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RESUMG

Az relaghes de poder na escola  s3c abordadas do ponto  de
vista das relag¢lies entre teoria e pratica pedagbgica. Esta
dinamica e estudada a partir do guadro das relagtes sociais mais
amplas, discutidas através da histériz das teorias pedagobgicas
gue focaliram as fungbiee da escola. Toma-se © discurso da
produtividade como exemplo do modo de funcionamento da ideclogia
{tno sentido de Gramsci), explicitando—se estas formas de
funcionamento nas praticas spriais e institucionais, fia
organizagio da escpla. no discurso escolar oficial e também no
discurso dos educadores modernos/progressistas. Os conceitos de
poder, controle, autoridade ¢ resisténcia s3b discutidos no
contexto desta variedade de sentidos que a ideologia coloca em
jogo. a partir das ideias de M. Foucault e da Pedagogia Critica
(M. Apple; H. Giroux), e analisados através de exemplos da
escola. As lidéias de M. Bakhtin sobre o carater social do signo e
deste como lugar de encontro da consci@éncia e da ideologia
destacam a importancia da linguagem comb espago privilegiado de
interagido bumana & como lugar material onde os discursos se
produrem. Neste sentido. alguns conceitos da Analise da Discurso
francesa (M. Pecheux), contribuem para a formulac3o das guestBes

propostas.
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APRESENTACAC

Este trabalho sintetiza uma série de qguestbes que foram
surgindo ao longo do percurso académico e de trabalho. Este
percurso @ marcado pelo contateo com algumas idéeias fundamentais
que definem certas escolbas.

Assim, depois de Foucault (A ordem do discursao, 1971},
torna—se dificil pensar em origens. Resta conhecer e tragar os
caminhos, as influéncias e as circumstancias que nos trazem até o
presente.

Apos o contato com a filosofia da linguagem, n3o podemos
tampouco olhar com inoc@ncia as palavras, tomar os sentidos como
univocos, conceber a linguagem como transparente. E  preciso
suspeitar.

A sociologia, forneceu as pistas para pensar a escola sempre
inserida no contexto social. De maneira geral, a vis3o dos
fenOmenos nas suas relagbes com outros, fazendo parte de um
contexto no qual adquirem significagdo, e a tentativa de
compreender estas relaghes, decorrem do materialismo dialético.

Refletir sobre a autoridade na escola —diante deste quadro-
implicava um primeiro recorte: enfocar a dimensag gocial e
subjetiva da questio.

No projeto preliminar, apresentado no 1ngresso ao  curso



de mestrado em 1%H7, algumas destas guestbes ja estavam
presentes. 0 estudo, centrava—-se no autaritarismo na relagio
professor-aluno. U autoritarismo era definide como intrinseco a
sociedade, incorporado as instituighes e aos processos sociais
(F.Fernandes, 1979). A relagdo professor-aluno, por sua vez, era
concebida como uma relacio historicamente constituida,
determinada por fatores internos & escola e aos sujeitos e, por
fatores externos a ela. A partir deste quadro, eram levantadas
diferentes questbes sobre o cariater das praticas autoritarias na
escola, a possibilidade de se estabelecer outro tipo de relagcio
na escola, a pratica dos professores progressistas, etc.

Se o projeto inicial incluia uma preocupag3do com as
dimenstes soclal e subjetiva, © percurso foi revelando as
dificuldades da abordagem proposta, provocando SUCessSivos
deslocamentos.

E a pratica? E a pratica que nos urge e exige respostas. A
agldc pode ser irrefletida, inconsciente ou irresponsavel, mas &.
Porisso, o principal objetivo deste trabalho & refletir e situar—
nos no lugar gue, enguanto educadores, ocupamos. Procourar os
entrecruzamentos que nos trouxeram até aqui, explicitar e
investigar as suspeitas e tragar, talvez, um eshogo gue permita

tratar com maior soltura as questbes inerentes a4 teoria e a

pratica pedagtgica.



INTRODUGAD

A educagio, enguanto area de conhecimento, procura
explicagdbes nas teorias advindas de wvarias ciencias, mantendo—
se, simultaneamente, wvoltada para as urgeéncias da pratica. A
divis3io teoria-pratica € tde real, no contexto educacional,
gquanto as tentativas de integrar as duas. Refazendo o percurso
deste trabalho, verifico gue & uma tentativa de argumentar em

favor de uma maneira de compreender as relagbes entre estas duas

dimensies.

E obietivo deste trabalho redimensionar os conceitos de
autoridade e resisténcia, e refletir sobre as relagles de poder
na escola. O ponto de partida &€ a preocupagdco com os aspectos
sociais, institucionais e idecliOgicos da autoridade, bem como o
interesse nas formas de passagemn entre as dimensties
social/institucional e individual. Estas preocupacbes contribuem
para definir os recortes e o0s principais problemas agui

levantados.

Variocs elementos 530 colocados em jogo na tentativa de
compreender e elaborar explicagbhes para a realidade, o mais
complexo objiesto de investiga¢iio. A histéaria, chamada aqui para

noS guiar através das tentativas de explicar e



madificar a escola. 6 caracterizagdo do professor, gque nos leva a
discutir as categorias que se utilizam correntemente
{tradicional-progressicta) 8 a SUGErir uma SUSRENS3D das MeSHas.
U tema da modernidade, que coloca a quest3o do gue & ser modernc
e do que & ser um professor moderno. 8 reflex3o sobre o discurso
da produtividade opera como exemplec do modo de funcionamento da
ideologia e decorre na discussio sobre o vrontrole, a autoridade e
a resisténcia na escola, dando luger, finalmente, aos estudos

sobre a consciéncia, a linguagem e o discurso.



AS FUNLDES DA ESCOLA

A configuragdo do poder e as formas de autoridade presentes
na escola esti3o intimamente ligadas a sua constituiglo histoarica
enquanto instituiglv social, e as funghes por ela desempenhadas.
Us diferentes enfoques tedricos "l@em" estas fungcbes de maneiras
diferentes. Para a pedagogia tradicional, a escola deve
transmitir conhecimentos, instrugyg e cultura, cabendo aos alunas
assimilar os conteddos transmitidos. Para a escola nova, a melhor
maneira de adaptar os individuos & sociedade é adaptando a escola
a eles. 0 ensino est& centrado no aluno, no método, nas
diferengas individuais, na experiéncia e nos processos. Cabe aos
alunos tomar a iniciativa e manifestar seus interesses, e aos
professores oarientar € estimular os alunos. As teorias
escolanovistas se articularam s partir de escolas experimentais
privadas. Os nomes mais conhecidos desta corrente 530 Decroly
{(Franga), Montessori (Italia) e Dewey (EUA). Freinet buscou uti-
lizar os principios da escala nova para elaborar uma pedagogia
popular, No Brasil, o Manifesto dos Pioneiros da Educag3o Nova
(1932), reflete COom um atraso consideravel estas idéias,
enfatizando a responsabilidade do Estado na educacio, defendendo
a escola dnica, a coeducagldo, a escola laica, obrigatéria e
gratuita. Privilegia também 0 ensino ativo, o uso da psicologia

na educagiic e a renovagdo metodologica. A partir dos anos 30, o



escolanovismo se erige em representante das correntes mais
inovadoras do ensino dentro de uma concepgldo de modernizaglo

controlada & conservadora da ordem vigente. (Di Giorgi, 1986}

Nos anos 50 nos Estados Unidos, nasce a teoria do capital
humano como complemento da teoria neoclagsica de desenvolvimento
econOmico. Concebe a educag3o como produtora de capacidade de
trabalho e pretende explicar as diferengas de renda nos paises
desenvolvidos pelos diferentes niveis de educagdo e gualificagdo.
Segundo a teoria desenvolvida por T. Schultz (0 valor econGmico
da educagdo, 1962; 0 capital humano, 1973), a sducag3o & um Tator
privilegiado do desenvolvimento econ®mico e da mobilidade social,
e o investimento no fator bumano & o determinante basico para o
aumento da produtividade e para a superagio do atraso econfmico.
0 processo educativo tem a sua funglo reduzida, limitando-se a
produzir um conjunto de habilidades e atitudes e a transmitir
conhecimentos que geram capacidade de trabalho. £ enfase na
educagio-fator econdmico reforga a vis3o meritocratica dentro do
sistema escolar, criando a ilus3o de que o esforgo e as aptiddes
individuais s30 as Gnicas responsaveis pelo sucesso. (Frigotto,

1986)

As teorias critico-reprodutivistas, inspiradas em Marx e de-
senvolvidas a parfir das reelaboragbes de Althusser, concebem a
escala como instrumento de reproduciioc e de perpetuag3oc da

sociedade classista e do modo de produgdio capitalista. Segundo



Althusser (1971}, o estado displie de aparelhos ideolégicos e
repressivos. Us  primeiros privilegiam a ideologia no seu
funcionamentso, e o5 segundos, a repressdo. Os aparelhos
idecldgicos 3o o religioso, escolar, familiar, Juridico, poli-
tico, sindical, de informaglo e cultural. Os aparelhos
repressivos s3o o governo, a administrag3ic, c© exército, a
policia, os tribunais, as prisBes, etc. 0 aparelho ideol6gico
escolar tem a fungiiv de reproduzir as relagbes de exploraglo
capitalistas discriminando as camadas da populac3o destinadas a
cumprir as diferentes fungbies e encaminhando—as para seus
destinos (impulsionando uns para atingir os niveis mais altos do
sistema de ensino, retendo outros nos niveis iniciais, expulsando

outros}).

Para a teoria da violéncia simbé6lica (Bourdieu; Passeron,
1975), a sociedade esta estruturada como um sistema de forga
material entre grupos ou classes. Sobre esta base, erige-se um
sistema de relagbhes de forga simbolica, cujo papel é reforgar,
através da dissimulagdo, as relagtes de forga. O sistema escolar
€ um desses sistemas e tem por fungdo a inculcagl3o da cultura
dominante. A sociedade & reproduzida atraves da reprodugdo
culturai. A teoria da escola dualista, formulada por Baudelot e
Establet (1971), descreve duas redes de ensino diferenciadas cuja
fungaio €& encaminhar a burguesia e o proletariado para =2

realizagdo de seus respectivos destinos sociais. A existéncia



destas duas redes de ensino corresponde & divis3o da sociedade em

classes antag®nicas.

