia, vé-se que todo o
trabalho em torno dos gabinetes (em especial o de Sao
Paulo) estava voltado para satisfazer problemas
eminentemente escolares.” (201)

A psicologia aplicada ao campo educacional passou a se constituir como
um saber articulado a um campo de verdades, permeando o curriculo de
formacao de professores, veiculando universais como “personalidade” e
“identidade” do individuo e utilizando os naturalizados principios das

“competéncias” e “habilidades”.

Na formacao de professores, a psicologia tornou-se a disciplina para a
qual todos os olhares se direcionavam, com a expectativa de encontrar nela a
fonte de informacao para a elaboragao de uma teoria e uma pratica educativa

de base cientifica.

Ainda hoje, encontramos na disciplina Psicologia da Educacdao a
veiculagdo de conteudos que propiciam a individualizagdo dos processos de
aprendizagem, fornecendo explicacdes e resolugdes dos problemas de

aprendizagem e comportamento na escola.

s

E comum encontrarmos nas ementas dessa disciplina uma apresentagao
da trajetéria da Psicologia a partir de uma perspectiva historica, das concepg¢oes
de homem subjacentes as abordagens do desenvolvimento humano e da

discussao em torno do conceito de aprendizagem. A infancia e a adolescéncia
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também sao esmiugadas em seus aspectos biologicos, cognitivos e psicossociais

a partir de escalas de desenvolvimento.

Em um relatorio para Estdgio III no curso LIPEAD, um aluno-estagiario
transcreveu a ementa da disciplina psicologia da educacao, disciplina em que

estava realizando o seu estagio.

/Bases histdricas da psicologia. Principais teorias e sistemas. Conceitos.
Campos de aplicagéo. Psicologia do Desenvolvimento. Principais
teorias do desenvolvimento. Interac@es entre fatores genéticos e
ambientais no desenvolvimento humano. Fases evolutivas do homem.
Abordagem cognitiva, afetiva, linguistica e social. Psicomotricidade.
Psicologia da aprendizagem. Teorias da aprendizagem: classicas,
psicodinamicas, sociais. Metodologias de ensino. Analise das
experiéncias histdricas dos paises que buscaram a superagdo do

analfabetismo dentro do processo da superacdo social e politica. /

Analisando os contetdos desta ementa proposta para o curso de
formacao de professores, vemos que os contetdos foram construidos a partir de
uma articulacao entre saberes provenientes de um campo de verdades sobre a
crianga, a infancia, o desenvolvimento, a aprendizagem e a inteligéncia. Os
contetdos da disciplina foram construidos a partir de um “regime de verdades”
e parecem favorecer a compreensao do aluno como um corpo a ser disciplinado
e normalizado pela psicologia. As teorias psicoldgicas propostas, ao
delimitarem a vida em etapas sucessivas, determinam um jeito de olhar e agir
no processo individualizante de subjetivacao assim como as diferentes maneiras
com que os individuos desenvolvem conhecimentos sobre eles mesmos.
Investe-se na constru¢ao do par normal/anormal e sua respectiva lente,
legitimando com isso um tipo de olhar. Um olhar que vem, ao longo do tempo,
diagnosticando os alunos, a partir de um inventario de sinais e sintomas

oriundos da racionalidade biomédica. (HORA, 2011), (REGO MONTEIRO,
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2006). Soma-se ao processo de medicalizacao, o da psicologizacao do espaco
escolar, com a institui¢ao e a naturalizagao de verdades em uma equagao sem
variaveis cuja resultante é sempre prescritiva em relacao aos modos de estar na

escola, de ensinar e de aprender.
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CAPITULO V - O olhar docente em seis atos

Toda pessoa sempre é as marcas
das licoes didrias

de outras tantas pessoas”
(Gonzaguinha)

Conversamos com seis professores da rede de publica de ensino,
Rosimere, Fabiola, Danilo, Francine, Ana e Vania. A partir das “conversas
prolongadas” que tivemos com eles, entramos em contato com um conjunto de
enunciados implicados na produc¢ao de uma certa forma de enxergar os alunos,
a sala de aula, a comunidade escolar, as teorias pedagogicas e as atuais politicas

educacionais.

Denominados como péssegos ou uvas passas, 0s professores com quem
estabelecemos contato sao atravessados por teorias, relagdes de saber-poder,
discursos de lei e de ordem que produzem suas praticas, seu modo de estar,

sentir e pensar a/na escola.

Apostamos em uma estética uma estética na qual os pedagos de vidro
unem-se de forma singular. Cada encontro constituiu-se em uma imagem
caleidoscdpica. Em nossa mirada caleidoscdpica, atribuimos para cada encontro

um titulo formulado a partir de um enunciado marcante.
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“Jogam vocé na agua se nadar é professor”, disse Rosimere
referindo-se a maneira como teve que encarar o inicio de sua trajetdria
como docente.

“Professor nao pode colocar a mao no aluno” disse Francine
enfatizando o estranhamento que sente com as mudancgas que tem
experimentado no seu dia a dia como docente.

“As vezes a ordem é tanta que vocé segue a manada”, disse
Fabiola referindo-se aos inimeros “projetos” despejados no dia-a-dia
do professor.

“Eu vou buscando minhas asinhas do lado de fora, eu vou
reinventando algumas coisas...”, disse Ana para afirmar suas
estratégias de resisténcia no cotidiano escolar.

“E como se todos os dias a gente construisse um colar” disse Vania ao
tentar definir o que faz diariamente na escola em que trabalha.

“Professora! O Joao Paulo estd aprendendo a tocar bateria.”,
disse Danilo ao se espantar com o diagnostico de TDAH que Joao Paulo
recebera de sua professora.
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Criamos um tracado pelo qual acreditamos ser possivel nos movimentar
a partir de certo ponto, o ponto onde ha um cruzamento de linhas que dizem

sobre o que tem dominado no modo de descrever/entender/pensar o aluno.

Em nossas andlises sobre o processo de produgao do olhar-professor
buscamos escapar dos dualismos, das dicotomias e das marcagOes bindrias,
destacando nas falas dos professores as forgas que se afirmam e colocam em
relevo o fascinio, o terror, as lutas, os combates, os ressentimentos e as
resisténcias que tem operado na produgao dos “jogos de verdades” que seus

discursos pdem a funcionar.

Apresentamos a seguir a andlise de cada um dos encontros
estabelecendo relacoes entre os enunciados e os efeitos de verdade de certas
praticas discursivas que engendradas entre si, fazem dominar jogos de
verdade. Perguntamos: do furor ao cansago, o que insiste em querer vi(ver) na

experiéncia docente?
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1 - Jogam vocé na agua se nadar é professor.

Eu cheguei muito amiga, muito de brincar, muito de conversar e
quando eu vejo a sala estd um pandemonio.

Rosimere que trabalha desde 2007 em uma escola da zona oeste do Rio

de Janeiro assim definiu como o profissional se torna um professor:

Jogam vocé na agua se nadar é professor.

Mar revolto, ondas grandes e em série. Em seu primeiro dia na escola,
jogada ao mar, Rosimere, conseguiu nadar. Logo no primeiro dia assumiu
quatro turmas, cada uma delas com no minimo trinta alunos entre onze e
dezoito anos. Naquele momento, nadando em mar aberto, Rosimere percebeu
que havia muitas coisas para pensar sobre a escola. Rosimere assume que a
maior dificuldade que enfrentou naquele momento foi em relacdo a disciplina

dos alunos.

Em nosso percurso-tese vimos que a escola ¢ uma invengao da sociedade
moderna e que a disciplina € a sua marca registrada. Vimos também que foi o
investimento nesse longo processo de ordenacdo e disciplinamento, tanto dos
corpo-individuos como dos saberes que possibilitaram o surgimento da escola
tal qual a conhecemos hoje. Neste processo discursos foram se agregando
constituindo assim, por meio de um processo de homogeneizagao, a escola
disciplinar. A invencdo da disciplina escolar ¢ um marco entre a escola
medieval e a escola moderna e teve na sua origem a disciplina eclesidstica ou

religiosa constituindo-se menos como um instrumento de coer¢do e mais como
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aperfeicoamento moral e espiritual. A disciplina escolar foi adotada por sua

eficacia e também por seu valor intrinseco de edificagao e ascese.

O pandemonio experimentado por Rosimere é também o pandemodnio
experimentado por inumeros professores que se queixam da indisciplina em
sala de aula e a classificam como o inimigo nimero do professor, como 0 maior
obstaculo pedagogico. Ha uma vasta producao de pesquisas teoricas e praticas
apontando para o crescimento da indisciplina nas escolas, classificando tal
fendmeno como obstdculo pedagdgico a ser enfrentados pelas ciéncias do
homem, seus especialistas e seus saberes especificos. A indisciplina foi

classificada como o inimigo nimero um do educador atual (AQUINO, 1996).

Quando o assunto € a indisciplina do aluno, Rosimere traz o Estatuto da
Crianga e do Adolescente® como um dispositivo produtor de impedimentos nas

rela¢Oes entre professores e alunos.

O ECA pra mim, ele precisa ser revisto. A énfase sempre é dada nos direitos do o
aluno e ndo se fala nos deveres. Sentindo-se protegido pelo ECA o aluno acha que pode
tudo, que pode fazer tudo e que estd sempre certo. Qualquer conflito vira uma ameaga de
deniincia por parte dos alunos. Eles se sentem protegidos e desafiam o professor.

Rosimere sabe que em mar revolto todos tem que dar um jeito e se virar
para nao se afogar. Para ela a disciplina escolar ¢ uma questao complexa e por

isso ela tem desenvolvido uma féormula, um jeito de nadar nesse mar revolto.

A férmula que eu uso para a avaliagdo é diferenciada na escola. Eu divido a nota
dos alunos em duas. A primeira ele ganha dentro da sala de aula, que é a nota de
comportamento. Eu digo para eles: essa nota vocés ja tém. Todo mundo come¢a o ano
com um ponto de comportamento e toda vez que eu tiver algum problema, que eu tiver
alguma reclamagdo, eu vou anotando no meu caderno e esse ponto vai diminuindo.

6 Discutiremos melhor essa questao a partir da conversa que tivemos com Francine.
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A avaliacdo de Rosimere divide-se em duas: comportamento e
aproveitamento. A nota de comportamento nao ¢ uma invengao de Rosimere. A
nota de comportamento ¢ uma estratégia muito comum nas escolas ha bastante
tempo. E uma pratica antiga e “natural” nas escolas. Por vezes ela vem
disfarcada com outras roupagens como atitude e ou como participagao do
aluno. Mas o fato é que muitas escolas e muitos professores ainda langam mao
dessa pratica de docilizacdo e submissao dos corpos escolares ao poder

disciplinar.

Para Rosimere, sua formula tem dado certo. Contudo algo em seu

cotidiano ultrapassa, escapa, resiste e amolece. Rosimere admite:
mesmo assim hoje em dia na questdo da disciplina eu ainda sou um pouco mole.

Algo amolece na experiéncia de uma fazer que se mantem atento ao

naturalizado par disciplina/aprendizagem.

Eu ndo acredito que o aluno tenha que ficar disciplinado, que tenha que ficar
comportadinho e quietinho pra aprender. Eu acho que ele pode ser agitado e mesmo
assim ele poderd aprender.

Nesse processo de desnaturalizacdo do par disciplina/aprendizagem,
Lajonquiére (1996) chama a atengao para a histdrica criagdo de um amalgama
entre aprendizagem, disciplina e maturagdo psicoldgica, ressaltando que o
discurso pedagdgico tem produzido uma crescente psicologizagao do cotidiano
escolar, ao investir nas indagagdes sobre as causas psicoldgicas e individuais do

ato de indisciplina.

Rosimere nos conta sobre as estratégias que inventa para auxilid-la na
conducao de sua tarefa didria: ensinar ciéncias para alunos que tém entre onze e
dezoito, anos incluindo ai aqueles que sao mais agitados, que nao querem
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aprender, ou que estdo 14 querendo soé brincar. O professor inventa suas

estratégias? Quais foram as estratégias inventadas por Rosimere?

A estratégia que eu utilizei foi o lidico. Histéria em quadrinho, jogo... E
engragado que quando vocé diz: vou dar uma prova, vou fazer um ditado, vou fazer um
questiondrio... todo mundo fica apavorado. E quando vocé diz vou fazer um jogo de
perguntas e respostas na semana que vem. Vem todo mundo estudado!

O professor desenvolve seu estilo de natagao. Ao invés de partirmos de
uma realidade ja constituida, passamos a falar a partir da experimentagao de
outras possiveis maneiras de se nadar neste mar que, para Rosimere, era um

tanto quanto revolto.

Eu gosto de fazer uma coisa diferente. Eu gosto de ver o brilho nos olhos dos
alunos quando vocé faz uma coisa diferente. ... No meu primeiro dia de aula eu planejo
trés atividades. A primeira é um questiondrio onde o aluno me diz quem ele é, se mora
com a mde, se mora com o pai, se tem bichinho de estimagdo. Diz também se ele tem
computador ou se ndo tem, se eu posso fazer um trabalho pelo computador ou se eu nio
posso. Se ele tem um hordrio pra estudar, se ele tem uma rotina de estudo, se ele tem
uma explicadora ou se ndo tem uma explicadora. Pergunto também qual é o desenho
animado que ele gosta, porque ai eu ponho na prova a foto do desenho animado que ele
gosta e faco referéncia a ele.

