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RESUMO

Como as diferentes praticas que se estabelecem nas salas de aula séo
atravessadas por um modo institucional de funcionamento? Ou, por que o0 modo
das professoras chamarem a atencdo dos alunos, embora usem as mesmas
palavras, tem efeitos t&o distintos? Com o pressuposto de que o funcionamento
das regras € marcado pelas praticas que se (re)produzem nas interagdes coletivas
e histdricas de cada grupo, procuramos dar visibilidade aos varios aspectos que

se entretecem no movimento de estabilizacédo das regras escolares.

Para tanto, procuramos elaborar nossa abordagem no didlogo com diversas
perspectivas tedricas que relevam e consideram as relagbes entre discurso,
histéria e constituicdo do sujeito. Entre nossos interlocutores destacamos Norbert
Elias, no dmbito da sociologia histdrica; Philippe Ariés, Roger Chartier e Jacques
Revel, da historia das mentalidades. Com relag8o aos processos psicoldgicos de
regulagdo e de apropriagcdo, consideramos os pressupostos elaborados por Lev
Vygotsky e outros autores da perspectiva histdrico-cultural em psicologia.
Também destacamos as confiribuigdes de Georges Canguilhem e Michel Foucault,
para a discussdo sobre normalidade, norma e normalizagdo. No &mbito dos
estudos da linguagem, de modo especial, buscamos as contribuicbes de Mikhail
Bakhtin e as reflexfes apontadas pela Analise do discurso de tradigéo francesa.

Por meio da andlise de eventos registrados em trés salas de aula, onde
focalizamos o discurso como objeto e lugar de investigagdo, discutimos algumas
destas dimensbes: a questdo dos processos sociais de coercéo, da intervengdo
pedagégica, da normalizagdo e normatizag8o das condutas, da regulagdo
psicoidgica pela palavra e das posicies de sujeito. Ao longo destas analises,
também levantamos argumentos para rediscutir as relagdes entre funcionamento
discursivo e constitui¢do do sujeito.



ABSTRACT

How do the different practices, established in classroom, are pervaded by
an institutional way of functioning? In other words, why does the way teachers call
students’ attention, aithough they always employ the same words, have so many
different effects? Suspecting that the functioning of the rules is marked by the
practices that are (re)produced in the collective and historical interactions of each
group, we focus on the various aspects that are interwoven in the movement of
stabilization of the school rules.

We proposed to elaborate our approach based on the dialogue with several
theoretical perspectives that point out and consider the relations between
discourse, history and constitution of the subject. Among our interlocutors, we
quote Nobert Elias, in the field of the historic sociology; Philippe Ariés, Roger
Chartier and Jacques Revel, from the cultural history. In relation to the
psychological processes - regulation and appropriation -, we considered the
approach elaborated by Lev Vygotsky and other authors in the cultural historical
perspective in psychology. We also consider the contributions of Georges
Canguilhem and Michel Foucault, for the discussion about the concept of normal,
normality and normalization. In the field of discourse studies, in a special way, we
recall the contributions of Mikhail Bakhtin and the reflections elaborated by the
Discourse Analysis according to the French school.

The analysis of the evenis observed in three classrooms, where we focus
on the discourse as object and place of investigation, allow us to discuss some of
these dimensions: the question of the social processes of coercion, of the
pedagogic intervention, of the normalization and standardization of conducts, of
the psychological regulation by the word and positions of the subject. Along these
analysis, we also raise arguments to (re)discuss the relations between the
discursive functioning and the constitution of the subject.
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A professora fala com um aluno que esti

conversando com o colega:

- O, DA, vamos nos lembrar onde nés estamos?!

Escola ... sala de aula ... Certo? Ndo na rua...

Xv
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Apresentag¢ao

De inicio s6 dispunha desse impulso e de uma histéria na cabega, ou methor, de
uma imagem. No comego de toda historia que escrevi existe uma imagem que
gira em minha cabeca, vinda ndo se sabe de onde e que talvez eu carregue
durante anos. Pouco a pouco me da vontade de desenvolver essa imagem numa
histéria com principio e fim, e ao mesmo tempo - mas os dois processos s3o com
frequéncia paralelos e independentes - convengo-me de que ela encerra algum
significado. Quando comego a escrever, porém, tudo isso ainda se acha em
estado lacunoso em minha cabega, nada mais que um esbogo. E s6 a medida que
vou escrevendo que cada coisa acaba encontrando o seu lugar (ltalo Calvino, Os
Nossos Antepassados).

Ha muitc tempo, o tema deste frabalho vinha cercando minhas
preocupagbes e produzindo questionamentos quase mudos. Mais recentemente,
as indagacGes tomaram forma e criaram as lacunas que procuramos preencher

M NOSSO percurso.

Em meados da década de 80, ao me graduar em Pedagogia, passei a
ocupar na escola o lugar de professora. Este novo lugar causava algum
desconforto, pois era dificil colocar em perspectiva e analisar que as angustias
que vivia naquela nova posicdo faziam parte das contradigdes inerentes a ela
mesma. A dificuldade de lidar com aquilo que era proibido ou permitido, em sala
de aula (questdes ja me instigavam enquanto aluna), assumia um outro lugar,
dizia respeito ao trabatho pedagdgico que propunha desenvolver e, entdo,
questionava como romper determinadas praticas que se cristalizavam. Grosso
modo, podemos dizer que nas mais diversas salas de aula, entre alunos e

professores, estéo presentes algumas praticas comuns quanto aos modos de agir,



participar e comportar-se. A existéncia destas praticas marca o cotidiano e define
a especificidade da escola.

No contexto destas suspeitas e indagagdes, a questdo das regras e da
estabilizacdo de préticas institucionais foi sendo delineada como foco central de
nossas investigacSes. A partir deste momento, passamos a assistir fitas de video
gravadas em diferentes salas de aula. Cada uma destas salas tinha uma dinamica
de funcionamento propria, embora alguns dos procedimentos e modos de
conduzir o trabalho pedagogico estivessem presentes em varias delas.