Apple (1989) esboga uma critica das teorias reprodutivistas
alegando que os alunos n3c internalizam passivamente as mensagens
s0Ciais que recebem. Ao contrariao, os alunos reinterpretam,
aceitam parcialmente ou rejeitam essas mensagens. Estas teorias
negligenciam o carater contraditério das relagbes sociais
capitalistas. Por outro lado, a escola tem certo grau de
autonomia que permite, segundo o autor, & reelaboragdoc continua
das condigbes de manutengla da ideplogia hegemBnica. Desta
maneira, n3o haveria reprodugdo mas sim conflito, resisténcia.
Assim, a critica as teorias reprodutivistas gera um novo grupo
de teorias que focalizam a resisténcia combinando estudos de
classe e cultura e apontam os elementos con tra-hegemdnicos na

cultura dos oprimidos. (Andr&, 1988)

A partir das teorias da estola de Frankfurt (Adorno,
Horkheimer, Marcuse), H. Giroux (19846}, critica a enfase dada
pelas teorias da reprodugdo ao papel determinante das estruturas
sociais. Reconhecendo que estas teorias constituiram um avango na
caracterizagidio dos mecanismos pelos quais a escola reproduz
valores e a prapria estrutura social, Giroux propde uma vis3o de
escola como "lugar de reprodugic mas também de rejeigiio das
mediaglies complexas da tultura, do conhecimento e do poder™,

Considera a escolarizag3o como processao social gque envolve tanto



a estrutura como a agyo humana. Na sua proposta, o professor, de
posse de uma visdo critica e consciente do mundo, deve lidar com
auvutonomia com todas as manifestaghbes da ideglogia dominante

"

presentes na escola. Esta vis3o deslocaria a e&nfase de uma
preccupagdo uwunilateral com a reproduglo cultural para uma

preccupagdo com a intervengdio cultural e a aglo social". (P. 101)

Giroux aponta para a falta de analise das determinantes
historica e culturalmente mediadas que produzam uma variedade de
compartamentos de oposigdio, a ausencia de trabalhos gue focalizam
género e raga e a falta de trabalhos gue estudam n3c s& como a
escola reprime a subjetividade mas como ela a constitui. Propte
um deslocamento tedrico que redefina as causas e significados dos
comportamentos de oposiglio, valorizando uma nog3o dialética de
agdo humana e retratando a dominag3o como processo n¥o estatico e
sempre incompleto. Privilegia um conceito de poder que envolve
tanto a dominagdo como a resisténcia e a produgl3o criativa de
novas tormas culturais e sociais. Relaciona a resisténcia com a
nogdo de emancipagaoc (Marcuse, apud. Giroux). Assim, a natureza e
¢ significado de um ato de resisténcia s3o avaliados de acordo

com a possibilidade de emancipagdo que este envolve.

0 papel do professor neste modelo ¢ o de desvelar ts
diferentes interesses gque se escondem sob as praticas escolares,
os modos de instrug3o e a avaliagio e analisar a producao
cultural dos grupos subordinados revelando seus limites e
possibilidades de promover o pensamento critico e novos modos de

apropriagdo intelectual.



fFinda, a formulagiio de umé pedagogia radical Gue
redimensione o papel das estruturas e dos agentes do processo
educacional depende, segundo o autor, da revisdo dos conceitos de
ideclogia e de cultura. ApdHs = analise e critica das posigdes
culturalista {gue desvaloriza as praticas materiais) e
estruturalista (que privilegia o determinismo das estruturas),
Giroux adota a vis3o de ideclogia de bBramsci, considerando-a como
ftonte e efeito das praticas sociais e institucionais. Assim, o
ponto de partida para o desenvolvimento de uma teoria dialética
de ideologia e de escaola reside no reconhecimento de que os
individuos e as classes sociais constituem tanto © meio gquanto o
resultado dos discursos e das Praticas ideoléegicas. Ruanto a
noglio de cultura, esta tem sido tradicicnalmente definida comn
"tudo e qualguer coisa que os membros de uma sociedade produzem a
fim de se manterem” {(P. Z13). A visap materialista mecanicista,
poy outro lado, redur 3 cultura a um caonjunto de principigs que
ace refletir o modo de produsdic capitalista, reprodur as condighes
de dominagldo. Giroux considera a cultura como "uma instancia
dialetica de poder e conflito enraizada na luta a respeito tanto
das condiglies materiais quanto da forma e conteado da atividade
pratica®. A cultura se revela, assim, como espago onde se
evidenciam os conflitos entre a reprodugdo e a transformac3o ao
nivel das instituigles, do mado de produg3oc e dos grupos e

classes sociais que disputam este espagon. Ela constitui um



complexo de tradiches, instituighes g formagdes gque combinam a
determinagdo das estruturas existentes com a ag3io humana. 0O campo

da rultura ¢ formado por trés insta@ncias:

1. as instituighes e praticas sociais caracteristicas de uma

sociedade;

2. os principios e experiéncias compartilhados por grupos e

formaghies sociaisg

3. © lugar de conflito gue limita tanto a reprodugl3o como a

transformagio.

Segundo Giroux, essas tres instancias constituem a base para
0 desenvolvimento de uma teoria de politica cultural e de uma
pedagogia radical. Focalizanda a primeira, seria possivel
compreender e desafiar a organiza¢3o interna da escola, revelando
os aspectos de reprodugd3o e desmascarando os interesses
subjacentes. A segunda permitiria o acessoc a4 historia e & légica
das relagbes e principios das culturas de classe, ievando a
compreens3o dos comportamentos de oposic3o e da produc3oc cultural
entendida como "o uso criative de discursos, significados, mate—
riais, praticas e processos de grupo para explorar, entender e
ocupar criativamente posigbes em conjuntos de possibilidades
materiails gerais” (Willis, 1981. apud Giroux, p. 21?). A analise
da terceira instancia levaria a compreens3o dos limites e
possibilidades inerentes a diferentes espagos sociais para o
desenvolvimento das habilidades e formas de conhecimento

necessdrias a transformagao.
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Ellsworth (1989) aponta o carater utdpico e abstrate da
pedagogia critica ou radicali e questiona as suas premissas
racionalistas alegando gue as praticas propostas n3o levam aos
resultados desejados e que o proprio discursoc radical funciona
como  veiculo repressive na sala de aula contribuindo para

perpetuar as relagbes de dominag3o.

Segundo Ellsworth, 0% pressupostos  racionalistas da
pedagogia critica tém levado ao ensino de habilidades analfticas
e criticas gque permitiriam, supostamente julgar a verdade. O
ensing destas habilidades wvisa tornar o aluno capaz de
"escolber’ racionalmente entre varias posighes. Assim, os pontos
de vista que qgquestionam interesses politicos {sexismo, racismo,
colonialismo, etc.) gquando examinados pela otica racionalista,
serdo rejeitados por irracionais, viesados e parciais. Entretanto
privilegiar a razi3o como fundamento da interagdo na sala de aula,
constitui apenas uma tentativa de reverter os efeitos do desequi-
librio de poder na sala de aula. A redistribuigdo do poder cria
uma ilusdo de igualdade, deixando intocada a natureza autoritaria
da relagdoc professor—aluno. A pratica do dialogo e a utilizaglo
da experiéncia dos alunos na sala de aula parecem, em alguns
momentos, cumprir a mesma fung3o. No trabalho com as experiéncias
dos alunos, a superioridade do professor permanece implicita. 0
papel mediador desta pratica entre os diferentes niveis de

compreensio dos participantes, assin como seu potencial
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transformador e “progressista’, n3g s3o obieto de teorizag3o nem
de problematizagl3co. 0 disdlogo € regido pelo pressuposto de qgue
todos os membros tém igual oportunidade de falar, respeito mGtuc,
seguranga, confianga e tolerancia. Considerando a assimetric
inerente as relagdes entre as pessoas, o dialogo parece as vezes

impossivel, e oputras, indesejavel. (Ellsworth, 1989: 315)

A formula da pedagogia critica implica & wunidade dos
subordinados contra os opressores. Esta formula, entretanto, ndo
permite confrontar a dinamica de subordinag3c presente entre os
participantes na forma de posighes subjetivas (individuais ou de
grupos) multiples e contraditorias, e de narrativas parciais de
suas experiéncias de opressido gque se impliem necessariamente pela
exclusdo das vozes dos outros. Segundo a autora, agir como se na
sdala de aula fosse possivel o di&dlogo democratico apenas desvia a

atengilo das tarefas principais.

-No Brasil, Saviani (1986} defende uma vis3o de escola que
contemple os interesses das classes dominadas. Neste sentido, a
pedagogia dos conteudos privilegia o dominio da cultura como
indispensavel para a participagidc politica plena das massas na
sociedade. Valoriza o5 conteados culturais cujo carater
revolucionario esta associado @ sua historicidade. Propbe a
transformagdo dos conteados formais, fixos e abstratos em
conteddos reais, dinamicos e concretos. Concebe a educag¢3o como
atividade mediadora no interior da pratica social global, gue
deve favorecer o dialogo com a cultura historicamente

sedimentada.
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A articulagdo da escola com os interesses das classes
populares e a integracio em um Gnico sistema das dimensdes
individual e social da escola constituem, ainda, os objetivos da
teoria e da pesguisa educacional. Neste sentido, Melio (1983,
1985) aponta a necessidade de se elaborar uma teoria gque articule
os fatores internos ac sistema escolar com as condighes sociais
mais amplas. No ambito da pesquisa, os trabalhos gue assumem esta
linha procuram superar o momento da descrigiio e da denancia
centrando a atengldo no estudo dos mecanismos internos da escola e
da sua relagdo com as instancias exteriores a ela. fis abordagens
gualitativas se revelam instrumentos adequados para o estudo

desta dimens3c da escola (Campos, 1983; Patto, 1988).
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0 PAPEL DO PROFESSUR E A MODERNIDADE

As funghes explicitas, declaradas e reconhecidas pela escola
quando formula seus objetivos e determina suas estratégias de
trabalho, se confundem com agquelas que decorrem das varias
interpretaghes teéricas. Segundo a perspectiva gue se adote, o
debate das fungbes da escola transita entre uma vis3o ‘macro’,
que insere a escola em um sistema mais amplo que determina grosso
moado  sew funcionamento, & uma vis3o ‘micre’, gue atribui a
iniciativa aos individuos. Entre as Gltimas, a escola nova e a
teoria do capital humanc tém sido criticadas por camuflar a
realidade das relagches sociais gue englobam os destinos
individuais. Entre as primeiras, as teorias tritico-reprodutivis-—
tas contribuem para desmistificar =z escola, mas contrapBem uma
visdo determinista que descarta a possibilidade teodrica de

mudanga.