A aposta que Rosimere faz na producao de diferentes estratégias em seu
fazer didrio caminha na contramao dos projetos despejados dia-a-dia pela atual

gestao da SME do Rio de Janeiro.

Projetos, projetos, projetos! Tem o “Mais Educagio”, o “Se Liga
Realfabetizagido”” o “Acelera”... Sdo vdrios projetos...
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Rosimere referindo-se ao projeto “Acelera”®, idealizado com a finalidade
de corrigir a distorcdo entre a idade do aluno e o ano letivo acelerando o

processo de aprendizagem diz:

E totalmente diferente do que vocé tem na aula tradicional. No Projeto vocé tem
um professor para todas as matérias. Entdo o aluno ndo tem mais o professor de ciéncias,
0 professor disso e aquilo outro. Voceé tem um tinico professor que vai ter que dar todo o
conteido de todas as matérias. E esse professor ndo é especialista para todo esse
contetido. Nesses projetos a coordenadora fiscaliza: Em que capitulo vocé esti? Vocé ja
deveria estar aqui. E uma tutela em cima do professor. ... Nesses projetos o professor ndo
tem autonomia. Mas em questdo de autonomia, os professores fora de projetos ji tem
uma certa dificuldade, ja ndo tem uma autonomia tio grande assim, eu vejo pelo caso de
ciéncias. ... Desde que entrou a apostila, essa coisa de autonomia piorou... Vocé tem que
preparar o aluno também para a prova, porque isso é o que vai contar como ponto pra
escola, como os alunos se sairam nessa prova. Entdo o professor tem que seguir a
cartilha.

Para além da discussdao entre os prés e os contras dos professores
generalistas ou dos professores especialistas, Rosimere chama a atengao para o
estabelecimento de uma rela¢ao de tutela, na qual o professor fica submetido as
determinagOes sempre verticais, esvaziando assim a poténcia de criagao do
professor em sala de aula. A cartilha tem que ser seguida. Ensinar tudo a todos
da mesma maneira. A apostila vem pronta com os contetidos eleitos por alguém

que esta fora da relacdo desenvolvida naquela sala de aula, naquela escola,

¢t Desenvolvido e implementado pelo Instituto Ayrton Senna em parceria com a Secretaria
Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro, o projeto Se Liga Realfabetizacdo’ disponivel em:
http://seligarj.blogspot.com/ visa “corrigir uma situagao educacional de alunos matriculados no
4° e 5° ano do Ensino Fundamental diagnosticados como nao alfabetizados” e tem o objetivo de
alfabetizar em um ano as criangas que nao sabem ler e nem escrever para depois frequentarem
outro programa denominado “Acelera Brasil”, e posteriormente, retornarem a rede regular de
ensino. Segundo o site do Instituto Ayrton Senna, o programa funciona da seguinte forma: “Os
alunos que repetem um ou mais anos sao avaliados para checar seu nivel de leitura e escrita.
Caso nao alcancem o desempenho desejado, entram no Se Liga. Em salas de, no méaximo, 25
alunos, um professor da rede de ensino, devidamente capacitado, aplica a metodologia do
Programa que, além da énfase dada a leitura, oferece as criangas materiais especificos que
facilitam e qualificam 0 aprendizado”. (Disponivel em:
http://senna.globo.com/institutoayrtonsenna/ acessado em 19 de novembro de 2013)
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naquela cidade. A prova também vem de fora. Questdes de multipla escolha,
questdes para localizar o aluno no ranking, em que o aluno, um grupo de
alunos, uma turma, uma escola, cada qual assume uma posi¢ao dentro de uma

escala ordinal de nimeros em relacao os demais envolvidos no processo.

A escola tem funcionado como uma maquina de ensino obrigatdrio com
a qual tem se justificado “cientificamente” a desigualdade social. Constroi-se
uma ldgica: se a escola é para todos, se a crenca ainda € a da construgao de uma
nova sociedade com institui¢cbes escolares igualitarias, a causa do
funcionamento desviante sé pode ser atribuida a um dado natural como, por
exemplo, a “aptidao do aluno”. Esta ldégica reafirma tem reafirmado o
determinismo bioldgico, alimentando engrenagens normativas, produtivistas e
homogeneizantes constitutivas do biopoder. Rosimere nos coloca em questao
um determinado modelo de formagao ancorado em um “regime de verdades”
que tem servido como suporte tedrico constituinte de um modo de

ver/subjetivar os sujeitos e objetos da escola.
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2 - Professor nao pode mais colocar a mao no aluno.

Professora! Tira a mao de mim.
Eu posso denuncid-la por agressio, sabia?

Francine mostra-se visivelmente emocionada ao nos relatar a inesperada
ameaca que recebeu de um de seus alunos por ter colocado sua mao sobre o seu
ombro para chamar-lhe a atencao. Ela faz questao de frisar que seu ato naquele
momento ndo era em nada diferente do que tem feito nos vinte e cinco anos de

sala de aula.

NGds, professores temos o habito de trocar de lugar o aluno que estd perturbando.
Temos o habito de colocar a mdo no ombro ou na cabeca do aluno e dizer: vamos mudar
de lugar? Quem sabe em outro lugar vocé fica melhor!

Francine, sem entender a atitude do aluno, conta que ficou sem reacao
com aquela ameaga e que tentou na hora argumentar dizendo que nao o estava
agredindo, que s estava tocando a mao no seu ombro. Ela mostra um total
estranhamento em relacdo as atitudes deste aluno e outros que hoje frequentam
a sua sala de aula. Do episddio ela constrdi uma sentenga, dita ainda com rancor

e tristeza.
Professor ndo pode mais colocar a mdo no aluno!

Francine comegou a dar aulas com vinte e quatro anos em uma
comunidade pobre, violenta e dominada pelo tréfico. Ela conta com satisfacao
que no inicio pegou as piores turmas de cada série e que deu conta do recado.
Percebemos que em seu tom de fala ha um certo saudosismo. Quem sabe a
suspeita de que ha no passado algo que deva ser restaurado ou entao de que ha

algo que hoje atrapalha o que antes funcionava bem.
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Um dos impedimentos trazido por Francine vincula-se ao Estatuto da

Crianca e do Adolescente (ECA).

Eu acho que o ECA fez com que o comportamento do aluno piorar e
consequentemente, também piorou a relagdo professor-aluno. Eu percebo que os alunos
pensam que o ECA estd ali pra defender tudo o que eles fazem embora eles nunca
tenham lido o ECA. A impressio que eu tenho é que, atualmente na escola, tudo tem
favorecido o aluno, e naturalmente tudo fica contra o professor.

Ao ouvir a queixa de Francine ficamos a pensar como € possivel que,
para ela, o Estatuto da Crianca e do Adolescente - formulado com o intuito de
afirmar que as criangas e os jovens sao sujeitos de direitos®? - se tornou um
impeditivo na relagao professor-aluno. Na conversa com a professora Rosimere

também ja haviamos identificado a mesma queixa em relagao ao Estatuto.

Afastando-nos de julgamentos apressados que poderiam nos conduzir a
uma severa critica em relagao ao discurso das duas professoras, partimos para a

busca de novos elementos para pensar esta questao.

Francine nos traz a entrada da Guarda Municipal (GM) na escola. Ela
conta que a Guarda tornou porta-voz de diversos assuntos na escola, dentre
eles 0 ECA. Na escola em que trabalha é a equipe da Guarda Municipal que faz

a apresentacao do ECA, a partir de palestras voltadas para os alunos.

Ja tem alguns anos que nds convidamos, sempre no inicio do ano letivo, uma
equipe de guardas municipais bem preparados para fazer palestras na escola. Na equipe,

62 O Estatuto, afirma Coimbra & Nascimento “em contraposi¢do ao Cddigo de Menores,
preconiza a légica da “protecdo integral”, retirando o principio da “situagdo irregular”,
desfazendo a separacdo entre “menor” e crianga e recusando a pratica da internagdo como
primeiro e principal recurso das medidas chamadas de assisténcia a infancia e a adolescéncia. E
inegavel a importancia trazida pelo ECA no que se refere ao reordenamento juridico vinculado
a area da infancia e da juventude e a protegao dos direitos e garantias para estes segmentos da
populacado.” (p.8) disponivel em http://www.infancia-juventude.uerj.br/pdf/livia/aproducao.pdf
acessado em 24 de setembro de 2013
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pelo menos trés deles sdo bacharéis em direito e por isso conhecem bem as leis. Todo ano,
eles fazem uma apresentacio com “power point” sobre o ECA, abordando os direitos e os
deveres dos alunos.

Vemos nas afirmagoes de Francine, que ela ndo consegue perceber a
existéncia de estranhas ligacdes entre a Guarda Municipal, o ECA e a escola.
Considerando que uma das fung¢des da Guarda Municipal € a de policiamento
através do Grupamento de Ronda Escolar (GRE), criado em 1998, para atender
as escolas da rede municipal de ensino, indagamos sobre os efeitos que podem
ser produzidos a partir de uma apresentacao do ECA realizada pela equipe de
bacharéis em direito da GM? O que se produz com a entrada da Guarda

Municipal na sala de aula?

A funcao da policia é vigiar, patrulhar, reprimir e controlar. Segundo o
sitio oficial da Prefeitura do Rio a Equipe Patrulheira do GRE “realiza rondas
motorizadas em horarios alternados, com dois guardas que visitam até 30
escolas por dia. Eles percorrem as dreas interna e externa da unidade escolar,
verificando se ha situa¢des de anormalidade.” Desde a sua implantacao, o GRE
vem realizando palestras sobre Prevencao as Drogas; Prevencao a Dengue;
Orientagao para o transito; Prevencao a DST/AIDS; Cidadania; Integracao
Familia-Escola; Primeiros-socorros; E.C.A. (Estatuto da Crianca e do
Adolescente); Meio Ambiente e Bullying. Diante do exposto fica visivel que a
politica de seguranca publica do Rio de Janeiro vem ativando novas
modalidades de controle e gestao da populacgdo escolar, ao vincular a policia a
uma politica ndo apenas de seguranca, mas também de orientagao

socioeducativa.

Tal mecanismo fica explicito quando Francine, naturaliza a missao da

GM, um aparato de controle e opressao, de ensinar como se deve viver dentro e
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fora da escola. Uma policia que a0 mesmo tempo em que fiscaliza os alunos, faz

palestras “educativas” dentro da escola.

Os efeitos destas associacoes sao visiveis no discurso de Francine. Ela
conta que antes se sentia confortavel para chamar a atengao do aluno ou apartar

uma briga dizendo:

Parem de brigar, vamos acabar com isso! Pegava um pelo braco e outro pelo
outro braco! Hoje, a postura é outra. No intuito de ajudar, muitas vezes, vocé pode
tornar-se o réu, o culpado. O aluno pode distorcer tudo dizendo que foi vocé quem o
agrediu. Por isso atualmente a gente tem medo de certas situacoes. Hoje tem que pensar
muito no que vocé vai falar e como vocé vai agir. Hoje na escola tudo pode ser visto
como discriminacio.

Francine ndo se sente mais capaz de agir em situagdes de conflito na
escola. Ele prefere chamar a GM para cumprir o papel de gestora de conflitos.
Francine, sentindo-se destituida de certos lugares que antes ocupava, mostra-se

ressentida.

Depois de vinte e cinco anos atuando como professora em sala de aula, eu
constato que o alunado piorou muito em termos de comportamento e de interesse. Os
alunos estido, a cada dia, mais desinteressados pela sala de aula, sem objetivos e sem
perspectiva de uma vida melhor.

Francine nao consegue problematizar as forcas que operam na
transformacao das relagdes na escola. Talvez seja por isso que o nosso encontro
com Francine tenha caminhado mais pelos impedimentos de seu cotidiano
como docente do que pelos possiveis. O encontro com Francine nos colocou
também a pensar sobre que logica estamos a fortalecer quando valorizamos os
impedimentos e proclamamos que os professores sao despreparados, que as
familias sao desestruturadas e que os alunos sao portadores de disturbios de

aprendizagem e de comportamento. Que forcas concorrem e se afirmam na
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producao de uma légica em que a culpabilizacao parece dominar e constituir as

relacgOes no cotidiano escolar?

Hoje a grande dificuldade é vocé ter contato com os responsdveis pelos alunos.
Quando vocé consegue que o responsdvel compareca a escola, ele vai, ndo por que estd
preocupado com o filho, mas sim porque o filho registrou muitas faltas e por isso ele
recebeu um comunicado que a Bolsa Familia vai ser suspensa.

O que faz com que, diante de uma cena, certas verdades dominem
criando um crivo no olhar? E com o tom de sua voz que Francine demostra
estar resignada com a atual situacdo. Fala das mudancas adotadas pelos
gestores sem entusiasmo algum e até com um pouco de tristeza no olhar. Ela
nos conta sobre a mudanga em relagao a avaliagao do aluno implementada pela

atual gestao da secretaria municipal de educagao.

E uma prova que ndo é elaborada pelos professores da rede. E uma prova
elaborada por uma equipe de consultores que o municipio contratou e essa prova vem
pronta. E uma prova de miiltipla escolha, o nivel de conhecimento é um nivel bem baixo,
0 aluno ndo necessariamente precisa dominar o conteiido daquele ano. E uma prova que
vem avaliando os contetidos minimos necessdrios.