Entre todas, havia gravagbes de uma sala de aula onde tudo era muito
organizado: as criangas estavam sempre sentadas e quietas, e, pelo menos
aparentemente, obedeciam e atendiam a tudo que era solicitado. Mas, o mais
instigante era que quase nunca a professora explicitava o que poderia ou néo ser
feito; raramente ela chamava a atengdo de um aluno, e quando isto acontecia, ela
apenas olhava ou indagava se aquele era um modo correto de agir, como que em
referéncia a algum padréo tacitamente estabelecido. Nesta sala, as regras acerca
do que era permitido fazer ou como fazer, ndo eram ditas nem explicitadas, mas
funcionavam como uma teia invisivel que envolvia a todos constantemente.
Acontecia, ali, de um modo mais extremo, 0 que também acontecia/acontece em
qualquer outra sala de aula, quando uma palavra ou um olhar é suficiente para
impor uma forma de comportamento, ou, em outras palavras, para “controlar”.
Como esta feia se constitui e funciona? Como os alunos e professores s&o
envolvidos por ela?

Por outro tado, a observagéo de que muitas situages de estabelecimento
de limites, de repreensédo ou de sancdo, ocorriam, ndo de forma barulhenta, mas
por meioc do ndo dito e das coisas que eram tacita e silenciosamente
estabelecidas, configurava um tema bastante dificil de discutir. N&o havia
homogeneidade no modo de efetivar as regras escolares, entretanto, dificiimente
conseguiamos apontar as diferencas, dada a sua sutileza.

Assim, 0 que foi desconcerto por muito tempo, foi sendo recolocado em
termos do reconhecimento de que tudo aquilo que falamos n&o tem origem em

nds mesmos, pois ocupamos posigdes sociais, institucionais (e discursivas, diria



Foucault) as quais correspondem alguns modos especificos de ser e agir. E, de
desconcerto se transformou nas indagagdes e nas questfes que circunscreveram
e orientaram a elaboragdo das primeiras versdes deste trabalho. Assim, no
constante ir e vir entre indagacGes e aspectos tedricos, nosso desconforto foi se
configurando em questionamento: Como as praticas de sala de aula se
estabilizam e se institucionalizam? Quais as relagdes entre estas praticas e um
modo institucional de funcionamento? Seriam as regras e as normas aquilo que
unifica e, contraditoriamente, também diferencia as praticas? Nesta pesquisa
procuramos entender de que modo se da a estabilizago das normas em sala de
aula considerando como os individuos s&o implicados e afetados pelos modos de
funcionamento das normas institucionais. Onde queremos chegar? Acreditamos
que o entendimento de como determinadas normas fazem parte de um modo
institucional de funcionamento permite questionar estas normas e o proprio
funcionamento institucional.

Ainda é interessante relatar que, com relagdo & organizagéo e a escritura
do proprio texto, foi somente depois de encontrar um caminho que articulasse as
varias dimensbes do problema que o material empirico nos colocava, é que
pudemos voltar para recolocar e estabelecer elos entre as perspectivas tedricas
com as quais ja trabalhavamos desde o inicio. Neste sentido, o que aparece posto
neste texto, como um tecido de trama quase regular, ndo estava pronto, mas &
resultado do esforgo de elaboragdo sobre fios que, por muito tempo, estiveram

soltos e desconexos.

Em diferentes areas e perspectivas, muitos estudos abrem caminhos para
a discusséo acerca do funcionamento e apropria¢do das regras, no contexto das
interagbes escolares. No Capitulo 1, revisitamos alguns destes estudos
procurando (rejconfigurar e, ac mesmo tempo, elaborar uma forma para abordar o
problema que nos propomos investigar. Guiados por algumas suspeitas iniciais,
trazemos os principais autores e trabalhos com os quais dialogamos. Nossa
discussdo teve como propésito adensar e questionar o quadro tedrico, levantar
suspeitas, buscando consisténcia teérico-metodolégica em face da andlise dos

dados. Deste modo, nédo aplicamos categorias pré-definidas, mas, através do



dialogo com as teorias, procuramos formas de abordar e discutir os problemas
que o materiai empirico nos coloca. A partir do empréstimo de algumas palavras,
podemos dizer que procuramos “algo assim como reorganizar uma biblioteca,
colocar alguns textos junto a outros, com os quais ndo tém aparentemente nada a
ver, e produzir, assim, um novo efeito de sentido” (Larrosa, 1999, p.35).
Acreditamos que os efeitos de sentido produzidos na confluéncia de algumas
perspectivas - historica, socioldgica, antropologica e psicolégica - possibilitam
construir uma forma de abordar a estabilizagdo de praticas em sala de aula.
Assim, apontamos que por meio dos processos de significacdo poderiamos
problematizar e discutir muitos dos aspectos das praticas sociais.