As teorias da resist@éncia constituem um avango dentro da
caorrente neo-marxista. Elas levantam a possibilidade de

resisténcia as formas de cultura e aorganizagloc dominantes e veém
a4 escola n3o apenas como lugar de reproduc3o, mas como lugar de
produglo e de conflito. Estas teorias s3c criticadas a partir de
posighes pos-estruturalistas que questionam as SUAS bases

racionalistas.
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fissim como  as funcbes da escola s30 discutidas &
discutiveis, o papel que o professor assume nela & também obieto
de polémica. Segundo a visiio das diferentes tecrias, a funglo do
professor pode ser: transmitir conhecimentos, facilitar a
aprendizagem, reproduzir o sistema social vigente, participar da
luta contra a reprodugdo, promover o pensamento critico, etc. De
uma maneira geral e independentemente da teoria que justifica a
pratica ou que subjazr a ela, o prpfessar tem sido/se situado num
dos termos da dicotomia “tradicional x prugresgisia'- No polo
“tradicional’ (definido pelo "progressista’), €& sgituado o
professor autoritario (gue exerce unilateralmente a autoridade,
também caracterizado ideologicamente como ‘reacionario’, seja na
versdo militante, apolitica, caridosa, descompromissada, etc.).
No polo (autodenominado) ‘progressista’ se situa o professor
democratico, ideologicamente consciente do seu papel historico,
aguele gue pretende ndo adaptar ou transmitir conhecimentos
apenas, mas Sim libertar, conscientizar, permitir que o aluno
assuma sus condigdo histdorica...& o professor moderno, ou de
esquerda, alternativo. Os limites das categorias “tradicional x
progressista’ naoc s3%o claros. S30 categorias ideolagicas,
psicoldgicas, pedagOgicas, morais? Elas, de fato, misturam
elementos ideglOgicos, pedagogicos, etc., configurandeo tipos
idealis desvinculados de gualquer correspond@ncia teérica. Isto

porque a categorizaglo surge como auto-definig3oc para o termo



135
"progressista’ e como definigue por oposigl3c para o termo
"tradicional’. YSe as categorias "tradicional-progressista’

cumpriram uma importante func3o, marcando basicamente posiches
politicas e ideclOgicas identificadas com um momento histéorico
particular, seu uso contribuiu, por outro lado, para algumas

confusbes derivadas do seu carater indeterminado.

Observadas a imprecisdo, o anacronismo e a inefici@ncia das
categorias citadas, e considerando-se o que ja foi dito sobre
elas (ver Maria Ines Pagliarini Cox, Tese de Doutoramento, FE
UNICAMP. 1987}, vamos agora abandona-las. Na tentativa de escapar
dos lugares pressupostos pela dicotomia ‘tradicional X
progressista’, vamos deslocar a discuss3ic para o tema da
modernidade. Parece-nos que a questio do papel do educador admite
outras perspectivas guando vista através do debate sobre o que &,

hoje, ser moderno.

O debate sobre a modernidade se remonta aos comegos da
industrializaglo na Europa. As descobertas cientificas e
aplicagbes tecnolégicas que aceleram o ritmo de vida, as mudangas
demagraficas, O desenvolvimento do mercado, o surgimento dos
estados naclonais burocratizados, a difus3o dos meios massivos de
comunicaglo configuram um processe caracterizado pela emancipaglo

da razlo e da subjetividade.

De acordo com Habermas (1987), Hegel foi o primeiro fil6sofo

a desenvolver uma clara concepgiio de modernidade. Hegel coloca o
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fundamento da madernidade no principio de subjetividade,
principio este que implica na exaltag3o do individuo, na enfase
na competéncia eritica e racional e na autonomia de aglo. Hegel
reconheceu o potencial emancipador do principioc de subjetividade
e também sua ambivaléncia:"...representa um mundo de progresso e
um espirito alienado. Assim, a primeira tentativa de
concelitualizar a era moderna fopi também uma critica & moderni-—

dade.”

As vozes da modernidade s3o muitas e dio origem a um grande
niamero de teorias. Para Marx,”...tudo perece estar impregnado de
seu contrario...” A base contraditéaria da vida moderna €& dada
pela alteragao constante das relaghes sociais, produto do
desenvolvimento capitalista. Esta din8mica prenuncia a decadéncia
do capitalismo. S5e para Marx a sociedade moderna dominada pelo
modo de produgd3o capitalista e pele desenvolvimento tecnolégico
determinam o destino do homem, este tem, em compensaglo, o0 poder

de compreender e lutar.

Os criticos da modernidade do século XX, como M. Weber,
carecem desta fé no futuro. 0 homem & destituido da capacidade de
juizo e agd3o sobre o mundo (Berman, 1988). A organizaglo
burocratica, descrita por Weber apresenta como vantagens a
superioridade técnica e o carater racionalista. Em contrapartida,
o homem se torna um apendice do processo de racionalizagdo e este
age como fonte de destruig3o, de fragmentagdo do sentido e de

alienagio.
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Bell (1978) sustenta que o espirito burocrstico que valorizas
a eficiéncia, a disciplina, a organizagl3c da produsdo e domina na
esfera econbmica, colide com a2 cultura modernse que rejeitzs estes
valores, privilegiando & auto-realizagldo & é busca da
experiéncia, derrubando o0s mitos do sagrade e os limites

estéticos, dissolvendo a visd3o de mundo burguesa.

A visdo da modernidade como progressoc, Ccomo O NDOVo QUE S
oplie ao velho, se insurge e se constitui em projeto a ser
realizado no futuro, convive com uma visdao de modernidade
acritica. Segundo Ortzz (1990), "Ela & o involucro através do
qgual se afirma uma ordem social.” A modernidade como projeto é
substituida por uma ideologla gque privilegia a vivencia atual.

(P. 2&)

0 termp "moderno’ & utilirzado tanto para se referir a uma
época como para denominar o nova. O debate sobre a modernidade
continua no da pos—modernidade, caracterizada segundo Lyotard
{(197%9; 1989), pela rejeigdo do pensamento totalizador e ligada as
mudangas no conhecimento e na tecnologia gque produzem formas de
organizagdo social diferentes. 0O pos—moderno se define pela
difusdo de tecnologizs e de conhecimgpnto cientifico. Acentua e
privilegia a diversidade e a especificidade. Nag admite a
existéncia de referentes fixos e estiavels, mas sim um estado de

mudanga constante, tipice da sociedade pos—industrial.
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Giroux (17988) retoma o debate sobre o moderno/pos—-modernc
avaliando as suas implicagdhes para a educagio no geral, e para a
pedagogia coritica em particular. Para Birpux, a critica pé&s-
moderna  possibilita uma reorganizag3vc dos limites politicos,
sociais € culturais estabelecidos pelo madernismo, reafirsando
uma politica gue enfatiza a ragca, o género e a diferenga. O pos—
modernismo ndo representa uma ruptura drastica com o modernismo,
mas assinala as mudangas ocorridas no mapa social, cultural e
geopolitico do mundo ¢ o surgimento de novas formas de critica
cultural. A critica pOos—-moderna rejeita o apelo a raz3o universal
em favor da parcialidade e da especificidade. Rejeita as
generalizagies e abstragbes por totalitarias e terroristas.
Rejeita também os discursos que se escudam na ciéncia, na
objetividade, na neutralidade, etc., como expressies ideolfgicas
de discursos particulares que tém interesses normativos e
iegitimam as relaghes historicas especificas de poder. 0 poOos-
modernismo levanta questdes sobre a cultura como terreno de doami—
nagdo/contestagiio, desafia o0 etnocentrismo de ocidente COmo
modelo de civilizagdlo e cultura, permitindo assim redefinir as
relaghes entre o poder e a cultura, a representagdo e a
dominaglo, a linguagem e a subjetividade. Segundo bGiroux, as
bases da pedagogia critica n3o podem ser estabelecidas através da
escalha entre o moderno e o pbs—modernc. 0O pos—modernismo permite
questionar o ideal moderno de vida humana & levantar ques thes

sobre como as narrativas saop construidas, o que significam e como
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regulam & experiéncia social. Permite pensar o5 contextos nos
quais a autoridade se define e questionar a confianga moderna nas
teorias totzslizadoras. No entanto, o pos-modernismo suspeita da
nog3o moderna de vida pablica e de luta pela igualdade e
liberdade. U autor conclui que as duas visbes contém elementos
muito fortes e os educadores devem extrair o melhor de cada uma
delas. 0Os ideais da modernidade que vinculam a memdria e a razio
a construgdo de wuma esfera pablica democratica devem ser
defendidos pela pedagogia critica dentro das comdictes existentes
no mundo pos-moderno. Este projeto n3o implica na redug3o da
democracia & equivaléncia entre interesses diversos pelo
pluralismo e pela diferenga, mas ao contrario advioga uma
linguagem na qual diferentes vozes e tradigties existem e
florescem na medida em que ouvem as vozes dos outros. Desta
forma, a pedagogia critica visa a uni%o de uma nogdo emancipadora

de modernidade com uma teoria pos—moderna de resist@ncia.

0 debate continua: as vopzes chamadas pare definier a
modernidade, mostram—na maltipla e polifacetada. Ser moderno,
hoje & participar de um mundo complexo, estar exposto a uma hig—
toria de fatos e de idéias que interferem de maneira Gnica nas
condighes de exist@ncia, € procurar um ponto de apoio onde seja

possivel equilibrar—-se e atuar.
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Tentamos, até aqui, suspender as dicotomias e as pposigies
mostrando atravées da resenba (parcial e incompleta) de ideias qgue
o refugio em qualguer Categoria estanque €& jlustrio. £
identifica¢clo com = tradig3doc ou com o progresso, com  a
modernidade ou com = pois, exprime uma inten¢l3co consciente mas
desconsidera os elemaentos contraditorios gque a realidade comporta

e 03 modelos ndo.
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PRODUTIVIDADE, BUROUCRACIA E ESCOLA

Escolbhemos o conceito de produtividade para exemplificar &
tensio (entre elementos $ubjetiVﬁ5/objetivos,
conscientes/inconscientes, modernos/antigos,
possiveis/impossiveis) na qual se delimita o espago de agldo
pedagaogica. A ideia de produtividade concentra em si  uma
interessante carga de contradig3oc gque nos permite questionar a

sua pertinéncia no discurso moderno dos educadores.