Entretanto, quando perguntamos como era a sua maneira de conduzir a
avaliacao do aluno, ela muda de expressao. Francine sorri e passa a falar com
desenvoltura e animacgao sobre a sua experiéncia e 0 modo como conduzia suas
avaliagoes durante todos esses anos em que vem ensinando matematica para o
ensino fundamental. Francine conta sobre suas estratégias, expressando o

fascinio que sente no exercicio de sua atividade profissional.

Eu elaborava minha prova. Eu tenho muita preocupacdo na hora em que eu
preparo a minha avaliagdo. Eu comego com questoes mais simples e vou por questoes que
exijam mais do aluno. A minha avaliagdo é mista. Ela tem questoes sim de muiltipla
escolha, mas tem questoes, na sua maioria, em que o aluno tem que me apresentar um
desenvolvimento. Eu preciso saber se ele realmente entendeu o enunciado da questdo e se
ele sabe desenvolver a questio. Mesmo que a resposta ndo seja muitas vezes a correta, eu
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o avalio pelo desenvolvimento. Se o desenvolvimento estiver correto, ele ganha a
pontuacdo da questdo, mesmo que a resposta ndo esteja correta.
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3 - As vezes a ordem ¢é tanta que vocé segue a manada

Eu estou de municipio hd trés anos e ndo tem uma tinica semana que eu nao
pense se eu vou dar conta disso mais um ano, se eu vou me sujeitar a isso mais um
ano.

A conversa com a professora Fabiola inicia-se trazendo para a cena uma
discussao muito importante que é a evasdo de professores da rede publica de

ensino. Professores que desistem, pedem licenga ou solicitam afastamento.

-

E impressionante o niimero de professores que adoecem em sala de aula, é
impressionante. E ndo é mentira, isso ndo é mentira, isso eu fico bastante
impressionada. Eu conheco um professor que foi afastado, tem professora com sindrome
do panico. Sindrome do pdnico, eu acho que tem umas trés que desenvolveram.

Sem duvida que ha sofrimento no professor, como ha também
sofrimento em tantos outros trabalhadores, que se veem encurralados pelas
novas regras de funcionamento de um mundo do trabalho pautado por uma
politica capitalista neoliberal que privilegia certos modos de viver, certos
modos de trabalhar. Entretanto, ao afirmar a existéncia do sofrimento de um
trabalhador em relagao ao seu oficio, nao se esta propondo a imediata tradugao
deste sofrimento em nosografia psiquidtrica. Nao se trata da classificacao do

professor-doente, nem da apologia de uma nova sindrome e seu respectivo

farmaco.

A pergunta que podemos fazer é: que forgas concorrem e se afirmam na
producao do professor estressado, desvitalizado, despotencializado, enfim no
“professor adoecido”? Ao proceder desta forma, nos deslocamos da producao
individualizante que localiza no corpo do professor uma doenga, um “estresse”,

e passamos a problematizar o processo de producao do “mal estar
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paralisante”® experimentado por intmeros professores da rede publica de
ensino. Frequentemente, o que se vé é a producao de diagnosticos
individualizando esse mal-estar experimentado pelo professor em seu

cotidiano.

Tem coisas que eu faco e que depois eu falo para mim mesma “eu ndo acredito
que eu fiz isso, que eu segui o sistema”. Eu nem me dou conta e estou seguindo a
manada. As vezes a ordem ¢ tanta que vocé segue a manada.

Diante das palavras de ordem, sentengas, metas, ameacas, recompensas,
que nao param de chegar a escola, Fabiola fica com a sensa¢ao de que esta
seguindo uma “manada” rumo a um destino tracado por alguém que esta fora

do processo.

Eu entrei numa escola laranja, de uniforme laranja, e no ano sequinte mudou
tudo pra azul.

A mudanca de cor revela a imposi¢ao de diversas altera¢des ocasionadas
pela troca de gestor na prefeitura e outras tantas que sao implementadas
durante o ano letivo. Revela também a posi¢ao que o professor tem ocupado
nas relagoes que se estabelecem no sistema escolar: um sistema que esvazia a
poténcia coletiva da experiéncia docente e nao da passagem aos processos de

transformacao e de criacao de novos modos de estar na escola.

A exemplo das ordens que nao cessam de chegar, asfixiando o cotidiano
das escolas e dos professores, vé-se as alteragdes no sistema de avaliagdo, a

revogacao da aprovagao automatica e a adogao de apostilas.

Eu tenho, além dos livros de sala, as apostilas bimestrais que vem da secretaria jd
prontas. Apostilas de portugués, matemdtica e ciéncias que sdo consideradas as

63 Este conceito foi apresentado por Monteiro de Abreu (2000) em sua dissertacdo de mestrado
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disciplinas eixo. A secretaria é economista®, ela ndo é de educagdo. Entdo se ela tem um
problema ela diz assim: eu tenho uma solugdo, eu vou resolver. Entdo ela contrata um
grupo de especialistas e age como se esses especialistas pudessem dar conta de tudo que
emerge da sala de aula, dentro das escolas, de um municipio inteiro.

Fabiola traz para a cena a imposicdo de uma racionalidade
governamental pensada a partir de uma nocao de economia e seus respectivos
calculos estatisticos. Nesta governamentalidade o que predomina sao o
imperativo do econdmico e das palavras-cddigo “empresa” e “cultura de
empresa”’, principais significantes desse novo discurso. Para Fabiola, tais
mudancas propostas pelos novos gestores geram atropelo na vida dos

professores e deixam um gosto amargo de submissao.

Eu tinha uma pritica de aplicar as minhas provas, eram provas diferente das do
municipio que eu mesma elaborava. Porque eu ndo sou uma retardada, eu consigo fazer
minhas provas e ndo preciso que elas venham prontas.

Fabiola ressente-se das mudancas impostas em uma relacio sempre

vertical, de cima para baixo.

Eu fazia uma auto avaliagdo, que era uma graga com os alunos escrevendo sobre
eles. Ela valia dez. Era tdo bonitinho, eles botavam assim: eu sei que eu converso em
sala, mas mesmo assim eu vou me dar 9,5, porque eu vou melhorar nisso. E ai valia o
9,5, valia a reflexdo. Eu tinha o trabalho de considerar as auto avaliacoes, considerar as
minhas avaliagoes, considerar as avaliagoes do municipio, somar isso tudo e fazer uma
média ponderada... Mas no meio do caminho ela (a secretiria) acabou com tudo isso e
disse que so valia a nota do municipio.

¢ Claudia Costin é graduada em Administracdo Publica, Mestre em Economia e Doutora em
Administragdo Publica. Foi Diretora de Planejamento e Avaliagdo Empresarial do Servigo
Federal de Processamento de Dados (Serpro), Ministra da Administracao Federal e Reforma do
Estado (Governo FHC) e Gerente de Politicas Pablicas do Banco Mundial, entre outros cargos
administrativos (fonte: www.claudiacostin.com.br).
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O que vale e o0 que nao vale? Quem julga? Quem decide? Qual é a logica
que esta sendo implantada com os sistemas de mensuracao de resultados dos

alunos e das escolas?

As escolas estio ranqueadas... O 14° saldrio nao é pra todo mundo, é so pra quem
tem o IDEB® alto. E ai ferrou, né?

Ha uma importante producao tedrica com importantes discussoes sobre
a avaliagdo. Esteban (2001) nos chama a atenc¢ao para o fato de que o processo
avaliativo esta estruturado pelas ideias de “homogeneidade, linearidade e
previsibilidade, sendo uma das praticas centrais nos processos escolares para
disciplinarizar o conhecimento, disciplinar e hierarquizar os sujeitos, prever e

homogeneizar resultados”. (3)

Atualmente eu estou numa pressdo enorme para ndo reprovar ninguém. Eu ndo
posso reprovar ninguém no primeiro e no segundo ano. A aprovagdo automdtica voltou

¢ Segundo a nota técnica do INEP “O IDEB foi desenvolvido para ser um indicador que
sintetiza informacdes de desempenho em exames padronizados com informacdes sobre
rendimento escolar (taxa média de aprovacao dos estudantes na etapa de ensino). Como o IDEB
é resultado do produto entre o desempenho e do rendimento escolar (ou o inverso do tempo
médio de conclusdao de uma série) entdo ele pode ser interpretado da seguinte maneira: para
uma escola A cuja média padronizada da Prova Brasil, 4* série, é 5,0 e o tempo médio de
conclusao de cada série é de dois anos, a rede/ escola tera o IDEB igual a 5,0 multiplicado por
1/2, ou seja, IDEB = 2,5. Ja uma escola B com média padronizada da Prova Brasil, 4* série, igual a
5,0 e tempo médio para conclusao igual a um ano, terd IDEB = 5,0.” Para maiores detalhes sobre
a definicdo e construcdo do IDEB, consultar a publicacao Indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB), na Série Documental — Texto para Discussdo n° 26, disponivel em:
www.inep.gov.br.

65 O Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB) foi criado pelo Inep em 2007 e retine
em um sd indicador dois conceitos: fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliagdes. O
indicador é calculado a partir dos dados sobre aprovagédo escolar, obtidos no Censo Escolar, e
médias de desempenho nas avaliagdes do Inep, o Saeb — para as unidades da federagao e para o
pais, e a Prova Brasil - para os municipios. Fonte INEP: disponivel em
http://portalideb.inep.gov.br acessado em 28 de outubro de 2013
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muito pior. Querem alcancar um determinado indice para ter repasse do FUNDEB®, e
por isso nao pode ter um indice alto de reprovagio.

Reprovar ou ndo reprovar, a mesma ldégica bindria a se estabelecer na
escola e com isso impedir que outros possiveis, outros modos e outras
concepgoes de avaliagdo acontecam. A politica de avaliagdo que tem se
afirmado no Brasil é a politica comprometida com resultados estatisticos. Com a
criacdo da Provinha Brasil®, trazendo de volta a j4 conhecida confusao entre
avaliacao e exame, “dificilmente serao estabelecidos procedimentos outros que
sdo mais efetivos no acompanhamento que sem duvida se faz necessdrio em
todos os momentos da escolarizagao” adverte Esteban (2008). A aplicagao da
Provinha Brasil anuncia a volta da “pedagogia do exame”, uma pedagogia que
se baseia na crenca da cientificidade e da veracidade dos resultados de provas e
exames. A partir dai, cria-se um sistema de classificagao para o qual, o que
interessa sdo os resultados expressos tinica e exclusivamente na nota do aluno.
Estabelece-se a logica da recompensa (14° salario para os professores) a partir
de um IDEB alto e da punigao para escolas com IDEB baixo. Fabiola relata o
caso de uma professora que trabalhava na Mangueira e era obrigada a utilizar
um recurso imposto pela Coordenadoria Regional (CRE), a cartilha Alfa e Beto,

de alfabetizagao pelo método fonico. Ela conta que a professora passou a ser

% Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educag¢do Basica e de Valorizacao dos
Profissionais da Educacao

¢ Segundo o sitio do INEP (http://provinhabrasil.inep.gov.br), a “’Provinha Brasil’ é uma
avaliacdo diagndstica do nivel de alfabetizagao das criangas matriculadas no segundo ano de
escolarizacao das escolas publicas brasileiras. Essa avaliacdo acontece em duas etapas, uma no
inicio e a outra ao término do ano letivo. A aplicacdo em periodos distintos possibilita aos
professores e gestores educacionais a realizacdo de um diagnostico mais preciso que permite
conhecer o que foi agregado na aprendizagem das criangas, em termos de habilidades de leitura
dentro do periodo avaliado.” A partir das informagdes obtidas na avaliagao, os gestores e
professores acreditam ter condi¢des de intervir no processo de alfabetizacdo para que as
criangas, até os oito anos de idade, consigam ler e escrever, conforme uma das metas previstas
pelo Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo. O exame € nacional, elaborado pelo
Inep e distribuido pelo MEC/FNDE para todas as secretarias de educagdo municipais, estaduais
e do Distrito Federal. A proposta é que todos os alunos matriculados no segundo ano de
escolarizacdo realizam a Provinha Brasil.
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frequentemente fiscalizada por uma pessoa da CRE e com a pressao sofrida a

professora comegou a adoecer.

Todo dia de manhd a professora tinha crise de choro e ndo conseguia ir pra
escola.

Com o sistema escolar centrado nos resultados de provas e exames,
justifica-se a politica de exclusdo entrelacada a todo o processo. A consolidacao
do exame como politica prioritdria tende a reduzir as possibilidades de

acompanhamento, compreensao e interveng¢ao no processo de aprendizagem.

Se vocé tem um aluno com 1, que é insuficiente - e eu tinha dois alunos com I -
vem um papel da secretaria, ndo é da CRE, é da Secretaria Municipal de Educagio. Ai
vocé tem que colocar seu nome, sua matricula, o seu turno e também o nome da crianga.
Escreve ali também quais sdo as dificuldades daquele aluno e tudo que voceé tem feito pra
ajuda-lo, todas as agdes que vocé desenvolveu.