No Capitulo 2, apresentamos nossa reflexdo acerca da emergéncia e
funcionamento das normas sociais e de suas implicaces. No primeiro item,
discutimos as normas do ponto de vista juridico, a partir do qual levantamos
alguns aspectos a serem considerados quanto ao seu funcionamento. Em
seguida, discutimos o problema da emergéncia das normas na sociedade
moderna e de suas relagbes com as regras, habitos e praticas sociais,
considerando as reflexGes elaboradas no ambito do Direito e as contribuicdes de
Canguilnem e Foucault ao problematizarem a questdo da normalidade, normas e
normalizaggo. Tendo em vista os processos de normalizagdo, apresentamos
brevemente a questdo da literatura de civilidade como articulada aos processos
sociais coercitivos e de controle, a partir dos tratados de boas maneiras escritos
por Castiglione e Erasmo, no século XV. Com relacéo a estes textos, trazemos as
contribuicées de Elias e de alguns historiadores, Ariés, Chartier e Revel, que
analisam a circulagdo, a transformagdo e a generalizagdo de modelos de
comportamento no processo historico. Ainda no Capitulo 2 tecemos algumas
consideragbes sobre o processo de apropriacdo e de regulagéo psicoldgica. Neste
item, trazemos as contribuigdes de Vygotsky', com relagdo ao desenvolvimento

" O nome do autor vem sendo escrito em duas grafias - VYGOTSKY e VIGOTSKI -, conforme a
lingua a partir da qual ¢ feita a tradugfo. Nos primeiros livros publicados no Brasil, traduzidos do inglés, a
grafia usada foi Vygotsky. Nas tradugBes mais recentes, muitas delas realizadas a partir do russo, tem havido
uma certa tendéncia em grafar Vigotski. Em nosso trabalho, usamos a grafia Vygotsky e, no caso de citages,
respeitamos a grafia usada no texto original.



social das fungbes psicologicas e de Bakhtin, em termos dos processos de
significac&o.

As questbes tedrico-metodoldgicas relativas ao desenvolvimento do
trabalho empirico - o modo de organizar e categorizar os dados, o foco das
analises - sdo sistematizadas no Capitulo 3. Por meio da analise dos eventos de
sala de aula, onde focalizamos o discurso como objeto e lugar de investigagao,
procuramos entretecer alguns aspectos dos processos de estabilizagdo e
institucionalizacdo das regras escolares, considerando os processos de contengédo
e coergdo, da intervengdo pedagdgica, da normalizagdo e normatizacdo, da
apropriagdo e regulacgéo psicoldgica, e das posi¢cbes de sujeito.

Finalmente, a guisa de considera¢des finais, apontamos como a questao
da constituigdo do sujeito, que ndo foi foco central do trabalho, aparece e
tangencia nosso estudo. Assim, como um efeito ndo-controlado, acabamos
enfrentando alguns aspectos da constituigdo do sujeito no contexto escolar, o que

ainda provoca o desdobramento de outras guestdes.

No exercicio de nos dobrarmos sobre nos mesmos, podemos falar da
realizacdo deste trabalho em insténcias interdependentes e compiementares: a
pesquisa empirica e teérica entrelacadas, além do préprio trabaiho de tecitura do
texto, marcado pelas vozes que séo incluidas ou caladas, pelos argumentos que
séo relevados ou apagados. Se, por um lado, no processo de escritura
procuramos preencher lacunas respondendo a determinadas indagagGes, por
outro lado, estou certa que criamos muitas outras, agora multiplicadas e ainda
mais profundas. Como diz ltalo Calvino, é verdade que & medida que escrevemos,
muitas coisas encontram seu lugar, mas outras tantas ainda permanecem

indomaveis e indiziveis. E confesso que esta idéia acalenta e alivia.



Capitulo 1

A construgao do olhar

Enquanto fazia meu desjejum, eu ficava aguardando o som do sino da escola,
desejando que minha tia se apressasse; ela quase nunca aparecia antes de o sino
comegar a tocar, do outro lado do rio que dividia a aldeia em duas. [...] Ndo me
lembro de alguém me ter dito que chegar atrasada era uma transgressao séria,
mas eu morria de medo que tal coisa acontecesse (Elizabeth Bishop, Esforgos do
Afetfo).

r

De que forma é explicitado para os alunos o0 que se espera deles em
termos de conduta? Como nos apropriamos das regras mesmo quando elas ndo
sdo explicitadas? Como as normas de comportamento e conduta escolares vao
sendo entendidas e repetidas pelos alunos? De que modo determinadas préaticas
se estabilizam e se institucionalizam?

Procurando responder a estas questSes, nosso estudo foi deflagrado por
algumas suspeitas de como seria possivel discutir e abordar o problema do
funcionamento das regras e normas no contexto escolar. Durante o percurso
deste trabalho, elaboramos e revisamos a forma de circunscrever o problema da
pesquisa e o proprio modo de abordar as questGes. Neste processo de
interlocugcdo com véarios estudos que discutem questbes correlatas, nossas
indagacGes foram sendo recolocadas. Assim, neste momento, a pertinéncia das
questbes que colocamos esta vinculada aos aspectos que ganham relevancia em
determinadas perspectivas tedricas. Ou seja, o modo de olhar e questionar o



material empirico esta entrelagado com o ponto de vista e as relacdes que se
estabelecem como possiveis dentro de determinado escopo tetrico.

Em termos tedrico-metodolégicos, nosso estudo é marcado por este
movimento: nossas suspeitas com relagdo ao modo de abordar e analisar
situacbes escolares, onde algumas praticas (a)pareciam como tacitas e
cristalizadas, nos levaram a buscar algumas perspectivas tedricas, mas soé
pudemos questionar e estabelecer determinadas relagdes devido ac modo de
olhar destas perspectivas. O olhar vai se tornando agugado porque algo ja
chamou a ateng&o anteriormente e, ao mesmo tempo, algo s6 chega a chamar a
atenc&o porque o olhar ja esta apurado.

Entre nossas suspeitas iniciais j& estava a idéia de que a questdo da
estabilizacédo de determinadas praticas e regras em sala de aula poderia ser
abordada sob mdltiplos pontos de vista, pois, como praticas sociais estéo
relacionadas a muitos aspectos: sociais, culturais e historicos, aoc mesmo tempo
em que também podem ser discutidas a partir do funcionamento psiquico. De fato,
muitos estudos tém se voltado para a questdo dos processos historicos através
dos quais especificos padrées de conduta vdo se constituindo e se
transformando, especialmente no ambito da Sociologia, da Antropologia, da
Histéria e da Filosofia. Alguns estudos, principalmente na area da Psicologia,
tambeém tém se preocupado em discutir como os individuos podem ser afetados
pelas relagbes e praticas sociais.