0 conceito de produtividade permeia todas as formas de
organizagdo da vida moderna, ditando as regras da produgido
industrial e da vida econbmica em geral. Provinda da economia, a
nogdo de produtividade pode ser definida de maneira ampla como a
relagio que existe entre o produto e todos os insumps utilirzados
(incluidos os recursos humanos). O sentido mais estrito refere &
eficiéncia do trabalho, ou seja, ao tempo requerido para realizar
uma tarefa determinada ou para produzir um bem em relagdo a um

tempo padri3o. (Kendrick, 1977)

Na sociedade moderna, o aumento da produtividade & visto,
basicamente, como benéfico e desejavel, sendo associado & idéia
de progresso e prosperidade. Segundo Kendrick, a producis depende
dos recursos existentes e da eficiencia com que s3o utilizados. O
aumento da produtividade ocorre quando aumenta a produg3o em
relagdo ao total dos recursos utilizados. No longo prazo, o

aumento da produtividade reflete os progressos na tecnologia e na
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organizagio da produgdo. {P. 143} Assim, € calculo da
produtividade implica na avaliagio de fatores complexos. 0O
progresse tecnoldgico modifica valores e instituigbes sociais,
envolve a pesguisa basicae e aplicada para produzir novos produtos
g processos para reduzicr custos, decisBes humanas guanto &
inovag¢gao e investimentc, educagdo e treinamento. Uutros fatores
s30: escala da economia, utilizagdio da capacidade instalads,
eficiéncia do trabalho, mudangas nas forgas e praticas
institucionais, mudangas na qualidade dos recursos naturais e hu—
manos, a sistema de valores que prevalesce, as leis e
regulamentos, o relacionamento entre os setores privado g estatal
2 as politicas monetaria e fiscal. DPe acordo com Kendrick, a2
avaliagido destes Tatores permite planejar investimentos que,
idealmente, devem produzir um aumento da produtividade,

proporcional ao investimento realizado.

Niac @ nosso objetivo discutir agul a viabilidade do calculo
da produtividade. Este calculo parece bastante complexc e
controvertido, especialmente guando a nog3o & utilizada na area
de educagdo. A propria listagem dos fatores gue incidem na
produtividade indica qgue grande parte deles se refere a aspectos
qualitativos que se manifestam ac longo do tempo, tornando-se
dificil a sua quantificagio. Us trabalhos realizados neste area
apontam para a necessidade de se avaliar a educaglo considerando—

a como investimento, abordando questBes relativas aos seus
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=feitos sobre a produtividade das pesscas, as relaghes entre
sducagdc e crescimento econdmice, aos efeitos do desenvolvimento

-

e a difusdo de novas tecnclogias.

Em resumoc, ha dois grandes temas que relacionam &
produtividade & a educagdic. 0 primeirc considera os efeitos da
educagdio sobre a produtividade. Como exemplo desta concepgio,
citamos a entrevista publicada ne Folha de 5. Paulo em 28/710/90G,
dada pelo entdc Secretario Especial de Politica EcondOmica,
Antonio Kandir. 0 Secretario afirma que "6 educagio &
absolutamente crucial. Isso porque a busca de produtividade
tambem ¢ crucial, de wum lado pela competitividade nacional e
internacional e, de outro, como anico caminho possivel para o
aumento dos salarios reais. Para se conseguir aumentos reais sem
inflaglic, S0 com aumento de produtividade. E, como disse, um
circulo vicioso, no gual estdo ligados modernizagdo, distribuigio
de renda e crescimento. O projeto de modernizagdo n3c serd viavel
s ndo houver um processo de educagdo capacitando a mao de obra,
inclusive a partir do ensino basice.” Este discurso pronunciado
de um lugar de autoridade, afirma uma relagidoco de causalidade
entre a educagsdo € a produtividade. Em outro artige, o economista
John Kenneth Galbraith declara: "...o setor de educagiio, agora
economicamente mais respeitavel...deve ser reforgado. Ha cem anos

na Europa, nos Estados Unidos €& também no Japlio a educaglo

popular era vista como a chave principal do progresso econf®mico e
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sorial... Nio devemos nos esquecer gqgue neste mundo n3oc ha
populagdo educada que seja pobre e n3oc ha populaglo analfabeta
que seia rica... (Folha de 5. Paulo, 21/4/91). Tratando-se de um
especialista de fama internacional e fazendo referencia a Furopa,
Estados Unidos e Japido, aponta para a validade universal do

enunciada.

£} segundo esta centrado na produtividade do =s=istema
educacional. Este tema esta ligada, comg campo de trabalho, as

areas de administragdo e ecornomia da educagio.

As origens e os usos do conceito de produtividade remetem,
como vimos, & esfera da economia & da industria. Em termos de
educagdo, sua utilizag3o reafirma = vigéncia (poder/saber) e a
legitimidade da teoria do capital bhumano, condiclies estas que lhe
permitem estabelecer relagbes de causa e efeito entre diferentes
fatores & garantem a0s enunciados proferidos por Seus
representantes, legitimidade e universalidade, Se a noglo de
produtividade pertence ao universo da racionalidade capitalista,
da sociedade industrial e das formas de organizagdo burocraticas,
ndo  podemos entretanto circunscrevée-la a este universo. Ao
contrariao, ela atravessa e participa de todas as instancias. Ela
subjaz a mentalidade das instituigles e n3o apenas aos segmentos
mais tradicionais, mas também aqueles mais dinamicos e modernos.
N3c s0 o discurso destes educadores, mas também a sua pratica &

permeada pela idéia de produtividade. N3o & acaso este professor
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o depositario ideal das virtudes de honestidade, consci@ncia
politica e profissional, dedicag3o, preccupacdo com a sua propria

produg®c £ a2 dos seus alunps?

A difus3o da noglc de produtividade engquanto parametro
internalizado e assumido pelos agentes gue participam da escola,
agpera como e@xemplo de como o refagio em categoriss excludentes &
ilusHorio. Fazemos parte de instituighes Cizjo funcionamento
reproduz, basicamente, 0s mesmos tragos  burocraticos  da
spciedade industrial (p6s?). A escola n3c foge a este esqguena
{(Motta, 198B6). Como diz M. Tragtenberg (198B9): “E a burocracia
produto da organizaglio e sua patologia. Isso e reproduzido na
Educagao, onde o ensino tem muito de administrativo e
‘programado’ . f rotina pedagbgica N3 auxiliou os
‘administradores’ do ensino a agir num sentido de renovagio, a
rigidez dos programas administrativos e das rotinas escolares &
reflexo da organizagido do meic e da rigidez de comportamento e
atitudes —produtos dessa ‘matriz’ burocratica. Ante esse quadro,

uma postura tecnocratica n3o é soluclc.”

Mas ndo €& apenas o fato de participar de uma instituigao
constituida nos moldes da nossa sociedade gue determina o lugar
ocupadc pelo educador. Como vimos, atravées da histéoria das
teorias pedagogicas, ha uma procura por saidas politica e
tecnicamente viaveis. Por outro lado, mesmo optando pelos
caminhos tebricos e politicos considerados como mais radicais,

continuamos a participar do universo do discurso moderno...de co-—

megos do século.
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£ possivel trazar, assim, e percursg do discurso da
produtividade remontandoc as suas origens e verificar a sus
presenga, tanto na area especifica de economia tda educagl3ic como
no propric discurso dos educadores modernos. Gueremos destacar
aqui gue & escolha deste conceito se deve por um lado, a sua
capacidade para exemplificar a presenga de contradiglies nos
discursos gue costumamos tomar ‘em si’, e por outro, & grande
disseminagdoc desta idéia, & sua guase-universalidade engquanto

ditadora de formas de organizagdo da nossa sOriedade.
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CONTROLE, PODER, AUTORIDADE E RESISTENCIA

Descrevemos & produtividade como idéia gue permeia as
formas de organizagdo da vida moderna & analisamos —a partir de
varios pontos de vista—- a sua difusio ne discurso dos educadores.

Descrevemos também a escola como instituicdo que reproduz
os tragos e modos de funcionamento da sociedade industrial. Vamos
abordar agora a maneira como a noglo de produtividade - entre
outras que constituem a ideologia ~ subjarz as praticas escolares
e como nelas se manlfesta, atravessando a dimensdo institucional
e a dos sujeitos inscritos no processo educacional, regulando a
passagem entre elas, assegurando a continuidade e impedindo as

rupturas.

Para isto, vamos primeiro tratar a guest3c da ideologia =,
en segulda, deslocar a discussi3io para os conceitos de controle,

oder, auvtoridade e resisténcia.
P »

Entendemos a ideologia no sentido de Gramsci, como fonte e
efeito de praticas sociais e institucionais & como forma de
pensamenic gQue cimenta & unifica a sociedade. Az ideologias se
distinguem em organicas, semi-organicas e n3o orgdnicas de acordo
com O grau em que correspondem a4s potencialidades e ao movimento
de classes fundamentais na Hist6ria e segundo a sua capacidade
para realizar analises concretas. Para Gramsci a ideologia

dominante ndo emana automaticamente das classes dominantes, mas
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ela se torne hegemBnica como resultado da relagioc de forgas. A
ideclogia tem como base as condigbes materiais e constitui uma

identidade complexa e contraditoria.

Ancorado nesta concepgdn, Apple (1989), reconhece a funglo
vital da escola na recriag3o das condigbes necessarias para que a
ideocliogia hagemBnica seja mantida, ressal vando fgue essas
condighes n3o s3o impostas, mas reelaboradas continuamente no
campo daz instituigles. Considerando a escola como sistema de
produgdco de trabalhadores e de formas culturais socialmente
necessarias, e comparando—a ao processo de trabalho, encontramos
que as formas de controle técnico e burocratico do sistema
produtivo (Taylorismo, controle numéricol), tém seu correlatoc na
escola. 0 contrele técnico esta agui representado no uso de
"pacotes’ de material curricular padronizado e na desgqualificagio
do processc pedagogico em que a arte, a pedagogia e o
planejamento criativo s3u substituidos por técnicas de controle
por parte do professor. Entretanto, assim como o processo de
trabalho n3o consiste apenas em autoridade e submissdc, mas
também em Formas de resisténcia desenvolvidas para manter o
controle do processo nas m3os dos trabalhadores, & escola se
constitui também em lugar onde se evidenciam os conflitos de
poder e onde as formas de controle institucional t&m como

contraparte, formas de resistencia.
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Foder, Autoridade ¢ Controle

M. Weber, define o poder como “"a probabilidade de impor a
propria vontade dentro de um relacionamento social, mesmoc contra
tnda resisténcia € qualguer que seja o fundamento dessa
probabilidade.” A dominagio se refere "& probabilidade de
encontrar obediéncia a um mandato determinado, entre pessoas
dadas.” A autoridade se distingue do poder pelo fundamento de
legitimidade gue a embasa. Este pode ==r 1) racional: gquando
envolve a crenga na legalidade da ordem instituida. Gera um tipo
de auvtoridade legal (buwrocracial. 2} tradicional: quando envolve
a crenga nas tradigies; gerando um tipo de autoridade tradicional
coms a da gerontocracia e do patriarcalismo. 3) carismatico:
quando envolve a entrega & exemplaridade de uma pessoa.,
produzindo um tipo de auvtoridade carismatico. Segundo Weber, esta
diferenciagido corresponde as fases sucessivas gue a sociedade
atravessaria, sendo a primeira (racional), identificada com a
sociedade industrial moderna e as outras duas com formas em

declinio.