O “papel”, a que Fabiola se refere, vem da Secretaria Municipal de
Educacao (SME). Vindo assim, Fabiola entende que ele nao é o inicio de uma
conversa sobre este ou sobre aquele aluno. Ele vem de cima para baixo e para a
professora parece ter um tom intimidatério. Ele parece querer saber por que
Fabiola ndo conseguiu livrar aqueles dois alunos da condicao de insuficiente.
Uma prestagao de contas que a coloca na posicao de professora incompetente e
intensifica a ideia de individualizagdo do problema, da falta de alguma acao
especifica e da identificacdo de um culpado. E assim um circulo se forma, na
medida em que “os supervisores de educacao da Secretaria de Educacao
avaliam que o problema da rede escolar é que algumas escolas nao funcionam
da maneira como se quer, os psicOlogos e especialistas avaliam que os
professores deveriam agir de modo diferente, os professores avaliam que
alguns pais e maes de seus alunos nao agem da forma correta”. (MACHADO,

2011, p. 72)
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Isso poderia se dar de outra forma. Nao existe uma coordenadora dentro da
escola? Essa pessoa ndo poderia ser a responsdvel por dizer: olha, vocé tem que
encaminhar para a direcdo algo assim “aqui na escola a gente tem tantos casos de
criangas que ndo estiao avangando”. E ndo fazer uma linha direta dos professores para
Secretaria, porque ndo hda uma linha direta na hora das escolhas, nem na hora do
planejamento, mas na hora da cobranga, ai vem pro teu nome, pra vocé assinar e se
responsabilizar.

Fabiola parece intuir que a existéncia de alunos “insuficientes” poderia
tensionar as instituicdes que organizam a vida escolar colocando em andlise o
sistema de avaliacdo, o curriculo e os processos de ensino e de aprendizagem.
No lugar da “linha direta” hierarquizada estabelecida pela SME, que outras
linhas poderiam emergir para compor com o professor? E nesse contexto que
Fabiola traz a sua experiéncia com o Programa Interdisciplinar de Apoio as
Escolas Municipais do Rio de Janeiro (PROINAPE)%® composto por assistentes
sociais, psicologos e professores vinculados a Secretaria Municipal de Educagao
do Rio de Janeiro (SME/R]). Os psicologos que atuam neste programa sao
itinerantes, eles atuam em diversas escolas realizando trabalhos temporarios em

cada uma delas.

Esse PROINAPE ndo é ruim ndo. Eu acho que é uma entrada bacana porque eles
nao vém pra resolver apenas, eles vém pra conversar. O PROINAPE atua com
psicélogo, uma assistente social e uma professora. Sdo trés pessoas que vio as escolas
para tentar discutir junto o que estd acontecendo na escola.

A fala de Fabiola sobre o PROINAPE traz a discussao sobre a atuacao do
psicdlogo na escola. Embora a atuagao do psicdlogo na escola nao tenha sido o

objeto de nossa tese, a sua entrada e permanéncia no espago escolar produz

% Com quase cem psicologos trabalhando nas escolas e obedecendo a divisdo das
Coordenadorias Regionais de Educacdo, o Programa Interdisciplinar de Apoio as Escolas
Municipais do Rio de Janeiro (PROINAPE) faz parte do Ntcleo Interdisciplinar de Apoio as
Unidades Escolares (NIAP) e € vinculado a subsecretaria de ensino da Secretaria Municipal de
Educacao (SME). Para saber mais sobre a histdria das praticas de intervencao de psicélogos que
atuam no PROINAPE ver Fiore (2012)
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efeitos. Historicamente, vemos que o psicologo escolar, munido de seu olho-
especialista, tem se apresentado ao professor como aquele que possui um saber
especifico capaz de diagnosticar e solucionar os problemas na escola. Machado
(2004) cita as avaliagOes sobre os alunos realizadas pelos “psis”, quase sempre
baseadas em padrdes de normalidade previstos nos testes psicologicos. O que
se produz nestes casos sdo relatorios redigidos sob a otica da falta, ou seja,
relatorios que apresentam na sua maior parte o que ‘falta’” na familia, o que
‘falta’ na escola, o que ‘falta’ nos professores, o que ‘falta’ nas criangas. Esta
logica tem operado nas escolas reforcando a ideia de que é preciso ter
“condigoes ideais” para o aprendizado e que falta interesse aos professores,

participacao dos jovens e implicacao da comunidade.

Fabiola parece ver na composigao psicologo, assistente - social - professor
a possibilidade de compor trangas para pensar novas estratégias para lidar com
alguns instituidos no cotidiano escolar como o “fracasso escolar”, os

“problemas de aprendizagem” e a “indisciplina na escola”.

Uma composi¢do, um coletivo para pensar o que estd acontecendo na
escola, esta parece ser a aposta de Fabiola. A experiéncia do PROINAPE trazida
por ela em nada se assemelha a conhecida arquitetura de olhares
hierarquizados entre professores e alunos, diretores e professores, inspetores e

alunos e entre especialistas.

Fabiola quer pensar o caso a caso, e no seu olhar trés historias de alunos

ganham relevo.

o Um deles é homossexual e estd criando problemas com professores
também homossexuais que ndo estdo aceitando o menino. O menino
mantém uma postura de comprar o conflito, porque ele é adolescente e
quer ser aceito. Ele faz as unhas e nunca usa uniforme, e isso gera um
monte de situagoes. Por que ele pode vir sem uniforme e o resto tem que
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vir de uniforme? Por que para ele é liberado? Por que ele tem uma
atengdo especial? Ele faz a sobrancelha, ele pinta o cabelo, ele fala
diferente, ele faz tudo diferente. Tem uma questdo particular, ele foi
adotado por um militar, um general, que ndo aceita, enfim, tem toda uma
historia.

e O outro menino era sem limite nenhum e esse realmente estava
perturbando muito, dando problemas. Esse sem limite é mais dificil,
porque ele testa todo e qualquer limite e perde a nogio de que ele estd
agredindo as pessoas. Entdo da uiltima vez ele pegou um spray de tinta e
jogou no olho do amigo.

e O outro, que é o terceiro, é um aluno do quinto ano... Ele era um menino
que estava dando muito problema de comportamento em sala. Ai os
familiares de outros alunos entraram em contato com a ouvidoria® para
pedir a retirada dele, alegando que ele ndo era do perfil da escola.

Qual é o comum entre essas historias? Quando a escola afirma como
problema “o homossexual”, o “sem limite”, o “mal comportado” em sala de
aula, tais afirmacoes ja sdo efeitos de um “campo comum que cria realidades,
institui certas verdades que tomam forma e que criam novos efeitos”
(MACHADO, 2011, p. 73). Nesse campo comum, certas forgas passam a
dominar sobre as outras, e nesse processo as forgas dominadas tornam-se
imperceptiveis. Para desestabilizar o sistema de verdades, crengas e

representagoes, precisamos acessar essas forcas imperceptiveis e minoritarias.

Fabiola descreve também uma estratégia utilizada pela equipe do
PROINAPE, que agiu desestabilizando o sistema de verdades que pais e alunos

haviam construido sobre comportamento de um aluno antigo da escola.

Teve um momento em que a equipe do PROINAPE veio na escola para tentar
entender o que estava acontecendo com um aluno. O PROINAPE entrou pra fazer um
resgate da imagem da crianca, até porque a imagem que ele tinha dele mesmo também

® Fabiola conta que atualmente ¢ comum as maes recorrerem a ouvidoria para reclamar de
alunos justificando que aquelas criangas ndo tem o perfil da escola.
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devia ser muito ruim. E isso gerava um circulo vicioso. Ele ficava terrivel, ai todo
mundo reclamava, e entdo ele ficava mais terrivel ainda e todo mundo reclamava mais
ainda.

O menino carregava uma sentenca produzida por uma articulagao de
saberes e era necessario interrogar o processo de producdao daquela sentengca,
que o aprisionava em um lugar cristalizado. Fabiola conta que a partir das
conversas entre a equipe do PROINAPE e a professora responsavel pelo aluno,
revelou-se que o menino mal comportado era também um menino que tem um
pai pescador que o havia ensinado sobre as coisas do mar. A partir dai, para a
escola, 0 menino nao era mais sO um menino desordeiro, era também um

menino que sabia coisas sobre o mar e que tinha um pai pescador.

Ele é uma pessoa que tem pai, tem familia. Ele entende tudo de sardinha, lula,
camardo e fala sobre isso com a muita propriedade.

A aposta da equipe foi a de organizar um passeio com as criangas da
turma no barco do pai-pescador. Podemos dizer que tal iniciativa foi suficiente
para que se iniciasse um deslocamento, o menino passou a ocupar um outro
lugar para além daquele que vinha ocupando. O lugar de um menino que sabe

coisas sobre o mar e que tem um pai pescador.

Isso foi uma boa jogada, eles tiveram uma tacada boa. No passeio de barco, de
uma turma de trinta, foram quinze alunos com os pais. Tiraram vdrias fotos, as
mostraram na sala. Os pais que foram puderam ver o monstro para além do monstro.
Entdo isso deu uma mexida nas relagdes. Mas ai durou umas duas semanas, depois ele
teve um outro problema e a familia do menino foi novamente chamada.

Nosso objetivo ao narrar a histéria do menino-monstro nao era o de
eleger uma historia com o final feliz para reificar uma estratégia ou até mesmo
um servigo, como o PROINAPE. Nao se trata de um elogio ao paradigma

problema-solu¢ao, mas sim de reconhecer que o passeio de barco proposto pela

equipe do PROINAPE em conjunto com a professora da turma configurou-se
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como uma estratégia capaz de um romper sentidos cristalizados em um certo
jogo de verdades. Uma estratégia ¢ tao somente uma possibilidade. Uma
estratégia pode se configurar como algo capaz de alterar uma certa correlagao
no campo de forgas. Nas palavras de Machado (2011) “nunca poderemos
compreender o que é uma histdria, a gravidade de um caso, sem que avaliemos
a possibilidade de alterarmos, agirmos nessa historia. Portanto, para conhecer
um funcionamento, precisamos transformar o mesmo. E na experimentagio que

se criam saberes.” (71)

Em muitos momentos de nossa conversa, Fabiola nos mostrou o quanto
tem se sentido em seu cotidiano escolar alijada do processo decisorio. Fabiola
espanta-se com uma naturalizada submissao por parte dos professores. Ela

imaginava uma revolta por parte desses.
Eu achei que estava todo mundo revoltado, ndo esta! Ndo esta!

Ao contrdrio, fica impressionada como tem professor gostando disso,

professor que diz:

agora td legal, antes vocé tinha que pensar o que fazer no dia segquinte, agora vem
tudo pronto!

Entretanto, é nitido o quanto que Fabiola possui um otimismo que seria

facilmente classificado como furor pedagogico, algo que seria passageiro e

proprio dos péssegos.

Nem tudo é ruim, tem coisas bem bacanas, tem projetos bem bacanas. Eu fico
muito insatisfeita com o saldrio, mas independente disso, eu ndo faco um pacto de
mediocridade. Eu ganho mal, vou trabalhar pior ainda? Muito pelo contrdrio, eu acho
que a resisténcia e a luta estdo no recado que a gente estd dando de que a gente vai
trabalhar e vai trabalhar muito bem, apesar de tudo isso.
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Percebe-se, na conversa estabelecida com Fabiola, que ha algo para além
do furor e do cansaco pedagogico, que ha algo em seu fazer que insiste e resiste
aos modos dominantes, que aposta na criacdo de um caminho que busque

escapar da linha reta, para tracar outras linhas com multiplas entradas e saidas.

180



4 - Eu vou buscando minhas asinhas também do lado de fora, vou
reinventando algumas coisas...

Desde crianga eu sempre quis ser professora. Cresci com essa
vontade. Eu ja dava aula pras minhas bonecas, em casa, imitava os meus
professores usando quadro, papel, giz. Era um sonho. Tive exemplos de
bons professores e exemplos de maus professores, tinha professores que
eu queria imitar e outros ndo.

Ana é professora ha 26 anos na Rede Municipal do Rio de Janeiro. Ela
conta que todo ano, na reuniao de pais, faz questao de iniciar o seu trabalho

enfatizando:

Eu sempre comeco o ano dizendo: ‘eu gostaria de lembrar pra vocés que, antes de
ser professora, eu sou um ser humano e como ser humano eu também posso errar em
algumas situacoes. Pode ser que seu filho chegue em casa dizendo que a professora falou
isso ou falou aquilo. Eu s6 vou pedir uma coisa a vocés, vem aqui na escola conversar
comigo. E certo que eu tenho uma explicacio para dar. Se vocé ndo concordar ou nio
gostar, ai vocé pode fazer o que vOcé quiser, mas primeiro eu peco vem conversar
comigo, vem me ouvir, vem saber por que eu fiz isso ou porque eu tomei determinada
atitude.’

Seu intuito ao se apresentar dessa maneira parece ser o de mostrar que,
durante o ano letivo, haverd uma insisténcia de sua parte, a insisténcia de
construir uma relacdo dialdgica. Durante o nosso encontro, a palavra ‘conversa’

compareceu vinte vezes, o que nos faz pensar que talvez esta seja para a Ana, a

estratégia pedagogica em que ela mais tem apostado.

Na minha sala de aula, o tempo inteiro a gente conversa. Conversa com o grupo
todo de alunos ou conversa com cada um individualmente.

Parece que os 26 anos de experiéncia de Ana a ajudaram a pensar a

escola e seus componentes nao como entidades isoladas, mas sim pecas de uma
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engrenagem, na qual o didlogo com as familias dos alunos possui especial

importancia.

Quando vocé tem uma familia que é totalmente ausente, é muito dificil. As vezes
vocé ndo conhece nenhum responsdvel por aquele aluno. Passa o ano inteiro, vocé chama
0 responsdvel e ndo aparece ninguém. Parece que a crianga é sozinha no mundo. Eu acho
que isso também ajuda o professor se sentir muitas vezes impotente.