Por conseguinte, entendendo que este problema pode ser discutido na
confluéncia de varios pontos de vista, a realizacdo deste trabalho se da no
entrecruzamento de diferentes olhares. Como a construgéo de um modo de olhar,
nossa abordagem foi sendo delineada pelas aproximacdes e diferengas que
assumimos com relagdo aos outros modos de olhar. Sabemos gue nossa
abordagem néo € auténoma nem homogénea, ela se remete e se constitui em
relaco com os outros discursos. Vem dai, portanto, a importancia de
mencionarmos ©s principais estudos que cruzam este espaco de relacbes

interdiscursivas. Quando trazemos as perspectivas e estudos com os guais



dialogamos, pretendemos circunscrever e, aoc mesmo tempo, explicitar onde
inscrevemos nosso percurso de trabalho.

Indagacées e interlocugbes

Os processos sociais histéricos de transformacao das condutas sociais séo
colocados em pauta pelos trabalhos de Norbert Elias (1993, 1994a, 1995), no
ambito da Sociologia historica. Para o autor, o processo civilizador descreve um
movimento geral que caminha do controle social para o autocontrole das
condutas. Com o crescimento do monopdlio estatal (formagdo do estado
absolutista), a complexificacdo das sociedades esta relacionada ao crescimento
do controle das ag¢bes: as idéias de civilidade, de circulagdo e generalizagao de
modelos de comportamento estéo atreladas ao controle e restricdo das puisbes e
ao refinamento das maneiras, no curso do processo de civilizagdo. Elias procura
mostrar que “essa reorganizacdo dos relacionamentos humanos se fez
acompanhar de correspondentes mudanc¢as nas maneiras, na estrutura da
personalidade do homem, cujo resuitado provisorio € nossa forma de conduta e
de sentimentos ‘civilizados™ (1993, p.195).

Elias (1994a) destaca que as mudangas ocorridas no processo civilizador
se desenvolveram “ao longo de uma GOnica e mesma direcdo durante grande
namero de geragbes” (p.215), mudancas cujo sentido/diregdo pode ser descrito a
posteriori. Assim, sob o ponto de vista da “sociogénese”, o autor propde
apreender a transformacédo dos padrdes sociais de comportamento e 0 aumento
do controle das pulsGes e emogdes, tendo em vista as alteragcbes na configuracio
social. Com relagdo ao processo civilizador, ele procura discutir aspectos
histéricos da vida em sociedade, levando em conta alguns guias de conduta que
estiveram em circulagdo a partir do século XV, entendidos como um dos discursos
que tratam destas formas de comportamento. Por meio destas andlises ele chega
a dizer que



[nossos] codigos de conduta estdo téio cheios de contradicdes e de desproporgbes
como as formas de vida social, como alias, também, a estrutura de nossa
sociedade. As restrices as quais o individuo estd submetido hoje, e os medos
correspondentes a elas, sdo em seu carater, forca e estrutura decisivamente
determinados pelas forgas especificas geradas pela estrutura de nossa sociedade,
que acabamos de discutir: pelo seu poder e outros diferenciais, e as imensas

tensOes que criam (idem, 1993, p.270).

O problema da mudanga dos comportamentos sociais e dos codigos de
conduta é objeto de atengdo por parte dos historiadores das mentalidades e da
vida privada (entre eles, Ariés, Chartier e Revel). Para eles, a emergéncia das
regras sociais de conduta € parte de um movimento de transformacgdo mais
amplo, entre a vida pablica e privada. No processo de privatizacdo que caracteriza
as sociedades ocidentais entre os séculos XVI e XVill, “[as] regras da civilidade
que se impSem entdo podem ser compreendidas como uma manobra para limitar
ou até mesmo negar a vida privada. Assim, podemos tentar acompanhar ao longo
de trés séculos o deslocamento dessa fronieira que progressivamente
circunscreve o privado ao intimo, depois o intimo ao secreto ou até ao
inconfessavel” (Revel, 1997, p.170). Os manuais de conduta podem ser vistos
como uma forma pela qual a sociedade representa seu proprio funcionamento,
como documentagdo normativa que pretende ensinar as maneiras legitimas
daquela sociedade: em sua maior parte, na forma de prescricdes acerca do
distanciamento entre os corpos. Por isso, eles afirmam que a literatura de
civilidade pode ser tomada como um dos possiveis indicadores das mudancas

nas relagbes sociais.

Os manuais de conduta e tratados de civilidade ainda sdo analisados por
Haroche (1988), que enfatiza o aumento do controle de si como indispenséavel
para o controle dos outros. Conforme a autora,

Tratados de educagdo dos principes ou manuais de civilidade, uma mesma
exigéncia se impGe: saber controlar-se, possuir-se, conter-se. Na tradicao dos
miroirs de prince, importa aprender a se dominar para dominar os outros, e conter
suas paixGes para manter a ordem cristd, social e politica: é preciso, numa
palavra, possuir-se par possuir seus suditos. Na tradicdo das civilidades, importa
aprender a se dominar para respeitar 0 proximo no espaco social: € a finalidade
das civilidades erasmianas ou cristds. Importa também aprender, como na
tradicdo das civilidades barrocas, a se possuir para se subtrair ao poder dos
outros e saber, quando convém, domina-los (p.41).
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Entre os estudos que procuram discutir a questdo das condutas em suas
- multiplas dimensdes, lembramos o estudo realizado por K. Silva (1994), que
discute a relevancia que a postura do “corpo sentado” tem no contexto escolar,
através da explicitagdo dos aspectos sociais, culturais e histéricos. Ao entretecer
os mitos, a ergonomia, as regras escolares, a histéria dos gestos e dos costumes,
a autora afirma que “[o] corpo desejado/buscado pela escola, para o seu aluno, é
um corpo limpo, disciplinado. A posigdo desejavel é sentada. No entanto, esses
corpos ndo devem sentar-se de qualquer maneira. Existem regras, sociais,
culturais, para eles, prescritas pelas boas maneiras e pela ciéncia” (p.72). Lidando
com estes varios aspectos, a autora explicita como a questio da expectativa por
uma determinada posfura corporal estad vinculada a um vasto conjunto de
processos sociais, histéricos e culturais.