0 termo autpridade se origine nae palavra autoritas gue, na
Roma da Repiablica designava varios tipos de relagbes primarias
legais. A igreja perpetuou as idéias romanas de autoridade
identificando—-as com a ‘"verdade revelada"” e intreoduzinde a

subordinagi3o da autoridade temporal a esta. Com o nascimento dos
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Estados modernos e depois de atravessar varias fases, a nog3c de
autoridade sofreu um processo de secularizagdoc pelo gual a
variante politica se separou da matriz religiosa. 6 necessidade
de Jjustificar a autoridade aparece depois da Reforma., a
exploraglo das relagbes entre a autoridade, a razlio e a liberdade
ddo origem tanto as ideias da necessidade de submissd3c da
suciedade 32 uma minoria (7. Hobbes), como & teoria do Contrato
Social de J.J. Rousseau. Us sociologos do S. XIX, bassando-se na
vinculagdo estabelecida pelos antecessores entre a autoridade e o
poder, consideraram aquela como uma relagdio social entre outras.
Entre as discussbes promovidas pelas idéias positivistas,
Durkheim (1893) considerava gue a autoridade -na perspectiva da
coergdo como elemento das relaghes sociais— estava associada a um
tipo de sociedade repressiva em decliinic, em contraposi¢3c com a
igualdade que caracterizaria a uma sociedade de tipo org&nico e

progressivo.

A Escola de Frankfurt {Horkheimer, Fromm, Marcuse, Adorno},
encarou a autoridade, no contexto da ascensac do Fascismo, como
categoria central de todas as formas de sociedade. Identificou
fungbes inovadoras e repressivas para a autoridade, constatando o
autoritarismn subjacente as atitudes aparentemente anti—

autoritarias da era burguesa, moderna e liberal.

Foucault (1984), define o pader como uma relaglo de forga.

Ele opbe dois grandes sistemas de analise do poder: o dos
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filtapfos do s. XVIII gue consideraria o poder comc direito
originario gue s cede, coconstitutivo da soberania, baseado no
contrato como matriz de poder politico e gue se torna opressivo
guando se excede, rompendo os termos do contrato; e aguele que
analisa o poder pollitico dentro do esguema guerra—-repressio, onde
esta & efeito e continuagdc da relaglic de dominagdo. Foucault se
propde "captar o poder em  suas extremidades,suas Gltimas
ramificaghes, onde eple se torna capilar, nas suas formas e
instituiglies malis regionals e locais,; onde ele se implanta e
produz efeitos reais.” 0 poder & assim concebido comp algo que
circula e funciona em cadeia, & nd3co comc obieto gue se possui ou
lugar gue se ocupa. [0 poder se prerce ¢ se disputa, atravessando

os sujeltos que s8o ac mesmo tempo, seus efeitos e seu centro de

transmissdo.

Esta concepgidio permite situar a autoridade como o lugar
institucionalizado de exercicic do poder & a resisténcia como

lugar n3o institucionalizado. 0 poder circula entre ambos.

A organizagdo da escola nos padrbes jé& descritos @ garantida
por dispositivos gue il forma de leis, nOormas, regras,
curriculos, programas etc.— determinam grande parte das praticas
gascolares, estabelecendo os limites do que €& permitido. O
contrale dos processos organiza e marca as atividades escolares,
evita que o professor se afaste dos objetivos previstos e dirige

a atividade do alunoc para atingir o produto desejado, descartando
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e desestimulando aquelas aprendizagens que n3o slio consideradas
relevantes. U controle dos sujeitos se realiza através dos varios
mecanismos disciplinares. Dissociada do processo de conhecimento
# reduzida & categoria de técnica que deve ser dominada pelo
professor, a disciplina € concebids como condigldo preliminar para
o ensinc. A produtividade -~tomada agqui como eficiéncia, como
forma de produzir mais e melhor, como parametro internalizadeo de

qualidade— supbe formas de controle.

Sobre a autoridade: exemplos da escola

" Venha agui, eu gueroc gue voce veja isto. Eu guero que voceé
entre na sala comigqo. Eles estl3c passando um papel. Eu falei
para eles: Ni3oc quero saber o que esta escrito, mas vou tirar
e levar para a coordenadora. AgQora €U Quera que vooe entre
comigo l1a.”®

7/3/7/9% ~ Tomado de um didlogo entre uma
professora & uma coordenadora
pedagigica. Celégio Evolugio, Campinas,
5P,
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"Voce tem que dar uma prensa neles, sen3c n3o da. Na clasce
inteira. N3o adianta chamar um 2 ter uma conversinha. Voce
tem gue dar suspensic.”

14/3/91 — Tomado de um didlogo entre umsa
inspetora de aluncs e a mesma
coordenadora pedagbgica. Colégio
Evoluci3io, Campinas, SP.

As falas acima foram recortadas de didlogos acontecidos no
cotidiang de uma escola particular de Campinas, onde a
pesguisadora atuava como coordenadora pedagbgica. S3o tarefas da
coordenagcdo: dar apoio pedagagico aos professores, criar
condighes e estabelecer procedimentos para viabilizar & proposta
pedagogica da escola, coordenar os trabalhos de outros setores
gque apoiam a atividade docente {limpeza, Xxerox, portaria,
atendentes de alunos, etc.), atender alunos e pais, articular as
relaghes entre o corpo docente e a diregao, etc. A funglo de
coordenagdo pode ser exercids de diferentes maneiras, gde acordo
tor o aspecto que Tor privilegiado. Ela pode ser burocratica
qua do enfatiza o administrativo, pode erigir—se em ptlo de poder
quando centraliza e exerce a autoridade e administra a disciplina
nas suas diferentes variantes {comportamento de alunos e
professores, horarios e outras normas da escola), e pode também
mediar uma proposta pedagidgica guando privilegia a coordenacio de

atividades dentro de um contexto de discussio e construgdo

coletiva.
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Nos exemplos acima, evidenciam—se diferentes representactes
de autoridade e das suas consequ@ncias para a demarcagidoc dos
lugares ocupados pelos sujeitos na escola. No primeiro exenplo, a
tensdoc do jogo de poder & explicitada quando & professora assume,
diante dos alunos, um papel de intermediaria entre esles e a
coordenadora. Neste momento, ela exerce o poder através da sua
autoridade, tomando o bilhete dos alunos, entregando—o para a
coordenadora e ainda solicitando a intervengdo desta de maneira
imperativa. Neste jogo se evidencia o carater da relagdo
coordenadora-professora onde o poder n3c se circunscreve a um dos
sujeitos mas, oscila & muda de lugar ac sabor dos interesses,
conflitos, possibllidades e limites qgue se confrontam na
situagdo. Este exemplo visa apontar para a tens3o qQue povoa os
meandros do jogo de poder . 8 autoridade parece ter um valor
relativo reivindicado em alguns momentos {guandoc permite ao
professor preservar a sua liberdade de agdo na sala de aula, por
exemplo) e rejeitado em outros (quando as atitudes gue a situagio
solicita envalvem posturas de representagio explicita da
instituicio e quando estas s3o conflitantes com posturas pessoais
democraticas, igualitariase, CEme no Casp das medidas
disciplinares, repressi3o, punigbes, etc.). No caso da rejieigdo, a
autoridade ¢ colocada em circulagldo e aparentemente deliegada. A
andlise mais apurada revela, entretanto, gque mesmo no caso do

apelo a uma autoridade exterior a sala de aula, ndo € o poder gue
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€ rejeitado, antes ao contrario, a recusa a execug3o de tarefas
relacionadas com algumas atribui¢bes especificas, se configura
como outra maneira de exercer o poder que sugere a condig3o de
necessdrias destas. No episddio, a tarefa de “administrar
discipiina” € reconhecida como necessaria pela professora e, ag
mesma tempo & rejeltada e atribuida a outro agente da escola (=&
coordenadoral, ocasionando uma perda de autoridade gque se
distribui entre a coordenadora e os alunos. A/ perda de autoridade

gera tensties e esfacela o processo e, nels, a disciplina (tarefa

necessaria, motivo inicial} também se dissolve.

Fodemos dizer que a concepgloc da disciplina como condigao
preliminar, anterior e dissociada do praprio processo de ensinoc
teve efeitos negativos para o mesmo. As tentativas da professora
de abordar a disciplina como aspecto estanque provocaram o
desgaste da relagilo professora—-alunos e contribuiram para
estabelecer uma dinamica marcada por quebras e interrupgbes na
sala de aula, cuja consequBncia mais imediata parece ter sido =

atomizagdo do processoc pedagogico.

No segundo exemplo, a representag3o da autoridade & o Jogo
de poder assumem outras formas. Na escola referida a fungdo da
inspetora de alunus €& culdar da ordem & da disciplina nos
corredaores, no patio e nas salas de aula (na auséncia do
professor). O perfil das pessoas que desempenham esta funglo se

revela como conflitive em relagidio & natureza das tarefas gue
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devemn executar. H3o, no geral aposentados, pessoas com
escolaridade basice gue recebem salarig minimo e se situam #a
base da hierarguia da escola. A funglio exigirie flexibilidade,
bom relacionamento com alunos £ professores €, principaimente,
um grau de poder gue os inspetores ndo detem. & fala da inspetora
evidencia esta contradigdc guando ela ‘dita’ & coordenadora o gue
s tem de fazer & como. O confronteo se dé em varios niveis: o da
experiéncia {coordenadora—Jjovem—ingxperiente/inspetora—madura—
experiente); o da autoridade (coordenadora poderosae apesar de
incompetente/inspetora sem poder apesar de competente): o dos
graus de poder (o lugar da inspetora aparece como o propric lugar
da dissociagdo: deve-administrar—disciplina-mas—ndo—pode. Dlugar
da «oordenadora neste caso é: pode—administrar—disciplina, mas
tem opgdo, pode também nic faze-loj}. Por outro ladao, &
interessante notar que, do ponto de vista da estrutura da escola,
das atribuigiies dos agentes e das representagbBes /imagens que
professores, alunos, funcionarios e pais tem, tanto a8
coordenadora como a inspetora se situam em lugares de autoridade,

sendo a diferenca entre elas apenas de hierarguie.