Ana chama atencdo para o sentimento de impoténcia experimentado
pelos professores em certas situagoes de seu cotidiano escolar. Diante de certos
impasses e auséncias o professor experimenta o “terror” em seu oficio como
docente. Ana relaciona a experiéncia de terror com algo que ela experimenta
como sendo uma falha de sua competéncia. O “terror” em Ana fortalece os
processos de individualizagao por um lado e esvazia a dimensao coletiva do

fazer docente por outro.

O terror é sempre o que eu ndo dei conta. Eu fico triste quando eu ndo dou conta.
Eu tenho o medo de ndo dar conta. Eu ainda insisto mesmo depois, quando eles ndo sio
mais meus alunos. Fico me perguntando: porque eu ndo consegui fazer com que aquela
crianga se apaixonasse pelo estudo, pelo aprender, pela leitura, enfim, por crescer, pelo
conhecimento? Eu acho que é uma dificuldade que todos tém. E uma pergunta que fica
insistindo no professor: quem pode me ajudar? A quem recorrer?

A pergunta “a quem recorrer?” foi uma pergunta recorrente durante a
nossa conversa. Ana consegue estabelecer relagoes entre os sentimentos vividos

pelos professores, consegue estabelecer uma conexao entre os sentimentos de

impoteéncia, terror, isolamento, culpa e adoecimento.

As vezes eu penso que seria 6timo se o professor recorresse ao colega mais
proximo, mas isso nem sempre acontece, por vdrias razoes, e ai ele fica meio perdido e
acaba adoecendo. O professor acaba se sentindo solitdrio diante das dificuldades!

Podemos dizer que ela é uma professora “uva-passa” que contraria as

expectativas em relacdo ao “cansago pedagogico”. Ana reconhece ter
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preferéncia pelos desafios e as turmas consideradas dificeis de trabalhar,
aquelas que nenhum professor quer trabalhar. Sao as turmas com alunos que
tem dificuldade de aprendizagem, turmas com alunos que as vezes sao
repetentes por varios anos. Ana explica que como quase nenhum professor quer
trabalhar com as turmas consideradas dificeis, torna-se frequente que tais
turmas sejam designadas para os docentes-péssegos. Ou entao, quando se ha a

intencao de se penalizar este ou aquele profissional.

As turmas dificeis sdo para quem a diretora quer dar uma ‘prejudicadazinha’
naquele ano, elas funcionam como um castigo. Eu jd recebi turma de castigo.

Ana, ao falar sobre sua turma atual, demonstra um grande entusiasmo.
Fala sobre o modo como gosta de conduzir o seu trabalho e deixa claro o quanto
desaprova a politica de parceria publico-privado proposta pela atual secretaria

de educagao do municipio do rio de janeiro.

Quanto menos projetos, quanto menos coisas tiverem na minha turma, eu
prefiro. Gosto de estar livre pra trabalhar de acordo com a demanda da turma. Eu sigo o
planejamento, eu olho o que é que eu tenho que trabalhar, mas eu também quero
liberdade pra buscar outros materiais pra trabalhar e inventar novas estratégias. Gosto
de passear com os meus alunos, sair da escola para ver o mundo. Eu fico tentando
conciliar aquilo que eu sou obrigada a trabalhar com o que eu gosto de fazer por isso eu
vou buscando minhas asinhas também do lado de fora. Eu vou reinventando algumas
coisas... E este é um ano de grande desafio, porque eu tenho uma quantidade
relativamente, eu considero grande, de ‘alunos incluidos’ na turma.

Quem sao estes alunos incluidos, a que Ana se refere? Ao mencionar a
tematica da inclusao, Ana traz para a cena outra discussao muito importante,
que sdao as discussdes sobre as atuais politicas voltadas para a “Educagao
Inclusiva”. Sabemos que as politicas oficiais tém determinado, através do

dispositivo “lei””, a entrada e permanéncia de criangas e jovens denominados

70 Em consonancia com a LEI N° 9.394 de 20 de dezembro de 1996 que estabelece as diretrizes e
bases da educacdao nacional e com a Declaracdo de Salamanca sobre Principios, Politicas e
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como portadores de necessidades educacionais especiais no sistema regular de
ensino publico e privado. Diferentemente do que se produziu na modernidade
em relacao a politica de segregacao do diferente - com a producdo de salas e
classes especiais - 0 que se afirma atualmente como palavra de ordem € a

politica de Educacao Inclusiva.

O que queremos fazer caber na escola? Machado (2009, p.10) nos convoca
a uma importante reflexao: “a inclusdo carrega uma ideia falsa de que essas
criangas e jovens estavam excluidos e de que, ao inclui-los na escola,
resolveriamos o problema, como se o problema fosse o fato de estarem

excluidos.” Estar na escola é estar incluido?

Eu tenho um autista, um cego, uma baixa visio e um aluno considerado bipolar e
que ndo entra como especial, mas que toma remédio controlado.

Mesmo fazendo a ressalva de que oficialmente seu aluno diagnosticado
como portador do transtorno bipolar nao se configura como um “aluno
especial”, entendemos que o fato de relaciond-lo ali com os demais alunos
assistidos pela politica de educacdo inclusiva parece nos dizer algo sobre um
certo pertencimento a um certo grupo de alunos, o grupo de alunos
considerado fora do padrao de normalidade. Este padrao nao é estatico, ele vem
se reconfigurando ao longo do tempo, investindo sempre na construcao do par

normal/anormal e sua dindmica de exclusao. Com a construcao dos “discursos

Praticas na Area das Necessidades Educativas Especiais (1994), o Governo Federal através da
Secretaria de Educagdo Especial (SEESP) do Ministério da Educacgdo iniciou-se em 2003 o
“Programa de Educac@o Inclusiva: Direito a Diversidade”. O programa teve como objetivo
disseminar em todo o Territdrio Nacional a politica de inclusdo no sistema regular de ensino,
dos alunos com necessidades educacionais especiais. Além disso, instituiu-se um novo
ambiente nas escolas, a Sala de Recursos para atender em horario diferenciado, mediante
professor especializado, o aluno com necessidades educacionais especiais. Tal politica
pretendeu reafirmar a Constitui¢ao Brasileira de 1988 em seu art. 206 quando diz que o ensino
serd ministrado com base nos principios da “igualdade de condigdes para o acesso e
permaneéncia na escola”.
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arbitros” engendrados em um regime de verdades, cria-se um novo crivo para
efetuar novas distingdes entre o normal e o patoldgico, impondo um novo
sistema de normalizagao dos comportamentos e das existéncias, aplicavel a toda
sociedade. Em vista destas mudangas que as politicas de inclusao, que falam em
nome do acolhimento das diferencas, associadas aos discursos arbitros
contemporaneos tem-se produzido nas escolas um maior esquadrinhamento

dos alunos.

Ele tem doze anos e é ele quem controla o prdprio remédio. Ele toma o remédio
sozinho. Dizem que as vezes ele toma demais, toma de menos, ou ndo toma. E ele ja me
disse que se ndo tomar o remédio fica nervoso e sai batendo em todo mundo. E ai, o que
eu faco? Saio gritando socorro? Quem pode me ajudar com essa crianga? A quem
recorrer?

Os professores tém enfrentado no seu dia a dia em sala de aula uma
questao: qual € a rede que se pode criar no coletivo-escola para dar suporte ao

professor em suas dificuldades, seus impasses cotidianos?

As vezes a crianca é encaminhada, vocé faz o relatério, manda para o profissional
e vocé nao tem o retorno sobre o processo daquele aluno. Entdo eu te pergunto: se vocé
ndo tem o retorno, como é que vocé vai ajudar essa crian¢a? Eu acho que precisa de
psicologo na escola. Algumas criangas vocé vé logo que precisam de atendimento mais
préximo, com um psicélogo ou um psicopedagogo. As vezes vocé nio tem nem para onde
encaminhar, demora muito o processo. Tem vezes que vocé encaminha e até consegue
algumas articulacdes com os profissionais, mas ai os pais ndo conseguem ninguém para
levar a crianca ao atendimento. E muito comum também recebermos informacoes
desencontradas. A crianca comega um acompanhamento com a psicologa e ai a mde
chega na escola falando: a psicéloga deu alta pra ele. E eu insisto tentando checar as
informagoes perguntando: Mas ela deu alta de boca, ela falou: ‘ndo precisa mais vir’?
Ela ndo mandou nada por escrito? Para mim seria muito importante que o professor
tivesse um relacionamento com a psicologa, que existisse mais comunicagdo com a
escola, com a professora da crianga. S6 assim a gente poderia saber o que fazer, como
ajudar...

No discurso de Ana vemos o quanto sao complexas as articulagdes

estabelecidas entre a escola e a psicologia. Certos campos de saber-poder sao
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legitimados, passando a fornecer para a escola uma série de explicagoes
consideradas como verdadeiras sobre o que se passa com os alunos. No
emaranhado destas relagdes, o professor sente-se atropelado, abandonado e
desqualificado. Em meio a tudo isso, encontramos forgas que insistem, resistem
e seguem na tentativa de dar algum sentido ao que ainda se faz no cotidiano
escolar. Quando pergunto a Ana se ela saberia me dizer o que determinaria o

éxito de um processo de aprendizagem, ela responde:

Tem muita coisa que pode determinar. Eu acho que o que serve pra um muitas
vezes ndo serve pro outro. Cada grupo tem uma demanda, cada aluno tem uma
demanda. Entdo é muito dificil vocé descobrir a especificidade de um grupo, de um
aluno assim de imediato. Demanda tempo. Eu definiria com aquela velha frase: ndo tem
receita pronta. Nao tem! Tudo depende do olhar que chega pra este ou para aquele
aluno.

Viver o novo sem receitas. Talvez seja este o seu maior fascinio de Ana.
O fascinio de ver-se diante no novo e suas infinitas possibilidades, ao comegar o
ano letivo. Comparando-se com profissionais de outras dreas, Ana reafirma a
docéncia como um lugar de constante possibilidade de invengao e criagao.
Ana, embora “uva-passa” encontra em seu caminho um animo tipico de um
“péssego”.

A maioria dos profissionais quando retorna das férias, volta para dar
continuidade ao trabalho interrompido. Eles pensam: vou continuar daqui. Jd o
professor quando retorna as suas atividades depara-se com um ano totalmente novo.
Mesmo que a turma seja a mesma do ano anterior, aquela turma ndo serd a mesma,
porque as criangas ja cresceram e amadureceram. A cada ano tem sempre gente que sai e
gente que entra e ai, quando vemos, a turma jia mudou totalmente. A turma ndo é mais
a mesma! Ano passado eu tinha um quinto ano de manhd, este ano eu também tenho um
quinto ano de manhd, mas o planejamento ji é outro, a turma jd outra. Sdo outras
estratégias, sdo outras negociagoes. Eu acho que esse é o fascinio do meu trabalho: cada
turma, cada grupo, é sempre um novo grupo. E tudo novo, é tudo completamente novo a
cada ano que se inicia. E ld se vdo vinte e seis anos de sala de aula!
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5 - E como se todos os dias a gente construisse um colar.

Posso falar ld do meu temno de carota. ou ndao?

s

E com essa pergunta que a nossa conversa com Vania se inicia. Fla nos
conta que é de uma familia de educadoras e que sua mae ¢ uma “educadora

nata”.

Nao ¢é raro encontrarmos familias de educadores, geracdoes que passam
de pai para filho o gosto pela atividade docente. A conversa com Vania coloca
em relevo a questao da tradi¢ao em relagao ao exercicio da docéncia. A questao
que se coloca é: o que se pode fazer com as herancas e filiagdes? Vania
reconhece uma nitida filiagdo em seu processo de escolha profissional. Quando
ja estava aposentada como técnica em eletricidade por influéncia de sua familia

resolveu iniciar a carreira de docente.

No inicio da minha vida profissional me distanciei da profissdo de professora.
Achava que o professor ganhava pouco e se doava demais. Eu ndo enxergava a docéncia
como uma profissdo possivel para mim. Por isso eu preferi incialmente fazer um curso
técnico. Trabalhei como técnica em eletricidade durante um bom tempo em minha vida.

Vania traz a experiéncia de uma vida profissional constituida como
técnica em eletricidade na Light por vinte e oito anos. Ela conta que, ao se
aposentar, viu crescer uma inquietagdo que a empurrava para a busca de novos

caminhos. Considerava-se herdeira de um legado deixado por uma mae

considerada uma “educadora nata”.
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Temos que olhar para esses meninos porque eles serdo os cidaddos de amanhd. Se
nos ndo tivermos essa tranquilidade de mostrar pra eles essa questdo da cidadania, a
questdo da importdncia deles no mundo e tudo mais, o que vai ser deles? Eu sempre
achei que o profissionalizante era uma saida. E possivel fazer um profissionalizante em
trés anos... Sinceramente, eu acho que dificilmente eles vio fazer uma faculdade. Eu nao
sei se eu estou sendo pragmitica falando isso, mas as vezes me parece que eles ndo terdo
muitas chances. O profissionalizante entdo poderia ajudd-los. Eles poderiam trabalhar
como mecdnico, como eletricista e com isso eles fariam a vidinha deles.

Ao aposentar-se como técnica em eletricidade e tornar-se professora do
ensino fundamental, Vania tornou-se professora “péssego” e “uva-passa” ao

mesmo tempo.