Estas perspectivas trazem a tona as praticas e os modos cotidianos de agir,
relacionando-os as configuragbes sociais e historicas. Estes argumentos
apontaram algumas pistas com relagao ao nosso estudo, no qual incorporamos
estas reflexdes por meio da analise das regras escolares enquanto indicadores da
coergdo e do controle social, e daquilo que os grupos sociais circunscrevem como
modos de conduta pertinentes a determinados contextos culturais.

Entretanto, estes pontos de vista ndo permitiram abranger a amplitude das
indagagées que vinhamos colocando com relagio a estabilizagdo das praticas,
uma vez que estes enfoques recaiam sobre os modos de agir como formas de
controle produzidas por determinadas relagdes sociais. Ainda questionavamos
como as formas de agir e de participar das atividades escolares s3o estabilizadas
nas e pelas praticas de sala de aula, entendidas como praticas culturais
perpassadas pelo discurso das regras.

Como uma outra possibilidade de abordar as relagbes enire as praticas
escolares e seus protagonistas, podemos mencionar o estudo etnografico
realizado por V. Edwards (1997) a respeito da participacdo dos alunos e
professores na constituicdo da situagdo escolar. Neste trabalho, discute-se as
praticas escolares relacionadas ao conhecimento, tendo como pressuposto que o

processo de constituicdo do sujeito se da nos modos de participacdo mediados
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pelos conhecimentos escolares. Por meio da descrigdo de rotinas escolares, a
autora chega a circunscrever alguns modos de relagdo dos alunos com o
conhecimento (relacéo de exterioridade e de interioridade, produzidas conforme o
sujeito estabeleca relagdes mais ou menos significativas com o conhecimento) e
focaliza a participago do professor na estruturacio da situacéo escolar através
do manejo de alguns elementos simbodlicos (espago, tempo e organizagdo da

atividade).

Em outros trabalhos de cunho socioldgico, o conceito de ritual - como
repertorio mitico e simbdlico, como forma de mediagdo através de simbolos
discursivos ou ndo discursivos - também é sugeridoc como forma de analisar a
institucionalizag8o social de modos de comportamento. Segundo este ponto de
vista, MclLaren (1992) realiza uma analise simbdlica da dinamica ideolbgica e
cultural da vida escolar: no contexto da cultura, problematiza as relagtes entre
poder, conflito, classe e escola. Neste estudo, os rituais sdo categorizados
segundo as formas de interagéo entre os estudantes e as instrugbes escolares a
gque estdo vinculados.

Os rituais se nutrem da experiéncia vivida; eles germinam no barro das fraquezas
humanas e no desejo de sobrevivéncia e transcendéncia; eles crescem
conjunturalmente, a partir das mediacSes culturais e politicas, que moldam os
contornos de grupos e instituigdes, que servem como agentes de socializagdo.
[...] os rituais s&o inerentemente sociais e politicos; eles nZo podem ser
entendidos isolados do modo como os individuos se situam biogréfica e
historicamente em varias tradigbes de mediagao (p.73).
Assim, tomada como categoria de analise por este estudo, a nogéo de rifual
permite problematizar e explicar as relagdes entre praticas sociais, conhecimento,

contexto e 0 modo de agdo dos individuos.

Ainda no dominio da sociologia, retomamos o conceito de habitus como
outra possibilidade de discutir a relacdo enire as regras e a estabilizacdo de
determinadas praticas. Elias (1994b) é um dos autores que trabalha com o
conceito de habitus como forma de relacionar as instancias social e individual.

Nesse caso, ndo mais fechamos os olhos para o fato, bastante conhecido fora do

campo da ciéncia, de que cada pessoa singular, por mais diferente que seja de
todas as demais, tem uma composicdo especifica que compartilha com outros
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membros de sua sociedade. Esse habifus, a composi¢do social dos individuos,
como que constitui o solo de que brotam as caracteristicas pessoais mediante as
quais um individuo difere dos outros membros de sua sociedade (p.150).

Em diversos trabalhos, Bourdieu (1982, 1984, 1992a, 1992b, 1997)
também tem procurado analisar as praticas sociais através da nogdo de habitus.
Para ele, habitus funciona como um mecanismo de mediagdo entre as estruturas
e as praticas. O autor recorre & nogo de principio gerativo?, como modelo
dindmico, para vincular o dominio da produgéo e da regulacido das praticas pelo
habitus e a reprodugéo das condicbes objetivas que produzem o habitus. Desta
forma explicita que o habitus, entendido como modus operandi, € produzido pela
mesma estrutura que ele tende a reproduzir, enquanto forma de mediagdo entre a
estrutura, a conjuntura, o dominio das praticas e das representagées sociais. Em
suas palavras,

[the] habitus is the universalizing mediation which causes an individual agent's
practices, without either explicit reason or signifying intent, to be none the less
“sensible” and “reasonable”. That part of practices which remains obscure in the
eyes of their own producers is the aspect by which they are objectively adjusted to
other practices and to the structures of which the principie of their production is
itself the product (19923, p.79).°
Através de um sistema gerativo, o habitus engendra formas de pensamento
e acdo, histérica e socialmente determinadas. Ao longo destes trabalhos, o
conceito vai sendo continuamente definido e recolocado: o autor afirma que o
habitus é um “principio ativo [...] de unificag8o das praticas e das representagdes”
(idem, 1997, p.77), ou que “[o] habitus é essa espécie de senso pratico do que se
deve fazer em dada situagdo” (ibidem, p.42). Bourdieu sugere que um dos
fundamentais efeitos do habitus estd em produzir um dominio comum de
significacbes que é compartilhado por um grupo ou classe. Esta caracteristica de

homogeneidade do habitus “causes practices and works to be immediately

? Bourdieu (1982) destaca o principio gerativo do habitus, por analogia a “gramética generativa” de
Noam Chomsky, em texto que discute a criac8o de esquemas criadores da arquitetura gotica e suas relagBes
corn o pensarmento escoldstico. .