A resclugdon dos epistdios relatados provoca ainda algumas
reflextes. No primeiro caso, a cooordenadora n3o astendeu  as
salicirtagbes da professora, limitando-se a receber o bilhete e &
conversar com ela. Recusou, desta maneira, assumir o papel de

disciplinadora, circunscrevendo o problema a szla de aula. No
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outro episodio, a situagic admite menor flexibilidade. A relag3c
conrdenadore—inspetore—-alunos carrega elementos como a hierarguia
&= & assimsiria fentre mur i o mutros), Que favorecem a
cristalizagio de posighes/lugares sociais & fTazem com gue os
recursos disponivels para & sS0olugd3o deos conflitos variem muito

pouco.

Sobre a resisténcia

Se a escola se organiza dentro dos limites impostos pelos
mecanismos de controle gue a ragem Ccriando uma rede complexa de
relaghes hierarquicas e de poder que implicam diferentes graus de
autoridade, os grupos e suleitos envolvidos no processo escolar
{professores, alunos,; pessoal administrativo e técocnico, diregdo),
opBiem a estes mecanismos uma resisténcia que varia segundo as
condighes. Grupos £ sujeitos rejeitam e fentam se livrar dos
mecanismos de controle de maneiras diversas. Giroux (19286}
sustenta que & perspectiva da resisténcia, muda o cardter das
analises sobre comportamentos de oposigico. Redefine as causas g
significados destes, deslocando a analise do desvio, da patologia
e do desamparo aprendido, para a cospreensdc da dominagio como
processo ndo estatico o sempre incompleto, guer admite formas de
contestagzic. De acordo com Giroux, o comportamento de oposigdo
pode ser considerado comoc comportamento de resisténcia na medida

em que carrega em si interesses emancipatorios.
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Durante os meses de novembro e dezembro de 1989 realizamos
um estudo participativo numa classe de segunda Tase do ricleo
basico numa escola estadual de Campinas. 0O obietivo das
observaglies era apontar os dispositivos dos guais o professor se
valia pars efetivar o conitrocle do processo sscolar, na sala de
aula. Pretendiamos tambéem observar as estratégias utilizadas por
professor e alunos para resistir ac controle institucional. O
critério de escolba da sala e da professora foi que ela se
percebesse e fosse por nos  percebida como progressista’ ou
‘moderna’ ou ‘receptiva ao novo’' e aceitasse a nossa presenga na
sala de aula sem reticéncias. Assumindo o papel de observadora
participante a pesguisadora se ateve a alguns principios gerais
coma: ndo tomar nunca a diniciativa nas atividades da salag
acompanhar a8 dinamica 2 0 ritmo criados por professora & alunos
imitando as atitudes e a postura da professora. Utilizamos para o

registro um diario de campo, gravador e c8mera de video.
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"Tem uma coisa gue eu gostaria de fazer. La na parte de
baixo da escola, nos estamos fazendo ums prévia eleitoral.
GQuem vai votar dia 1% estéd votando hoie num papelzinhs, s6
para a gente ver, na escolia o algumas professoras est3c
farendo isso na sala de aula com os alunos. Os a&lunos n3o
vao votar no dia 15 porous ndo t8m idade para isso, s gus o
presidente que for entrar 1&, vai ser presidente de todo
mundo, de gquem votou e de guem n3c votou. Entds 82U gueria
saber se vorés gostariam de  falar o gue acham dos
candidatos, s voc®s fossem escolher um, ajiudar a escolher
um, gual escolheriam? Voces acham bom fazer issg?"

F/11/89 — Tomado de um didlogo entre a
professora e a classe. EEPSS Gustavo
Marcondes. Campinas. SP.

"Segunda feira eu trouxe o jornal...semana passada teve
muitas faltas, para quem faltou eu ja& vou falar que s gente
trabalhou com nuameros grandes, gquando a gente estava
acaompanhando pelo jornal a centagem dos votos da eleigio
para presidente. Ent3o a gente trabalhou com nameros altos.
Fizemos wuma tabelinha do lugar gue cada um ocupa,
CONVersSamos. .. "

20/11/8Y -~ Tomado de um diadlogo entre a
professora 2 a clasce. EEPSE Gustavo
Marcondes. Campinas. SP,
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Entre o dia 9/11/89 e 20/11/8%, & professora da sala {(segunda
fase do ciclo bésicon), desenvolveu uma sérig de atividades
relativas as eleigdes presidenciais de 15/11/78%9. As atividades
inciuiram coletsa de informaghes nos jornais, debates sobre as

eleigbes e 0s candidatos, pesquisas de opinilo, etc.

Do ponto de vista das fTungfies, da organizagdo e dos
ohietivos explicitos da escola, as atividades realizadas entre os
dias 9 & 20 de novembro se caracterizaram por um clima
descontraida, de guase—férias. Os debates sobre politica
derivaram em conversas gensralizadas e pouco produtivas do ponto
de vista dos conteddos e conceitos envolvidos. A "votagdo® reali-
zada teve um carater lddico e continuou no intervalo de maneira

desordenada.

¥ ..unidades, dezenas...centenas...Hoje com os numeros gue a
gente tem ai no jornal...vai chegar até aqui, n3o wvai?
Alguém lembra guantas pessoas votaram? Ditenta e  trés
milhdes de pessoas...Quem me ajuda a escrever nesta
tabelinha agui?...escreve agui..."

17/712/99 - Tomado de uma atividade
desenvolvida na classe. EEPSG BGustavo
Marcondes. Campinas. SP.
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Mo dia 17712789, o segundo turno das eleighes fol objeto de
apenas uma atividade de matematica. Neste dia a atengao
dispensada ao assunto foi bes esenor. As menglies & disensdo
politica da guestiico foram poucas e a enfase recaiu sobre os
conteddos de matematicas que estavam sendo trabalhados. A uma
semana da finalizag3o das aulas {(que acabaram em 24/12}), uma
parte das criangas 3Ja& havia sido dispensada £ as que restaram
precisavam concentrar—se nos conteGados especificos. A prioridade,
implicita, era garantir a promogio do maior nmero de coriangas
possivel. E interessante noptar gue, nem por isto, a professora
deixou de contextualizar a atividade de matematica, utilizando
recortes de Jjornal, distribuindo—os entre as criangas para gque
estas verificassem os votos obtidos por cada candidato,
"utilizando o mapa do HBrasil para apontar guantos votos recebeu
cada candidato em cada estado, relacionando sempre os nUmeros com
os votos e os candidatos. Constatamos que as criangas adotaram
naturalmente este recurso, na medida em que as referéncias aos
candidatos e aos votos foram constantes durante toda a aula. Da
mesma forma, & prigridade egstabelecida pela professora se
evidencia quandoe dedica 30 minutos (de um periodo de 2 horas) a
trabalhar individualmente com uma orianga gue ainda opera com

material concreto.
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Nos fragmentos transcritos, destacamos o deslocamento de
temas gue contfigura o eixo da nossae andlise. O tema da aula de
F/11/89 s3oc as eleigles presidenciais. O tem=z, o momento do ano
em que a4 aula ocorre, as caracteristicas da escola e da
professora e todos os fatores ja apontados, favorecem certps
encaminhamentos. Na retrospectiva que a professora faz no dia
20/11/91 sobre as atividades realizadas a partir das eleighes,
notamos wum deslocamento do tema. A eleig3c presidencial deu
origem a uma serie de atividades de matematica. Estas atividades
mais especificas passam a ser centrais na aula de 17/12/89. Neste
momento, as eleigles s3o apenas o pretexto e o contexto das

atividades de matematica.

“"Trazer a realidade para dentro da sala de aula”, constitui
para o professor moderno & politicamente consciente, um ovbjetivo,
um desatic 2 uma estratégia de trabalho. Entretanto, & din2micae
institucional determina prazos para avallaglio e promogdo {por
exenplol, que devem Ser cumpridos & risca limitando e
circunscrevendo os momentos em que o professor pode realmente
trabalhar desta maneira, voltande a atenglio para o processa, Sem
me preocupar com o produto. Assim, consideramos estes  como
momentos de resisténcia. Mas, desafiar a "ordem natural das
coisas" ( pela logica do sistema, uma parte das criangas deve ser

reprovada), investir nos conteados sem esquecer do contexto,
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explorandc tantoc & dimens3c politica guants a conta com palitos,

supvertendo assim os lugares e s estigmas cristalizados,
"gastar” tempo com os “maus” alunos, n¥% s3c acaso formas de
resistir?

Nesse sentido, resistir € ser modernc, progressista...emfim.

De alguma maneira, a cultura da produtividade se superpde
com a resisténcia, na medida em gue dar atengdoc aos maus alunos e
perder tempo com sles, por exemplo, resulta no maior namero de

aprovagliies.
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O PROBLEMO DA CONSCIENCIA

A trama se fecha. Nao conseguimos mais separar os elementos
constitutivos, Ot melhor, a realidade enquanto unidade
indivisivel e complexa retoma seu lugar. HS superposicies,
coincidéncias, divergéncias, contradi¢gdes. fAis guestBes retornam:
saber, faz alguma diferenga? 0 qgque € saber? 0 que € ter

consciBnecia”’

8 problema da consciéncia humana & tradicional na Filosofia
e foi abordado por todos os grandes filosofos desde a
Antiguidade. Em Marx, a formulag¢lo do problema passa por varias
etapas e deriva na analise do feltichismo como propriedade das
relaghes spclials capitalistas de se manifestarem de uma forma
objetiva, tornando-se invisiveis. Desta maneira, a realidade n3o
possul em si o poder de dissolver as ilusbes, porgue elas s3o
inerentes a ela. E o papel da ciencia estudar as formas de vids
humana seguindo um caminho oposto ao desenvolvimento real,
comegando peios resul tados do ProOCeEsSSt. {Marx, 1985} . A
consciéncia esponta8nea €, por um lado, falsa consciéncia porque
confunde o movimento aparente com o movimento real e, por outro,
verdadeira, porque ¢ sob esse: forma gue se materializam as
relaghes sociais. Assim, a mistificaglo se da na realidade e ndo
na consciencia. Finalmente, na Ultima etapa do desenvolvimento

das suas ideias sobre conscincia e ideologia, Marx conclui que



se bem gue o pensamentos dominanitss nums determinadse sociedads
correspondgem agueles da classe dominants, nio € pelas idéias gue
se exerce a dominagidoc., £ ideclogia esté enrairzadse diretamente nas
estruturas sociais e constitul uma forma de gxpressio imediata do
movimento aparente. A ideclogia €& portantc um momento necessario
da realidade. Neste somento, a concepelc do movimento aparente
ndo & mais um produto gsspontdneo das estruturas materiais, & sim
o produto de praticas ideologizadoras especificas. {Rouanest,
i7853) Como vimos, estas idéias foram retomadas e desenvolvidas

de maneiras diferentes por pensadores como Gramsci e Althusser,

Assumindo a perspectiva marxista, M. Bakhtin (1895-1975).
aborda "o papei da lingua, como realidade material especifica da

criaglo ideoldégica.® (1929:25)

Bakhtin foi um pesguisador singular gue s ocupou de  uma
varigdade de temas ligados & linguagem 2 & 2 literatura. E
interessante notar gue Bakhitin desenvolveu seus trabalhos na
lini3o Soviética pos-revolucionaria = gue, apesar da originalidade
do seu penzamento e da relievancia dos probiemas gue aborda, a
difuslo de suas obras s se verifica nas Gltimas décadas, sendo
antes disso, banido durante o periodo stalinista no seu proprio

pais e pouco difundido no exterior.