Eu me senti muito estressada no meu primeiro ano no municipio, cheguei a tirar
uma licenga de quinze dias e fiquei me questionando: meu Deus serd que eu vou
aguentar isso? O que eu estou fazendo aqui? Essas criangas ndo tem o minimo respeito
por mim. Quando eu falo é como se ndo tivesse ninguém falando em sala de aula. Parece
que o assunto deles é trezentas vezes mais importante do que do o professor. Fico sem
saber como lidar com essa situagio. Eu comecei a me questionar. Ndo era bem isso que
eu queria, ndo era assim que eu pensei que fosse ser. Como trabalhar dessa maneira? Foi
muito dificil. Estd sendo extremamente dificil.

Com o que Vania se espanta? Ao dizer “nado era isso que eu queria”,
suspeitamos que Vania tivesse uma concepgao idealizada da atividade docente
e que era esta concepgao que sustentava a sua escolha. A escolha de Vania
aconteceu justamente em um tempo em que “diferentes” passaram a povoar as
salas de aula. Os que antes estavam a margem, excluidos, hoje circulam pelas
escolas, desequilibrado as relagdes e rompendo com modelos. Referindo-se aos

alunos, ela diz:

Eles sdo assim, eles vivem assim. Eles sdo indisciplinados. Essa é a maneira deles
viverem e existirem. A impressdo que me dd as vezes é que eles acham que a sala de aula
(quando eles vdo!) é uma grande brincadeira. O lugar aonde eles vdo se socializar com o0s
colegas e contar as novidades. Pra eles tudo isso tem muito mais importincia do que o
contetido da escola.
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Por que nao seria mais importante para o aluno, contar as suas
novidades para seu amigo? Diante do estranhamento de Vania, ficamos a
pensar como se constroi a ideia de que acontecem coisas na sala de aula que nao
deveriam acontecer. A sala de aula, sabemos, é uma invencao da escola
moderna e constituiu-se como espago de governo, util ao processo de
disciplinamento do aluno. Estar em sala de aula, enfileirado, sentado por quatro
horas, olhando para alguém que fala e que escreve no quadro assuntos que nao
escolhemos ouvir nao uma atividade natural. Assim como manter-se sentado,
em siléncio, copiando ou respondendo quando interrogado também ndo é.
Ficamos com a impressao de que Vania trata com naturalidade a reificacao de

certas producdes colocadas a servigo da gestao da ordem e da disciplina.

Vania nao participa mais do ensino regular, mas sim do projeto, o projeto
“Nenhum Jovem a Menos” criado pela Secretaria Municipal de Educacao’. Ela
dedica cinco tempos de aula a um tunico grupo de alunos do ensino

fundamental II.

Hd turmas que sdo mais fdceis, mas a grande maioria ndo é fdcil.

O que vem a ser uma turma facil ou uma turma dificil, um aluno facil ou
um aluno dificil? Que forgas operam na construgao das facilidades ou das

dificuldades no cotidiano escolar?

Eu trabalho na Cidade de Deus, entdo vocé ja pode ter uma ideia de como sdo as
criancas daquela comunidade. Ld tem muitas escolas e todas as criancas tém
basicamente o mesmo comportamento.

71 Discutimos em nosso trabalho a politica de parceria publico-privado proposta pela atual da
secretaria de educagao do municipio do rio de janeiro.
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Muitas vezes os alunos sao agrupados em turmas de acordo com o
rendimento e a turma facil passa a ser a turma em que os alunos foram
selecionados por seu rendimento, seu interesse, seu comportamento exemplar.
E a turma dificil passa a ser aquela cujos alunos sdao provenientes de locais
empobrecidos. Nossas praticas sao efeito de uma tradicdo que entende
educagdo como um ato em que se transmitem conhecimentos, governando
habitos, moldando sentimentos, ou seja, quando tomamos o processo educativo
como algo que age tao somente como uma engrenagem para a disciplinarizacao
de corpos. Entretanto, quando nos colocamos a pensar a vida em sua multipla
expressao e a sua poténcia de diferir, nunca teremos o mesmo comportamento,

a mesma conduta, a mesma competéncia, 0 mesmo rendimento.

Vania tem trabalhado com alunos considerados em defasagem
idade/série, alunos que nao possuem o mesmo ritmo, o mesmo tempo dos
demais. Ela tem participado do “Projeto Autonomia Carioca — Acelera¢ao 3”, no

qual os alunos fazem dois anos em um.

Convidaram-me pra fazer parte de um projeto criado para acelerar os jovens
defasados em relacdo a idade-série. Eu atuo com criancas que estdo defasadas na idade e
que estdo no sétimo ano. Sdo criangas que estdo repetindo o sétimo ano e jd estdo com
quinze ou dezesseis anos. Atuamos dentro da mesma escola e os professores “de fora”
nao tém a nogdo exata do que acontece ali dentro do projeto.

Vania tornou-se professora generalista e sente-se discriminada pelos
professores do ensino regular. Dentro de uma unidade escolar com a
instauracao da politica de projetos, cria-se uma realidade paralela “os de dentro
e os de fora”. Vania ressente-se desta situagao e sente-se apartada do grupo de

professores do ensino regular.

Os projetos sdo criados pela Secretaria de Educagio, normalmente em parceria
com algumas instituicoes como, por exemplo, a Fundacdo Roberto Marinho e o Instituto
Ayrton Senna. O projeto é sempre meio alienado do que acontece no restante da escola.
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Os outros professores, colegas do ensino regular, nio acreditam no professor generalista
(¢ assim que nods somos classificados). Eles questionam: como pode uma professora de
Artes dar aula de matemdtica e portugués? E o professor de histéria, como ele pode dar
aula de matematica, geografia e lingua portuguesa? Enfim, eles ndo acreditam no
projeto. No inicio nem eu acreditava na proposta do projeto.

Vania enxerga poténcia no que faz, ela ndo consegue perceber a
engrenagem que movimenta a producgdo desses projetos. Quando pergunto,
para encerrar nossa conversa, sobre o fascinio e o terror da atividade docente

Vania responde:

Muitas vezes vocé acha que estd até tudo certo, que estd tudo muito bem e de
repente acontece uma coisinha que vocé nao sabe nem explicar direito e todo o trabalho é
desfeito. E ai vocé tem que fazer novamente. Eu tenho uma amiga que costumava dizer
assim: nos professores, temos vdrias pérolas e é como se todos os dias a gente construisse
um colar de pérolas.
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6 - Professora! O Jodo Paulo esta aprendendo a tocar bateria.

A minha geragdo, que é a geracio dos anos noventa, foi muito bombardeada
pelos proprios docentes da escola publica... Cresci ouvindo que o professor ganha
pouco, se estressa demais e que ndo é bem visto na nossa sociedade!

Danilo tem 34 anos e desde 2007 vem atuando como professor nas
turmas do sexto ano do ensino fundamental ao terceiro ano do ensino médio da

rede publica de ensino do municipio do Rio de Janeiro.

Danilo inicia a conversa trazendo suas lembrangas em relagao aos anos
noventa, que foram o palco de muitas transformagdes no Brasil. Nesse periodo,
forcas antagoOnicas coexistiram nesse periodo, ora anunciando a conquista do
tao esperado “Estado de Bem-Estar Social”, ora afinando-se com o discurso do
projeto de globalizacdo da economia em curso. A escola, nesse contexto
neoliberal, comegou a ser vista como empresa, o professor como funciondrio e o
aluno como consumidor. Danilo sente em sua propria pele os efeitos desse
processo de privatizagao da educagao, um movimento em curso e em sintonia
com a producdo de um Estado minimo, na logica neoliberal vendida como

passaporte para o triunfante ingresso na “nova ordem mundial”.

Foi um grande desafio para Danilo tornar-se professor em meio ao
sucateamento dos equipamentos publicos e da emergéncia de uma logica de
qualidade total da escola-empresa e dos novos aportes tecnoldgicos. Ele nos
relata exemplos deste descompasso que vem acontecendo na escola em que

trabalha. A atual gestdao da prefeitura do Rio de janeiro tem investido em
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equipar as salas de aula com projetores, sistemas de internet wi-fi e laptops para
o uso dos alunos e professores. Na avaliacao de Danilo, a escola tem priorizado
o investimento em tecnologias ainda bem distantes da realidade dos alunos por
um lado e negligenciado outros investimentos, como aumentos salariais e

melhores condig¢des de trabalho para o professor.

Essa tecnologia pros alunos e pros professores da rede é uma coisa muito distante
da realidade. Destoa um pouco do que eles tém, do que eles observam, do que eles tém
como memoria de Escola. Entdo é comum que o aluno, ao se deparar com uma sala de
aula digital manifeste um comportamento diferente, que é visto pelo professor como
indisciplina. E muito comum eu abrir meu laptop na minha sala de aula e os alunos
sairem de todos os esquemas normativos disciplinares e virem pra mesa ver o que estd no
laptop. Para os professores esse comportamento é considerado indisciplina. O professor
fica desesperado, pega um por um e os coloca de volta nas cadeiras. Ele ndo consegue
entender que o computador é uma novidade e que diante do novo o aluno estranha. Ele
ndo entende que é essa a forma de se aproximar desse estranho que gera curiosidade. Eu
acho que o professor precisa ceder um pouco pra entender o que significa essa
“indisciplina”. Talvez ele possa vir a entender que essa indisciplina é uma forma de que
0s alunos tem de dizer algo.

Danilo toca em um assunto muito importante também relatado por
Rosimere e por Vania que ¢ a indisciplina dos alunos. Danilo se questiona sobre
a instituicao e a naturalizacao de verdades como esta. Ele propde a ampliagao
do campo de andlise, nos incitando a pensar a producdo e o funcionamento de
“jogos de verdade” que circulam no interior de discursos como este e que

permeiam o cotidiano dos professores.

Na experiéncia sempre inédita do vi(ver) na escola, fascinio e terror sao duas
forcas que operam no encontro de Danilo com a atividade docente. O tom de
suas falas e o brilho visivel em seu olhar revelam o seu fascinio pela atividade
docente. O que fazer para que o fascinio de Danilo ndo seja classificado como a
expressao de um furor, como um gas efémero inerente aos docentes/péssegos?

Qual é o terror experimentado por Danilo?

193



Do terror emergem acontecimentos. Em certo momento, ele muda o tom
e aborrece-se quando se coloca a lembrar de algumas situagdes vividas na
escola. Danilo narra um episddio recente que o marcou. Na sala de professores,
o comunicado fixado na parede da sala de professores, informando a morte de
uma aluna da turma 1003 chamou a sua atengao. Danilo conta que ao ler o
comunicado esperava encontrar uma comocao pelo fato de que uma aluna de
dezessete anos tinha sido brutalmente assassinada em uma Lan House. Danilo
nao encontrou nada que chegasse perto de uma comocao e pelo contrario, no
lugar da suposta comogao, tinham tornado a aluna o alvo de julgamentos

morais.

Sem saberem o motivo do assassinato, os professores jd falavam que a aluna
estava metida com o trifico, que aluna estava se envolvendo com um traficante, que
aluna era mulher de bandido e por ai vai... Entdo eu acho que isso choca muito um
professor novo que estd chegando ali na escola. Também vi professores tomarem as agdes
transgressoras de algumas criangas como agdes de menores infratores. Por isso eu nio
gosto muito de ficar na sala de professores. Ld vocé recebe uma carga negativa muito
forte. Para os colegas que estdo se formando eu dou uma dica: professor da escola ptiblica
do Rio de Janeiro evite a sala de professores. Ela é um espaco, em que o professor sem
pudor ou ética alguma, descarrega a sensagio de tédio e de estafa por ndo ter dado uma
boa aula.

Danilo, aterrorizado, ressentiu-se ao confrontar-se com as linhas duras
que costuram as relagdes dentro da escola. Ele sabe que muitas vezes as linhas
duras se associam com outras linhas duras e por isso sua andlise buscou
encontrar algum pensamento que desse sentido para o terror experimentado em
seu dia a dia como docente/péssego. Danilo queria entender o que faz com que

certos acontecimentos sejam naturalizados pelos professores de sua escola.

Eu acho que a ditadura deixou certas marcas na gente. Uma delas é a obediéncia
a hierarquia. Encontramos isso em tudo quanto é canto. Na escola nio é diferente ndo.
Os professores antigos sdo muito taxativos com os professores novos. “Ih, vocé é novo,
vocé estda trazendo propostas novas? Ja vou te dizer que ndo vai dar certo!” Os
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professores antigos tendem perder o gds. Por estarem muito desgastados, cansados pela
jornada eles acabam desestimulando os novos.

Fascinio e terror, assim como as opostas sensa¢des onipoténcia e
impoténcia, se constituem como forgas que se revezam no dia a dia dos
professores. Refém deste circuito bindrio, o professor por vezes sente-se
destituido de sua poténcia que € pensar “o que eu posso a cada momento”, e de
agir de acordo com uma determinada correlacao de forgas, onde coexistem as
forcas dominantes e forcas dominadas, as forcas ativas e as forcas reativas. Dito
de outra maneira, no ambiente escolar, o que se fala e o que se vé, constituem
praticas que se articulam com mecanismos, engrenagens, e pdem em
funcionamento discursos considerados como verdadeiros nos quais prevalecem

certas relagdes de saber-poder.