* “Q habitus ¢ a mediagio universalizante que causa as praticas do individuo, sem nenhuma razio
explicita ou intengio significativa, ser entretanto ‘sensivel’ e *razodvel’. Esta parte das priticas que permanece
obscura nos olhos de seus proprios produtores € o aspecto atavés do qual eles s3o objetivamente ajustados a
oufras praticas ¢ as estrufuras das quais o principio de sua producgio ¢ ele mesmo o produto.”
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intelligible and foreseeable, and hence taken for granted” (idem, 1992a, p.80).*
Assim, devido a mediagdo pelo habitus, apesar da historicidade dos processos de
estabilizagdo e de ritualizago das praticas, elas acabam sendo percebidas como
evidentes, inquestionaveis e naturais. Enraizado no grupo social, o habifus é um
produto historico, e como tal “the habitus could be considered as a subijective but
not individual system of internalized structures, schemes of perception,

conception, and action common to all members of the same group or class” °
(ibidem, p.86, grifos nossos).

Habitus e ritual: conceitos que procuram articular os modos de agir, as
préticas e a historia das relagdes sociais. Através deles poderiamos analisar os
processos de (re)produgdo e de estabilizagdo de determinadas praticas em sala
de aula, a emergéncia e a regularidade de determinados modos de agir. Mas isto
néo acalmava nossa inquietude, pois, se por um lado, estes conceitos possibilitam
descrever a trama das relagbes, por outro lado, eles ndo chegam a explicitar de
onde emergem os sentidos das praticas, como as praticas sao significadas e
internalizadas. Ainda era necessario refinar nosso modo de olhar e indagar: como
poderiamos discutir as relagbes entre praticas, discurso, individuo e sociedade?

Neste momento, a fim de enfrentar estas questSes, decidimos reorientar
nossas buscas, tendo em vista ndo somente os estudos que problematizam a
emergéncia e estabilizagéio das praticas institucionais, mas enfocando como
algumas perspectivas relacionam praticas, regras, linguagem e sujeito®. Assim,
considerando como as relagdes entre contexto e linguagem s3o abordadas,
procuramos as contribuicbes dos estudos pautados por uma concepgéo
elaborada, principaimente, a partir do argumento de que pensamento e linguagem
séo constituidos na interagdo historicamente contextualizada, na perspectiva de
Vygotsky, e da concepgéo ideoldgica e dialogica de linguagem, explicitada por

4 «... causa praticas ¢ trabalhos serem imediatamente inteligiveis e previsiveis, ¢ portanto aceitos

como verdadeiros e naturais.”

*«,.. 0 habitus pode ser considerado como um sisterna subjetivo de estruturas internalizadas mas nio
mdividual, esquema de percepgio, concepgio e agio comum a todos os membros de um grupo ou classe.”

% A este respeito, encontramos algumas pistas no texto de Goodwin e Duranti (1992), onde discutem
como a relagio entre conzexto € linguagem ¢ entendida em diferentes trabalhos. Entre vérias tradicdes em
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Bakhtin. Entre os estudos realizados nesta vertente histérico-cuitural, destacamos

como alguns deles explicam a tenséo entre as praticas sociais e a linguagem.

Com inscricdo na Antropologia, Holland e Skinner (1995) assumem a
perspectiva de Vygotsky, com relagdo a mediacdo semibtica no desenvolvimento
dos processos superiores, e os argumentos de Bakhtin acerca dos processos de
significagdo. As autoras enfatizam os significados culturais enraizados nas
praticas e nos discursos do cotidiano como forma de apreender as relagGes entre
as mudancas nos niveis individuais e coletivos. Sob esta perspectiva, elaboram
alguns conceitos (entre os quais destacamos a nogdo de ‘“lived world”) que
permitem analisar as praticas culturais, entendendo os niveis individual e coletivo

como niveis sobrepostos, como processos inter-agentes e de co-desenvolvimento.

Na interse¢do da Antropologia com a Psicologia, Holland e Cole (1995)
argumentam acerca da possibilidade de uma nocdc de cultura como um
“complexo de artefatos culturais” usado pelos individuos e grupos sociais. Esta
nogdo permitiria teorizar como os individuos, em situagbes cotidianas, usam os
significados convencionalizades em experiéncias anteriores, na medida em que
estes artefatos atuam como mediadores sociais. Podemos dizer entéo, que para
os autores, a relagdo entre os niveis individuais e sociais ocorre por meio da

construgcdo de um “sistema de significados” enquanto um “esquema cultural”.

Ainda na intersegdo da Antropologia e Psicologia, lembramos alguns
estudos que focalizam as préaticas culturais. Lave (1990) critica a abordagem da
“cultura da aquisicdo”, que entende cultura como algo a ser adquirido e concebe
os processos de ensinoc e aprendizagem como “transmissao cultural’. Sob este
enfoque esta a idéia de cultura como um corpo de conhecimento a ser
transmitido, que n&o ha aprendizagem sem ensino e que aquilo que é ensinado
corresponde ao que € aprendido. Tendo em vista estes limites, o autor contrap&e
a idéia do ‘“entendimento na pratica’, segundo a qual aprendizagem e
entendimento sdo vistos como processos sociais e culturalmente constituidos.
Enguanto contexto de desenvolvimento de determinadas praticas, as praticas

pesquisa, os autores apontam os estudos marcados pela no¢iic de contexto forjada por uma visdo mais
dindmica das relagdes entre a dimens3o lingiiistica e a nio-lingilistica nos eventos comunicativos.
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cotidianas sociais séo destacadas como “poderosas” instancias de socializagdo
("enculturation”). Assim, cognicdo e mundo social estdo indissociavelmente
articulados devido a relevancia que o contexto tem nesta perspectiva.