Em "Marxismo e Filosofia da Linguagem” (assinado pelo
discipulo Volochinov), o autor considera a ideclogia como parte

da realidade que —-por possuir um significado— remete também a uma
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outra realidade. "Tudo que € ideolOgico possui um significado e
remete a4 algo situado fors de si mesmo. Em outros termos, tudo
que e ideoltgico € um signo. Sem signos ndc existe ideclogia.”
(P. 31} A filosofia ideasliste e & vislo psicologista, Bakhtin
oplie uma concepgdo materialista de ideclogia, argumentando gue "a
prépria compreensdo ndo pode manifestar-se sendo atravées de um
material semiotico (por exemplo, o discurso interiorl, que o
sSigno se oplie au signo, QUEe & propria consci@ncisa SO pode surgir
e se afirmar como realidade mediante a encarnacdc materiazl em
signos."” (P. 34} Hakhtin rejeita assim, tanto a nog3oc idealista
gue situa a consciéncia como determinante exterior e acima da
exist@®ncia, como o positivismo psicolpgista gue considera a
consci@éncia comoc um conjunto de reagbes psicofisicliagicas e
prope que " o ideologico enguanto tal n3o pode ser explicado em
termos de raizes supra ou infra-humanas. Seu verdadeiro lugar € o
material social particular de signos criados pelo homem.™ (P. 35)
Os signos aparecem no terreno interindividual £ se constituem em
sistema em um  meio socialmente organizado. (3] consciéncia
individual &, para Bakbtin um Tato séGrico-ideolégico (P. 35) e
como tal, ndo pode ser fonte de explicagties sendo ela préopria
explicada & partir do meilo ideolégico e social. "A consci@ncia
adquire fTorma e existéncia nos signos criados por um grupo
arganizado noc cursc de suas relagbes sociais. Os signos s3o o

alimento da consciéncia individual, a matéria te SEeU
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desenvolvimento, e ela reflete sua logica ¢ suas leis. Pesta
maneira, Bakbhtin desloca a ideplogia, da conscifngcia individual
para & interagdo social, sendo o signo a sua materializagiio e a
linguagem o lugar privilegiado onde ela se realiza. "4 palavera &
o fendmeno ideplégicoce por excelénciz. 6 realidade tods da palaves
&€ absorvida por sua Tunglo des signo. & palavra ndoc comporta nada
gque ndo esteja ligado a essa fungdo, nada gue ndo tenha sido
gerado por ela. A palavia € oo modo mais puro e sensivel de

relagdo social.” (P. 36) A palavra serve de veiculo & comunicagd3o
na vida cotidiana. Esta dimens3po a vincula tanto aos processos de
producico como as esferas das diversas idepnlogias especializadas e
formalizadas. {(P. 37} A palavra &€ também "utilizavel como signo
interior; pode funcionar como signo sem expressio externa. Por
isso, © problema da consci@éncia individual como probliema da
palavics intterior, em geral constitui LAm dos problemas
fundasentails da filosofia da linguagem. * (P. 37} Ao se referirc
ans outros fenbmenos ideoldgicos (pintura, masica, religilio,
comportamento} HBakhtin ressalta gque a palavra, se bem que ni3c se
separe completamente deles, tampouco ps substitui. "Nenhum signo
caultural, guando compreendido e dotado de um sentido, permanece
isplado: torna—se parte da wunidade da consci@noia verbalmente
constituida. A consciéncia tem o poder de aborda—-lo verbalmente.

Assim, ondas crescentes de ecos e resondncias verbais, como as

ondulaghes concéniricas & superficie das aguas, moldam, por assim
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gizer, cada um dos signos ideoclégicos.® (P, 38) £ palavre tem,
desta maneira, um papel central na compreens3o e na interpretagdo
sem contudo identificar—se iotalmente com o5 outros 5ignos

ideclogicos.

Tendo em conta as controvergige que, na época agitavam o
meio intelectual soviético € a Europa, gquanto 3 interpretagdo e
ac desenvolvimento de varios conceitos de Marx {as relagbes entre
infraestrutura e superestrutura, por exemplo) e gquanto as
posighes assumidas pelas diferentes correntes da Linguistica =
da Filosofia, a caracterizagdo da linguanem de Bakhtin se mostra
abrangente o suficiente parae conter grande parte dos debates gue,

ainda hoie, permanscem inacabados.

Bakhtin formula © problema das relaghes entre infra-—
estrutura e superestrutura em termos de "...como a realidade (&
infraestrutural detersmina o signo, como o signo reflete ¢ refrata
a realidade em transformagdo.” (P. 41) Privilegiando a interas¢lo
verbal como lugar em que se materializam as relachBes entre as
duas estferas, propbe para sua elucidag3o, o estudo do conteddo,
dos temas correspondentss a um momento particular da sociedade,

dos tipos e formas de discurso que os realizam. (P. 42)

A solugdo encontrada por Bakhtin para o problema da
consciéncia contrapbe-se, por um lado & visg da psicologia
interpretativa de W. Dilthey, e por outro, a psicologia
funcionalista de Brentanoc. Situando ambas as posighes na

perspectiva idealista, Bakhtin considera a consciéncia como *fato
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sGcio-idecliogice” (P, 48) v a localiza "no limite do organismo e
do mundo exterior, 12 fronteirea dessas duas esferas da
realidade.” (P. 49) Bs, segundo as suas palavras "0 organismo & O
mundo encontram—se no signo (P. 849}, o psiguisme sublietivo seria

acressivel ao conhecimento pelo estudo do signo, ié proposto.

Se tanto & consciéncie compo & ideclogis se realizam no
signo, < diferenga entre elas & de grau, entre elementos gue
participam da mesma esfera gqualitativa. Neste perspectiva, os
conceitos "individual"” e "socoial”, ganham um novo estatuto. Se
tradicionalmente, o0 psiguismo € considerado como individual e a
ideologis como social, na vis3ode Bakhtin, sendo o signo de
natureza social, ambos passam & ter um carater social. &
distingdo entre o psicoldgico e o ideolégico diz respeito a sua
orientagdo que & voltada parse o individuo, no primeiro, & para o
exterior no segundo. 0 psiguisms e a ideologia estabelecen

entre si relaghes dieléticas.

Bakhtin se distancia da concepsdo de lingua como sistema de
normas abstrato e imutavel gue se isple aos individuos 2 se
caracteriza pela univocidade e o monologismo (objetivismo
abstrato}, e também da nogdc de lingua como express3c da
consciéncia individual (subjetivismo individuslista}, opondo a
elas uma concepido dialogice nae gual a palavra encarna a
interagae entre o locutor & o ouvinte, onde interior ¢ exterior

sHd0 phlos de um CGnico processo em constante movimento.
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fim idéias de Bakhtin -—brevemente sxpostas agui-~ sobre a
origem g sobre & materialidade da consciénciae e da ideologia,
sabre a interagdo social e sobre o encontro 2 dessnocontro na
disputa pelos sentidos no signoe, remetem novamente & guestlo do
poder, da autoridade e da resisténcia, e nos persitesm pensar o
jogo de poder como uma relagio fortemente condicionadsa, mas ainda
aberta. O controle faz parte do funcionamento das instituighes
souriais; o suieitos realizam este controle atravées de mecanismos
proprios da instituiglo; exercem e disputam o© poder e a
autoridade, e, resistem. Resulta impossivel separar o gue
pertence a4 esfera social e & individual. A visio de Bakhtin
enlaga as duas dimensbes, lembrando—nos que s3c aspectos

distintos do mesmo fenbDmeno.



LINGUADER E  DISCURSO

A histdria dos enfogues tedricos sobre as fungles da escala

contribulil: para situar as relagless de poder na din@mica das

relaghes sSociais aque se gstabelecen nsa instituigldo. Em
contraponto com a histdoria, a2 analise das categorias ‘nrofessor
tradicional’ ‘professor progressista’ e o esbhbogo do debate

sobre a modernidade mostram as dificuldades gue a tentativa de

"situar’ enfrenta: as categorias ndo oferscem refligio seguro.

Tragar o percursoc do discurso da produtividade leva—-nos =&
ilocalizéa—lio no contextn da idenlogia, enguanto gque 2 analise do
seuw funcionamento nas praticas sociais e institucionais permite
identificar a sua presenca nas formas de organizacio da escola.
no discurss oficial 2 também no discurso dos educadpres
progressistas/modernos. Delineia—se, desta maneira. & variedade

de sentidos gque a ideologis coloca em i0go.

E o discurso da produtividade gue nos conduz atée as relaghes
ge poder. Considerada como idéia gue peritence ac universg da
racitmalidade capitelista {& neste sentido., se inscreve numa das
concepsies de modernidade}, ditando formas de organizagdo social
gus atingem também 8 esceola. a produtividade exige formas  de
controle gque suplem por sua vez formas o2 @ resisténcia. s
tentativas de definir estes termos resultam (mais uma vez}) em um

quadro gu# nHEo admite sentideos Gnicos, mas ac contraric, envolve
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aspectos contraditdrios & supsrposighes. U poder circula entre o
controle e a resisténcia e, porisscs. atraves da anédlise dos
exenplos da escola,. tentamos apreender uma das dimensdes do iogo
que se esiabelece, mostrando alguns momentos do sew funcicnamento

complexc.