Em dado momento de nossa conversa, perguntamos sobre o que poderia,
em sua concepc¢ao, determinar a aprendizagem do aluno. Sem hesitar, Danilo

responde:

A funcdo! O processo tem que ter uma fungdo, se ndo tiver uma funcio ndo
acontece. Tem que ter uma relacdo entre o professor e o aluno no ato chamado aula. Por
mais que eu jd tenha um tempo de formado, eu jd tenho seis anos em educagdo, sé agora
eu estou me deparando com essa questio da fungdo. Qual é a minha funcio? A gente
precisa gerar mais concretude, sair um pouco mais da abstragio. Atualmente sé hd duas
fungoes na escola: aprovacdo e reprovagio. A nota do aluno é o fim em si mesmo. Eu
acho que é por isso que se fazem barganhas em funcdo da nota. E muito comum ver
colegas fazendo isso. Os conselhos de classe sdo pautados nas notas, nas médias, nos
acumulos dos bimestres.

Ao ouvirmos sua resposta, atentamos para a relacdo que podemos
estabelecer entre sua resposta e um sistema de crengas e representacOes
constitutivo de um regime de verdades, capaz de gerar um discurso afinado
com uma certa concepcao hegemonica de ensino e de aprendizagem. Danilo

suspeita de que a auséncia de uma fung¢ao mais concreta para o processo de
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ensino/aprendizagem seja um impeditivo, um problema na escola publica.
Danilo reivindica outra fungao para o processo de ensino e de aprendizagem.
Para ele na relacdo entre o ensino e a aprendizagem a nota do aluno é usada
como uma Unica medida e isso tem feito com que ambos - professores e alunos -
abdiquem do que ele denominou como “ato chamado aula”, aula em ato, aula

em processo, aula em agao, experimentacgao.

Para encontrar o sentido ativo e potencializador da experiéncia do
aprendizado serd preciso problematizar a propria nogao de experimentacao.
Experimentar ndao é uma simples troca que produz um enriquecimento
instrutivo agregador de valor, mas algo que se encontra no dominio do fascinio
de poOr-se em variagao de modo extraordindrio, a partir de um encontro intenso
com algo que nos movimenta e que nos afeta. O ato de ensinar, quando é visto
como processo e experimentacao, distancia-se da simples averiguagao das
aquisi¢des e aproxima-se de uma ambiéncia intelectual instigante e sélida o

bastante para que o aprendizado porventura ocorra. (AQUINO 2007, 50)

O uso recorrente da expressao ensino/aprendizagem no discurso de
Danilo parece dizer algo acerca do fascinio que ele sente ao ensinar seus alunos.
Danilo empresta o seu rosto para dar sentido a uma palavra tao gasta na
pedagogia, nas escolas e no discurso dos professores. A expressao
ensino/aprendizagem ganha poténcia na boca de Danilo tornando-se um
convite as reflexdes sobre uma dessas verdades naturalizadas no campo
pedagogico que é a expressao “ensino-aprendizagem”. A partir do filésofo
Silvio Gallo (2003) podemos pensar que tal expressao, cunhada pela pedagogia
com o intuito de forjar “a via de mao dupla na qual deve se constituir esse
processo” (102), passou a veicular a ideia de que aprender e ensinar sao
processos naturais e que se constituem como uma via de mao dupla. Gallo
afirma que os processos de ensino e de aprendizagem sado forgas distintas. Suas
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resultantes deveriam ultrapassar a atribuicdo de uma nota e de seu correlato
par reprovagao/aprovagao. Para Danilo, o movimento de ensinar como
experimentagao € algo mais amplo do que a transmissao de contetdos e a

apresentagao de conceitos.

Nortear um conceito ndo é falar, por exemplo, “a nuvem é isso ou aquilo...”. E
um grande erro querer ensinar conceitos dessa maneira. Nas escolas utiliza-se um
curriculo conceitual, que a meu ver poderia ser mais temdtico. Quando traz para o tema
vocé consegue gerar um tema norteador em funcgio do objeto nuvem, por exemplo.
Digamos assim, podemos trabalhar a funcdo da nuvem em uma determinada agdo, em
um determinado processo, em um determinado contexto. E ai, quando trabalhamos com
um tema, conseguimos trabalhar de qualquer forma, com alunos sentados, com alunos
em pé, com alunos em grupos, com ou sem recursos audiovisuais.

Alunos sentados, alunos em pé, em grupo, com ou sem tecnologia, para
Danilo o que parece definir a aprendizagem e as condi¢des para que ela
aconteca nao ¢ um determinado modelo ou formato, mas sim o fato de que
aquela agao proposta pelo professor produziu alguma diferenga na maneira de

pensar e agir de seus alunos.

A concretude reivindicada por Danilo parece encarnar-se em situagoes
vividas em seu cotidiano de sala de aula como elementos indissociaveis de uma
equagao/engrenagem. Estes vém funcionando como lupa no olho dos
professores e tem se sustentado em discursos normalizadores, mantendo a
inscricdio da anomalia no corpo do aluno, a partir de uma ldégica de
patologizagio do desvio. E nesta equagio/engrenagem que vemos circular
entidades nosograficas sem rosto como o Bullying e Transtorno de Déficit de
Atengao e Hiperatividade (TDAH). Danilo se espanta com a circulagao destas
categorias que, desencarnadas, homogeneizam a paisagem. Ele se espanta ainda
mais com a naturalidade com que essas categorias tém circulado em ambiente
escolar. Para Danilo, tais entidades tém circulado na escola com o intuito de

classificar, categorizar e, por fim, normalizar.
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Impressionante tudo é bullying na escola, tudo é bullying! Transtorno de déficit
de atengdo todos tem! Até uma brincadeira saudavel que se faz ou que se deve fazer,
aquela brincadeira que o adolescente precisa ter no convivio com outros adolescentes,
aquela brincadeira necessdria pras criangas criarem as suas fortalezas, criarem as suas
defesas, tudo isso hoje ¢ considerado bullying.

O que vem a ser uma brincadeira necessaria? Qual € a brincadeira necessaria
que o adolescente precisa ter no convivio do com outros adolescentes? Qual é o
conhecimento que Danilo possui sobre a adolescéncia e as etapas do
desenvolvimento? Talvez ele tenha tido contato com esse conteddo na
disciplina psicologia da educagao em algum momento de sua formacao, talvez
ele tenha assistido uma palestra, lido uma matéria de jornal ou um artigo sobre
o assunto. Nao importa tanto identificar a fonte desta informacdo, mas sim o
regime de verdades no qual ele se insere, o que se produz com as palavras,
sentengas, praticas e olhares, como elas funcionam quando articuladas umas
com as outras. Dito de outra maneira, o que importa é ver como o olhar docente
vai se produzindo e como ele se revela nas tramas do fazer docente. Importa
também pensar quais sdo as lentes que tém sido usadas pelo professor quando
estes estdao a descrever/entender/pensar seus alunos. Danilo espera que um
psicologo “bata o martelo” e defina para ele o que € Bullying ou TDAH para que

ele possa se pronunciar a respeito.

Eu 56 vou me sentir confortdvel em debater bullying na escola quando eu tiver
formagdo, quando eu tiver um psicélogo batendo o martelo bem batido sobre o assunto.
Antes da psicologia trabalhar muito bem isso e de eu ter esta formagdo eu prefiro nio
diagnosticar...

O que tornou o recém-instituido Bullying um tnico possivel no crivo de
um olhar docente? A historia desses diagndsticos usados para justificar
comportamentos e dificuldades no processo de aprendizagem que circulam ha
tanto tempo nas escolas, se constituem pelas escolhas que fazemos. A lente que

institui a categoria bullying nas escolas opera em Danilo um desconforto/recusa
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e materializa-se na lembranga de um dialogo que teve na sala de professores
com uma professora sobre seu aluno, o Joao Paulo e o suposto diagnostico de

TDAH.

Na sala dos professores a professora falou: “O Jodo Paulo esti demais, ele estd
muito atentado. Ele ndo para um sé minuto de bater com o ldpis na mesa”.

Eu que estava num canto bebendo dgua, ndo me contive e falei para a professora:
Professora! O Jodo Paulo estd aprendendo a tocar bateria, e quando se comega a tocar
bateria, é comum ficar batendo em tudo o que se vé pela frente.

O Jodo Paulo é um aluno de onze anos, de sexto ano. Para ele deve estar sendo o
mdximo tocar bateria. Eu estou rindo porque ele é um aluno muito querido meu, ele é
baixinho e pequenininho. E ele fica ld sentado batendo, batendo e ai vocé tem pedir pra
ele parar, sendo ele ndo para.
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CONSIDERACOES FINAIS

No retrato que me fago

- traco a tracgo -

as vezes me pinto nuvemn,

as vezes me pinto arvore...

as vezes me pinto coisas

de que nem hd mais lembranga...
ou coisas que ndo existem

mas que um dia existirdo...
(Mario Quintana)

A cada giro, a cada movimento, tudo se altera. O movimento que
experimentamos em nosso percurso tese foi o movimento do caleidoscopio.
Provocados pela passagem da luz, em constante mutagao, buscamos as
multiplas imagens de pedacos de vidro, refletidas em superficies espelhadas

para abrir um mundo de forma e cor diante de nossos olhos.

No exercicio da caleidoscopia, buscamos escapar da linha reta, do rosto
binarizado, do olhar dicotomico e sentenciador. Colocamos em cena a polifonia
de vozes e sons que se espalham e ecoam, produzindo imagens, cores e sentidos
para discursos, sentencas, memorias e sonhos. Tracando linhas de fronteira, de
contorno, de fora, procuramos saber como os professores tém experimentado os
encontros com seus alunos, com os conteudos pedagogicos, com as teorias,
assim como com os seus pares e gestores. Foi possivel sentir estranhezas,
rupturas e dissensos nas concepg¢oes acerca das circunstancias que permeiam a
realidade escolar. Os desenhos que se formaram nesta mirada caleidoscopica
nos fizeram pensar a escola e as forcas que dela se apoderam, nela se afirmam e

dela escapam.
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Nesse tempo permeado por paradoxos e contradi¢oes a vida acelera.
Fabricamos quimicas para fazer viver e a troca instantanea de informagoes
passa a produzir uma aceleragdo em um nivel jamais experimentado pelo
homem. Prescrevemos formulas para anestesiar, prender, controlar, agitar. Ha o
imperativo do consumo sem espera, da conexao bluetooth e da (hiper)atividade
em todas as dire¢Oes. Passamos a deslizar no mundo do instantaneo, das
proteses, do virtual, do silicio, do consumo, da compulsdo. Vende-se a
promessa de que se pode encontrar um caminho curto para o diagnostico e
tratamento de todos os impasses da vida. O nosso corpo se textualiza, as
pichagdes e grafites tomam as ruas, as cidades nos fazendo experimentar novas

composigoes.

Diferentes passam a ocupar nossas salas de aula, nossos patios de
recreio, nossos consultdorios, nosso bairro, nossas ruas. Identifica-se nesse
tempo, uma engrenagem avida por identificar viloes e engendrar solugdes para
os descompassos da educagdo. Corazza (2005)”? afirma que estamos vivendo um

“tempo babélico” em que temos sido constantemente desafiados.

Se o discurso da crise da educac¢ao nao é novo, a novidade é sem davida
o modo como se tem conduzido as discussdes em torno da suposta crise e o uso
politico e econdmico que se faz dela. Ha aqueles a quem interessa reformar o
sistema educacional a partir de mudangas legislativas que sabemos serem
frutos das tensdes de interesses, acordos e aliangas envolvidos no seu processo
de elaboracio. E nesse sentido que afirmamos que a retorica neoliberal tem se
apropriado do discurso da crise com interesses bem definidos. Deseja-se

veicular e difundir a ideia de que a escola contemporanea vive uma profunda

72 Neste artigo, Corazza (2005) traz para a cena uma série de estudos-forgas que compdem o
cendrio contemporaneo. Ela coloca em relevo os estudos culturais, feministas, o pensamento
pos-estruturalista, pos-colonialistas, pds-modernista, as filosofias da diferenca e as pedagogias
da diversidade.
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crise de eficiéncia, eficdcia e produtividade. O discurso tecnocrata, ao
propagandear tal ideia, vende a concepcao de que a solugao para os impasses,
problemas e impedimentos da vida escolar esta no ambito gerencial. Vendem-se
solugoes, cartilhas, kits e capacitagoes. Querem nos fazer acreditar que devemos
promover certas mudangas nas praticas pedagdgicas para tornd-las mais
eficientes e que, para isso, devemos investir na producao de um certo olhar-
professor. Instaura-se uma politica calcada na meritocracia, com novos tipos de
contrato de trabalho, prontos para recrutar olhos treinados e competentes sob a
logica da qualidade empresarial. As politicas de formagao de professores
passam a se desenvolver como pacotes de treinamento e confundem-se com as
técnicas de um “preparador de hamburguer”, cuja receita pode ser facilmente
memorizada, como o jingle do Mc Donald’s que ndo para de repetir “dois
hamburgueres, alface, queijo, molho especial, cebola, picles e um pao com

gergelim”.

O professor experimenta o terror e o fascinio na sua experiéncia docente.
O terror daquele que se vé tendo que sobreviver diariamente as armadilhas de
slogans fraudulentos propostos por institutos, projetos e ONGs que proliferam
em territdrio escolar. O fascinio, neste embalo, tem se alimentado de migalhas,
das conquistas discretas do cotidiano escolar e nas promessas de gestores-ave-

de-rapina.