Tambem dando énfase as praticas culturais, Minick (1993) discute a
questao da interpretacéo dos significados representados (quase como significados
“literais”) em enunciados que dirigem ou ordenam, no contexto familiar ou escolar.
Este estudo abre a possibilidade de analisar como o sentido das ordens é
construido nas interagbes, em conexdc com especificas praticas sociais,
articulando pratica e discurso. Segundo esta proposta, os enunciados através dos
quais a professora ordena podem ser analisados como representantes de
determinado sentido (significado literal), que se confirmaria pela pratica social.

De modo geral, estes estudos enfatizam e assumem a nogédo de
interdependéncia entre linguagem e contexto, bem como s&o atravessados por
uma concepgao do desenvolvimento psicolégico como mediado pelas interacbes
sociais. Assim, dentro de sua especificidade, eles indicam argumentos que nos
permitiram indagar a respeito das relagdes entre as regras e as praticas.

Por outro lado, tendo em vista nosso questionamento sobre as relacbes
entre regras, contexto e funcionamento psicolégico, chegamos aos estudos
realizados no ambito das preocupagdes da Psicologia. Entre eles, citamos alguns
trabathos realizados a partir dos pressupostos da psicologia histérico-cultural, que
focalizam aspectos que permitem discutir os processos de apropriacdo das
regras.

D. Edwards (1995, 1996) propde uma abordagem discursiva como
desdobramento da perspectiva s6cio-histérica em psicologia. Para tanto, privilegia
o estudo dos discursos escolares, enquanto praticas educativas gue possibilitam a
analise dos aspectos sociais. Ou seja, 0 estudo do funcionamento do discurso nas
interagbes escolares possibifita enfocar a educacdo como um tipo de cultura que
constitui 0s cendrios educacionais, como um saber comum e partiihado entre os
interlocutores. Por um iado, a psicologia discursiva tem sua origem nos estudos
da psicologia social e, por outro lado, em Vygotsky e Bartlett. A partir de uma
reelaboracdo do conceito de contexto intermental, o autor sugere que é este saber
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compartilhado entre alunos e professor que ira compor o contexto intermental do
discurso. Desta forma, ele focaliza 0 modo como 0s eventos séo retomados e
reconstruidos pelos interlocutores, e retoma o conceito de “convencionalizacdo”
amplamente discutido Bartlett, que procurava evidenciar as bases culturais do
pensamento e da lembranca. D. Edwards também explicita que os cenarios
culturais dizem respeito as praticas sociais e se manifestam nos/ pelos
interiocutores em suas praticas comunicativas, como recursos para a interagéo e
a compreensdo muotua, dai a relevancia de proceder a uma analise dos discursos.

Do ponto de vista da psicologia discursiva, o estudo de comoc ©
entendimento em sala de aula é constituido socialmente deve se dar através de
uma analise de carater mais pragmatico, centrada nos detalhes da fala e do texto;
esta abordagem sugere estudar as questdes cognitivas considerando sua base
conversacional e social. O autor procura distanciar-se de outras perspectivas em
analise do discurso afirmando que

No se trata del ‘analisis del discurso’ de Sinclair y Coulthard (1975), cuyo fin era
desarrollar un conjunto de regias linglisticas que se extenderian a lo largo de
oraciones, vinculando expressiones que se clasifican funcionalmenie a la manera
de la ‘tecria del acto de habla’. Tampouco equivale al ‘analisis del discurso’ de
Foucault, que identifica organizaciones de lenguaje ideclogicamente potentes y
metaforas cuya historia se puede frazar (1896, p. 38).
Ainda na vertente sdcio-histérica em psicologia, lembramos os estudos de
Del Rio e Alvarez (1994, 1995, 1997) que discutem a questdo dos processos de
significagdo na dindmica das interagdes. Os autores partem da idéia de que a
atividade psicologica € mediada por operadores ou mediadores culfurais, como
instrumentos diretivos construidos historicamente. Os autores argumentam que,
de certo modo, Vygotsky ja se aproximava da questdo da diretividade guando
estudava o problema da acdo mediada nos processos cognitivos, e por isso
sugerem que seja ‘[...]necesario actualizar el analisis incorporando todos los
elementos relevantes de las construcciones culturales de la directividade: la
religion, el animismo y la magia, 1a cultura de masas, incluso la publicidad.” (1997,

p. 1286).
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Para os autores, estes mediadores sociais constituem os mecanismos
através dos quais a cuitura forma a personalidade e dirige a conduta e o
autocontrole. Eles entendem que a diretividade cotidiana é apoiada por sistemas
de cendrios e operadores, simbolos racionais e afetivos, rituais, sistemas cuiturais
para o diglogo e a reflexdo interior, social e compartihada. A partir destes
argumentos, propéem a nocdo de direfividade enquanto a explicitagdo de como
cada cultura tem criado e recriado diferentes caixas de ferramentas que dirigem a
atividade psiquica. Por analogia ao conceito de sistema de atividade (conforme
proposto por Leontiev e Elkonin), Del Rio e Alvarez apresentam a nogdo de
sistema sociocuftural de consciéncia, como o conjunto de operadores culturais dos
quais um determinado contexto cultural se vale para dirigir a atividade e constituir
o sujeito. Afirmando que “[the] analysis of psychological operations through
contexts and cultural devices that at the same time mediate and construct them is
a privieged area for the study of the construction and development of
psychological functions, as it is for research into the teaching and learning
processes that take place through them and because of them” (idem, 1994, p.
16), apontam que os sistemas culturais de atividade e de mediacdo simbdlica
seriam o0s responsaveis pela organizagdo de uma determinada forma de
arquitetura da mente, relacionada ao uso de determinados mediadores,
instrumentos e simbolos cuiturais.