A% idéias de Bakhitin sobre o signo. cujin carater social o
constituil em lugar de encontro da consciéncia e da ideclogia,
destacam & importancia da linguagem comc lugar privilegiado de
interagidoc humana, como lugar material onde os discursos gue
gztudamos, s£ produzem.  MNessa materialidade, nos limites da
constCigncia £ da ideologia, perfilam—se outras questiies gue,

neste trabalho, sio apenas sugeridas.

Discutimo=s até  agui., az relaghes de poder na escola do
ponto de wvista da teoria e da pratica pedagégica. Esta
perspectiva permeia todo o percurso e noriteia o tratamento dado a
quest3o do poder e aps temas a ela vinculades. Por ocutro lado, as
idéias de Bakhtin sobre a linguagem nos levam a consider&—la como
lugar de suspelita e dirigem nossa atencdio para outros dominios
gue a constituem como obieto de estudo. Entre estes, a analise do
discurso contribul com alguns conceitos cuia compreensio  aponta

para a formulagdo de novos problemas.

A escola francesa da analise do discurso se define em
relagdo a analise de conteddo. de um lado e & filologia. de

outro. A Tilologia deriva da antiga hermenéutica e se propiis



clarificar gs lugares obscuros do texto, descobrindo os sesntidis
verdadelros através da gramatics £ da interpretacdo gus revele o
transparents debaivo do opaco restituindo o contexito o texto. A
analise de conteldeo inclui teonicas de cunho linguistico & 2 nd3o-
linguistico # se propiBe  investigear os significados do  texto.
Suplie gue pode ser extraide inforeacioc do texto e gue este pods
ser lido comos um conjunito de sionicacbes transparsntes. M.

Fecheux (19&69), formulou a analise do discurso comg meio de
estudar os procsssos discursivos do ponto de  wista das ¢
variagbes especificas (semidnticas, retoricas e pragmaticas?
ligadas aoas processos de producdo particulares considerados sabre
o "fTundo invariante” da lingua (essencialmente: a3 sintaxe comno
fonte de coergbes wuniversais)® (F. 743. na sua  relagd3o com  as
condigies de produsdEo. Assim, Teee £ impossiwvel analisar um
discursa como um  texto, isto &, come uma sequéncia linguistica
fechada sobre si mesmz, Mmas &€ necessario referi—lo ao conjunto de
discursos possivels s partir de um estado definido das condigbes

de produgdo.” (F. 79}

£ analise do discurso, com: concebidae por M. Pécheux se
propiie a8 construir uma nova sSemantica a partir da relag3o
sujeito-linguagemn—ideologia, mostrando gue o vinculo entre =
significacdn £ as praticas socials é constitutivo. A inscricds do
sujeito na linguagem se da através da ideclogia. Dentro da

perepectiva das teses althusserianas sobre a instancia ideologica
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- como © assujeltamento ou & interpelaglc do sujeitc como sujeito
ideolbgico — € gue ela contribui para a reproducdo das relages
sorisis,. de maneirs L3l ous cada um & conduzido,. Sem se apercebsr
e tendo & impress3n de gue exerce sua livees vontade., a2 tomar um
iugar dentro de uma ou  outra das classes secizis antagBnicas do

modo de producdo (Fuchs e Pécheux, 1975).

0 processo discursivo se caracteriza por criar a °ilus3c do
sujeito’ que obedece & dois tipos de “esguecimentc’: de ser
origem do seu discurso  {(esquecendo que ele apenas retoma
sentidos), & de decidir, escolher o gue diz e os sentidos gue
atribui ({(esquecendc que o© dito/selecionado delimita © n3o-—
dito/reijeitado}. Pecheusx ildentifica ai  “a fonte da impressio de
realidade do pensamento pars o sujeito ("eu sei o gue eu digo®,

Yeu sexr o gque eu falo®). (Ibidem : 1763

Segunds Pécheuwx, (1975 "oee sujeitoc pode penetrar
consoientemente na zona do esguecimento Z...e ele o fazr em
realidade constantemente por um retorno de seu discurso sobre Si.
uma antecipscdo de seu efeito, e pela considerac3o da defasagem
que ai introduz o discurso de um outro. Na medida em gue o
sujeite S€ coFrige para explicitar a si préprio o que disse, para
aprofundar "o qur pensa’ e formula—-lo maic adequadamente, pode—-se
direr que &sta zona 2, gue & a dos processos de enunciaclo. se
caracteriza nlntey wim funcionamento do tipo prée—

consciente/consciente. For oposicio, o esquecimento 1, cuja zFona



& inacessivel ap sujeits, precisamente por esta 830, aparece
como constitutivo da subjetividade na lingua... A relagdce sntere
o= dois esguecimentos remete 4 relaglo entre & condigZ®o  de
existéncia {ndo-—suhietival} da 1lusioc subiestbiva & 2 as formas

syubjetivas de sua realirzagdo.” (F. 177}

e acordo com J. J. Courtine (1981}, a noglo de condigbes de
producio oo discurso, tem a sua origem na socio-linguistica, na
peicologia social e na sopocioclogia. A primeira definigdo empirica,
formulada por Pécheux (196%9). refere a "lugares determinados na
sotrutura de uma formacio social, lugares nos guais a socioclogias
pode descrever o conjuntc de tragos objetivos” (apud Courtine).
8 relaghes entre esses lugares obietivamente definiveis s3o
representados no discurso por uma série de formagBes imaginarias
que designam o lugar gue o destinador e o destinataric se
atribusem a =i mesmos e aoc oubtro. Esta definigl3o (Pecheux, 1975),
permanece ambigua ja que "designava ac mesmo tempo o sfeito das
relacghes de lugsr nas guais se acha inscrito o sujeito e a
‘situagiin’ no sentido concreto e empirico do  termo, isto € . ©
ambiente material e institucional, os papéis Mmais oUu 6EN0S
conscientemente colocados em jego, etc.” O gus faltava neste
momento da articulag3o era justasente uma teoria do  imaginario
Iocalizada em relagdoc =ac real. (F. 171) Segundoc Mainguenau
(198%}:, a noglo de condighes de producd3io “"assinala bem mais o

lugar de uma dificuldade do gue a conceitualizagclo de um dominio”



(F. B3) & remete & unidade interior/exterior gue se realiza na

discursividade.

0 conceito de formagdoc discursiva fol iniciaimente formulado
por Foucault na obra: & frguecliogia do Saber {(196%2). £ analise
do discurso reelaborou & ampliou este conceito. As formaghes
discursivas “"detesrminam o gus pode e deve sor dito, a partir de
uma posigdo dada numa conjuntura...” Toda formagdo discursiva tem
condiglies de produglo especificas, identificaveis a partir destas
caracteristicas. (Courtine, 1981) Desta maneira, o0 sujeito gue
enuncia & partir de um lugar social definido tem as suas citagbes
reguladas por imposiglhies ligadas a ests lugar discursivo., D
intertexto de uma formagdo discursiva se refere aos fragmentos
gue ela efetivamente cita. A interte tualidade diz respeito ao
tipo de citagdo que esta formagdo discursiva define como legitima
através de sua préopria  pratica. {(Mainguenau, 198%) Uz elementos
proprios de uma formaglo discursiva s3o os enunciados. Estes se
consti tuem como forma ou SSgUemna geral gue poverna a
repetibilidade num conjunto de formulagles. 0 saber propric de
uma FormacdHo discursiva, estsd formado por um conjunto de
assergbes gque reenviam ac sujeite e marcam gque o enunciavel se

constitul como exterior ac sujeitoc que enuncia. (Courtine,i1981)

Ac longo do percurso tedrico da analise do discursoc, operam—
s£ sucessivos deslocamentos a partis dos quais & explorada e

retomada uma variedade de guestbes (FPécheux, 1983). Dentre estas,



& anadlise do discursc problematiza & prépria noglo de discurso e
de condighes de produgdc do discurse., o esstatuto do sujeito. =
nogle de formagies discursivas & 2 as formas de presenga o outro
no discursc  {(hetercgeneidade}. EBEstas guestfes s3o de grande
interesse para © nassc trabalho, ne sedida es gue propiiem novos
clhares € sugerern novos sentidos para a discussdeo dos  problemas

tda teoria e da pratica pedagogica.



CONSIDERGLDOES FINAIS

Mos propusemcs neste  trabalng a conhecer e tragar os
raminhos, 45 influ@ncias e as circumstédncias gue nos trarzem ate o
presente. Procuramos — e achamps — uma multiplicidade e
entrecruzamentos. Explicitamos aloguns deles. Outros, aperas
comegam a despontar, provocando inguietag¢lies, instigando-nos a

enprender novos trabalhos.

Entretanto, a2 preocupagdo pedagogica persiste, Diante do
guandro delineado neste estudo: como abordar as relaches entre

teaoria & pratica?™

0 primeiroc passo sera a formulagdo da guestdo que permaneceu

implicita ao longo do trabalho: saber, faz diferenga?

Saber, refere. neste momento, acs dominics guUEeE sencionamos:
saber conhecimento,. saber gue se sabe, saber também que niio se

=abe £ saber gue sSe esguece.

Este saber, fazr diferenca para & pratica pedagbgica?

Tentamns esbogar uma resposta trazendo a histéeria e o a
teoria, exponds conflitos & contradiglies ¢ analisando situaches

da escola. A perspectiva adotada, aponta para  lugares gue ndo
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caedem facilmente asz  tentativas de descriglc. deftinic3o e
enguadramento. persmanecendc relativamente indeterminados. FEotes
estudos ressalitam justamente a2 complexidade da pratica pedanduica
e nos levam a afirmar gue &la ndo pode ser reduzida e dissecada,
Ao contraric, € preciso. face a sua complexidade. redobrar os
esforgos para entendé~la = ao mesmo tempo suspeitar dela SEmL e

aue possivel.

S o lugar da 1i1iluslio, o© QqQue escapa ao controle, &
indeterminagdo 2 & auséncia de garantias. sio constitutivos da
pratica, nio podemos, contudo, deixar de dizer que saber, € em
parte possivel e gue far diferenca para a pratica pedagbagica,
auxilia na tomada de posighes e amplia oz recursos gue permitem

realizar opglies.

E saber. pode aliterar as relagles de poder?

A modo de provocagdo, o comentario da professora da sala em
que realizamos o estudo sobre o controle e a resisténcia, apos a
ipitura deste trabalho, remete para a poscibilidade de construgio

de novos sentidosz para a pratica pedagSgicas

"e-.E interessante...eu nunca me vi assim, resistindo.,.

eu achel que estava Iutande, sobrevivendo...”
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