Vimos nas palavras de Fabiola o quanto que ela, sentindo-se alijada do
processo decisdrio das situagdes que envolvem o seu cotidiano escolar, se

espanta com uma naturalizada submissao por parte dos colegas.

Eu achei que estava todo mundo revoltado, ndo estd, ndo estd. Tem muito
professor dizendo: agora é legal, antes vocé tinha que pensar o que fazer no dia seguinte,
agora vem tudo pronto.
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Novos professores adentram as salas de aula pela primeira vez e outros
tantos desistem, ha sempre os que chegam e os que estao prestes a sair. Ha
sempre um péssego e seu furor e sempre uma uva-passa e seu cansago, ambos
convivem no mesmo espago se afetando seja por contagio, seja por rejeicao. O
universo laboral na educacgao brasileira consiste em um gigantesco contingente
populacional”. O oficio e o vicio na vida docente conjugam fascinio e terror a
cada inicio de ano letivo. Muitos estdao a sonhar com outros alunos, com outras
familias, com outros gestores. Outros tentam angariar, no passo arrastado dos
dias, algum sentido para suas vidas, perambulando “pelo infinito do tempo,
ofertando ao outro a grande transformagao que eles proprios nao sao capazes

de provar”. (AQUINO 2007, 74)

As forcas que agem no mundo contemporaneo tém produzido
transformacoes, sacudindo valores estabelecidos e criando novos desenhos.
Com isso, o tracado da escola vem convocando a criacao de curvas em um
movimento que visa desmanchar o quadriculado estavel de sua forma. Neste
novo desenho, muitos buscam afirmar novos modos, rompendo a ‘natural’
fronteira entre o fora (delinquéncia, castigo, exclusao) e o dentro (normalizagao,
meritocracia, inclusao). Encontramos nos professores forgas que insistem e
resistem na tentativa de dar algum sentido ao que ainda se faz dia a dia, més a
meés, ano a ano. Encontramos nas suas falas sobre o cotidiano escolar discursos

que escapam das capturas e da codificagao dominante.

No inicio deste percurso perguntdvamos como que certo enunciados do
tipo “problemas mentais”, “falta de memodria”, “nao tem personalidade”,

“muito parada”, “apatico” “desinteressado”, “concentracao minima”,

73 As estimativas referentes ao universo laboral na educagao brasileira (desde as creches até as
universidades) apontam a existéncia de quase trés milhdes de postos de trabalho docentes -
mais da metade concentrada no ensino fundamental. Se elas fossem somadas as praticas nao
formais, o nimero talvez aumentasse consideravelmente. (AQUINO, 2007, p. 67)
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“”

“problema neurologico”, “coordenagao motora”, “problema de familia”, “nao
tem raciocinio”, “problema de carater”, ou “personalidade muito agressiva”
passaram a fazer parte do vocabuldrio dos professores. Estdvamos interessados
em pensar os processos que fazem com que certas verdades dominem, criando
um crivo no olhar do professor. Ao interrogarmos a producao das lentes,
teorias e discursos que atravessam a formacdo do professor, afirmamos que
uma certa psicologia, fabricada para o uso no campo educacional, e seus
respectivos enunciados - reconhecidos como cientificamente verdadeiros - tem
contribuindo efetivamente a constru¢ao de uma gramatica onde o que se fala e

0 que se vé sao efeitos destes regimes de verdade.

Em nossa mirada caleidoscdpica, a cada giro, no espectro que vai da
“Grande escola” a “Pobre escola”, visualizamos cenas que nos fizeram
perguntar onde estariam as possibilidades de resistir, de criar espagos de

liberdade, de afirmar processos de singularizacao.

Estivemos durante esse percurso dialogando com autores como Aquino
(2007), Veiga-Neto (2003), Gallo (2003) César (2004) e Larrosa (2001) que
afirmam a existéncia de um sistema educacional em estado agonia, o que torna
urgente a invencdo de uma pratica pedagogica em sintonia com as mudangas

do nosso tempo.

Nesse sentido, propomos pensar a educagao como libertacao do passado
e abertura para o novo, ou seja, o ato educativo como uma outra experiéncia do
tempo que nao depende do nosso saber nem do nosso poder e que interrompe
tanto com a determinagdo quanto com a causalidade. Uma experiéncia que
altere as forcas de um quadro determinista no qual se configurou o “destinado

olhar”. Uma experiéncia que afirme as possibilidades de resisténcia, abrindo
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para a producao de um “olhar-caleidoscopico”, um olhar que permita pensar a

educagao como variagao e liberdade.

Afirmamos que viver a experiéncia docente nos coloca em permanente
desacordo com qualquer processo bindrio, identitdrio e de continuidade.
Afirmamos ainda que o ato educativo pode se constituir como uma experiéncia

sempre inédita do viver com praticas inventivas, coletivas, artistas e poéticas.

Quando se estd no tempo de abertura para o porvir (Larrosa, 2001),
descola-se das lentes, teorias, discursos e dos cddigos dominantes, produtores
de regimes de verdades. Desloca-se do movimento de aquisi¢ao de contetidos,
passando a afirmar um movimento afinado com uma pratica docente que

garanta espago para o intervalo, a diferenca, a descontinuidade e a abertura.

Distante do carater determinante do passado e do carater normativo do
futuro, o tempo do porvir é também a afirmagao do “talvez”, um tempo em que
ndo se quer antecipar, projetar, prever, nem predizer, nem tdo pouco
prescrever. Propondo o rompimento com o principio da identidade universal,
Larrosa (2001) afirma uma concepg¢ao de educacdo em sintonia com o tempo do

“talvez”.

Com o talvez de uma vida que nunca poderemos possuir,
com o talvez de um tempo que nunca poderemos
permanecer, com o talvez de uma palavra que nao
compreenderemos, com o talvez de um pensamento que
nunca poderemos pensar, com um talvez de um homem
que nao serda um de nds. Mas que, a0 mesmo tempo, para
que sua possibilidade surja, talvez, no interior do
impossivel, precisam de nossa vida, de nosso tempo, de
nossas palavras, de mnossos pensamentos e nossa
humanidade. (289)
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Ao afirmar uma nova temporalidade para os processos que envolvem as
acoes educativas, nosso intuito foi chamar a atencdo para a possibilidade que
temos de escolher um outro modo de viver, ensinar e aprender. Chamamos
atencao também para o fato de que podemos recusar certas escolhas que nos
sao impostas por um sistema dominante e que nao precisamos consumir

escolhas predeterminadas.

Para que esta recusa e esta escolha possam se efetivar, precisamos ativar
0 espago para o tempo da hesitagao, destituindo o imperativo da agao do
comando, restaurando assim o intervalo entre o instante de olhar e o instante de
agir. Segundo Maciel Junior (2005), é a supressao desse intervalo entre hesitacao
e questionamento que nos afasta da possibilidade de escolher a escolha como
ato de criacdo de si e de mundos. Para o autor, escolher é algo mais do que
simplesmente escolher entre alternativas decidiveis, isto é, possibilidades
previamente estabelecidas. Para que a escolha realmente aconteca € preciso que
instauremos em nossas vidas a possibilidade de experimentarmos “uma
experiéncia-limite em que nao hd qualquer solucdo possivel, experiéncia
sempre problemdtica para o pensamento, ja4 que, nessa instancia, pensar é

sempre criar novos modos de existéncia.” (55)

Em nosso percurso-tese, afirmamos que o professor pode escolher entre
trajetos - que o conduza em seu trabalho de forma acritica, naturalizando
praticas e protegendo-o sob o manto da ciéncia - ou caminhos que mantenham
o seu fazer em permanente analise, uma vez que “as coisas, palavras,
pensamentos, teorias, praticas educacionais, ndo existem por si mesmas, nao

estao fixadas, nao sao eternas, nem universais” (CORAZZA 2005, 8)

O professor, no exercicio de sua docéncia, pode escolher o modo como

quer “olhar” o que se passa na escola, na sala de aula, ou 0 que se passa com
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este ou aquele aluno. Ele pode. Nao no sentido da onipoténcia, mas sim na
poténcia de se avaliar “o que eu posso a cada momento”. Ele pode, ao
prescindir do “destinado olhar”, criar um olhar-caleidoscdpico e com ele fazer
de suas praticas coisas mais “novidadeiras” (CORAZZA, O drama do curriculo:

pesquisa e vitalismo de criagao 2012).

Nas palavras de Foucault (1984), “existem momentos na vida onde a
questao de saber se se pode pensar diferentemente do que se pensa, e perceber
diferentemente do que se vé, é indispensavel para continuar a olhar ou a

refletir” (13).

Se as institui¢des escolares modernas foram construidas como espacos de
subjetivacdo pela sujeicdo, serd na composi¢io e na combinagao de
acontecimentos-pedagos-de-vidro daqueles que, em suas experiéncias,
escolhem correr riscos e inventar uma pratica educativa singular, atravessada
pelo paradigma ético-estético-politico, que encontraremos imagens sem o “trago
acostumado”, sem “naturalidades” e permeadas pelas possibilidades de

resisténcia e criacgao.

E ai existirdo entradas e saidas para novos percursos...

E ai existirA um olhar-professor capaz de ver uma multiplicidade de

curvas, linhas, ziguezagues, formas, texturas e cores...
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Anexo 1 - Texto colagem interpretado pela atriz do video-

dissertacao “Medicalizacao da Vida Escolar”

Ah deixe-me ver... O Julio César, o Julio César tem problemas mentais. Ele faz
tratamento na satide mental. Ele é completamente descoordenado. Eu ja conversei com a
psicéloga, mas ainda ndo consegui entender bem o que ele tem. Jd o Leandro, o caso dele
¢ mais complicado. Ele estava na Pestalozzi como se fosse DM. Mas, a Pestalozzi achava
que ele ndo deveria estar ld. Mas como consta que ele é DM, aqui ele s6 pode ficar como
ouvinte. E uma pena porque eu percebo o progresso dele, ele adora a escola, jd se
entrosou com todos, é muito participante e esta aprendendo. Serd que ele é mesmo um
DM? Preciso saber... me manda um atestado, porque se ndo for, a gente matricula ele
como aluno regular. O Décio nio enxerga, ele quebrou os éculos. Ele sé enxerga muito
de perto. Ele sabe ler e escrever, mas ndo vai passar de ano ndo, porque ele ndo 1é muito.
Pode ser que pondo os dculos... Mas eu acho que ndo. Acho que ele tem falta de
memoria. Precisa urgente de um neurologista. Tem outros alunos também que
precisam de neurologista. O Cicero... Espera... Eu ndo guardo o nome...é.. é.. aneurisma.
Isso mesmo ele tem aneurisma cerebral. Além disso, ele tem a lingua presa. Ji cansei
de mandar mde procurar a fono, mas ela ndo vai, ela ndo liga para nada. Outro que
também precisa de fono ou psicéloga, médico, enfim alguém para aplicar um teste nele e
achar o que ele tem, é o Edilson. Cada hora ele é de um jeito, muda tudo, parece que ndo
tem personalidade! A patricia... eu fico na duvida... ela é muito parada... Acho que
ela deve ser encaminhada para a satide ou psicdloga por que ela tem alguma coisa. Esses
dois aqui, o problema ji é coordenacido motora. O André Luis é apdtico e
desinteressado. Tem concentragcdo minima. E eu acho que ele tem problema
neurolégico também. Ji o Claudemir... esse eu ndo sei se o problema é de coordenagdo
motora ou se é problema de familia. Ele ndo tem raciocinio. Parece que o pai
repetiu quatro vezes a primeira série. Ele é o tipo de crianca que nunca vai aprender.

Mas tem aluno que o problema é mesmo a desnutricdo. O médico ja explicou isso varias
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vezes. Ele vinha aqui, examinava e dizia “desnutrigdo: a crianca quer aprender, mas nao
aprende.” A Daniela, por exemplo, ela é muito magrinha, nunca come merenda. Acho
que ela é subnutrida. Jd Mauriceia, eu tenho certeza que ela é malnutrida desde a
formagdo, desde que a mde estava grdavida. Ela ja é repetente e vai ser reprovada de novo.
A Mauricéia é o tipo da crianca que nunca vai aprender. A Regina, o caso é outro. Esta
menina tem 10 anos e é um problema. Ela até poderia aprender se quisesse. Ela até sabe
ler razoavelmente, mas o problema é que ela nao se interessa. A tinica coisa que ela quer,
é ficar correndo atrds dos meninos, acho que é um problema de cardter, ji nasce assim
meio desviado e ai ndo tem mesmo jeito, ndo vai dar outra coisa. Bem acho que ndo
escapou ninguém. Acho que nio tem mais nenhum aluno. Falei de todos. Deixa-me ver
aqui nas minhas anotagoes. Perai, perai, ah esqueci o Pedro. Pedro é aquele menino ali,
olha aquele ali, aquele pretinho. Olha pode parecer, mas eu ndo sou racista nio. Tanto
ndo sou que tenho até amigos mais morenos... O problema do Pedro é que ele é um aluno
muito rebelde, tem uma personalidade muito agressiva, parece que a familia toda é
assim, meio desajustada. Ele é até inteligente, mas ndo aprende. Deve ser algo dele

mesmo, ndo sei.
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Anexo 2 - Livro de literatura infantil “Onde estd o Duque”

(Novartis)
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