Em seus trabalhos, Wertsch (1991, 1998) tambhém destaca a relevancia da
mediag&o semittica com relagdo ao desenvolvimento das fungbes mentais: “[from]
the perspective of mediated action, the human condition is to act with cultural tools
that are provided by a specific sociocultural setting”® (1998, p.183). De modo
especial, o autor (1998) argumenta sobre as narrativas histéricas enquanto
mediadores sociais, considerando que as “narrativas atuam como instrumentos

culturais para representar o passado”. Neste estudo, o autor fraz uma interessante

7 “A anilise das operagBes psicoldgicas através de contexto ¢ mecanismos culturais que, a0 mesmo
tempo, mediam ¢ constroem tais mecanismos, ¢ uma 4rea privilegiada para o estudo da comstrugdo e
desenvolvimento das fungdes psicologicas, bem como para a pesquisa dos processos de ensino e
aprendizagem que ocorrem através e por causa deles.”

® « _.sob a perspectiva da acio mediada, a condicio humana é marcada pela aclio com
instrumentos/meios culturais que s&o fornecidos por um especifico contexto sdcio-cultural”,
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contribuigdo quando procura explicitar que a acgdo mediada mantém uma
irredutivel tens&o entre os movimentos de apropriacéo e resisténcia.

Goées (1997a, 1997b) discute a questdo da mediagio social tendo em vista
a elaboragdo de conhecimentos. De forma muito pertinente, estes estudos
problematizam os desdobramentos do conceito de zona potencial de
desenvolvimento, e, deste modo, apontam aspectos relevantes a serem
considerados quanto as relagSes entre praticas, sujeito e conhecimento, entre os

quais destacamos a questdo da indeterminagéo e ndo harmonia das mediagdes.

Nas diferentes perspectivas, a atuagdo do mediador pode ser concebida como
facilitadora, co-construtiva, reguladora, efetivamente constitutiva etc. Entretanto,
apesar de diferengas, evidencia-se como aspecto comum a viso de um encontro
harmonioso entre o sujeito e o outro [...] essa tendéncia interpretativa, apesar de
trazer contribuigdes, ndo é plenamente coerente com a tese de constituicdo do
sujeito nas relagbes sociais - tese a qual a “zona potencial de desenvolvimento ”
estd, necessariamente, subordinada. Se as relagbes sociais sdc dinamicas,
tensas, conflituosas ou harmoniosas, ndo ha por que pensar um funcionamento
intersubjetivo prevalente, que implique apenas algumas dessas caracteristicas

(1997a, p.25-26).

Oliveira e Paula (1995), em estudo onde focalizam as regras no contexto
escolar, analisam “as interagbes educador-crianga e crianga-crianga [...] para
apreender a forma de apropriagdo pelas criangas dos padres culturais de ag&o”
(p.89). Sob o ponto de vista da perspectiva sécio-interacionista (Vygotsky e
Wallon), as autoras explicitam alguns mecanismos de controle das agbes e de
apropriagéo dos signos pelas criancas, entre eles a imitagcdo imediata e diferida,
atraves dos quais as criangas lidam com posturas e gestos e apreendem
determinados modos de agdo. Com relagdo aos adultos que participam destas
interacbes, as autoras afirmam “[ha] uma ambiglidade no comportamento das
educadoras em relacdo as atitudes de dominar e proteger. Regras e rotinas ora
s&o colocadas como violéncias ao modo espontaneo de ser da crianga, ora como
requisito para o seu desenvolvimento” (ibidem, p.98). Pela forma como o estudo
discute estas questSes, as autoras puderam articular aspectos do
desenvolvimento infantii ao funcionamento das regras e a expectativa por

determinado modo de conduia.
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Em outro trabalho, Oliveira (1995) apresenta a nogdo de papel como um
mediador social: “A nogdo de papel aparece, assim, na obra de Vygotsky de duas
formas: como recurso de desenvolvimento, mediador basico da relagdo sujeito-
mundo, e como agéo que é parte de uma totalidade dinamica de relacdes sociais
a qual sera reconstruida (mentalmente) pelo sujeito” (p.55). Assim, podemos dizer
que o conceito de papel, na medida em que carrega a historia das relagbes,
permite articular os processos de apropriagéo - de modos de agir e pensar pelas
criangas -~ as praticas sociais mais amplas. "Com isso, aspectos pessoais, embora
socialmente cunhados, sdo elaborados por elas [criangas] gragas ao processo
dialetico de imitag8o/oposigdo em contextos de agbes com seus significados
historicos. Estes sé@o capturados pelas criangas, conforme elas praticam e
dominam novas formas complexas de ag&o - modos historicamente construidos
de pensar, sentir, memorizar, mover-se, gesticular etc.” (ibidem, p.60-61).

Segundo os pressupostos da psicologia socio-histérica, Pottker (1995)
discute a aprendizagem e a elaboragdo das normas reguladoras - as regras
escolares que prescrevem o comportamento - pelas criangas, no inicio da
escolarizagao, focalizando as praticas escolares como instancias de socializagao,
de controle e de disciplinarizag@o. Ao longo do estudo, entre outros aspectos, a
autora discute a questdo da autoridade e das relagbes de poder, & medida que
apresenta e categoriza as regras escolares, tendo em vista os aspectos de
conduta aos quais se referem, de forma explicita ou implicita.

Entre estes trabalhos, a questdo das relagdes entre contexto, interacbes,
linguagem e psiquismo é problematizada com diferentes nuancas e énfases. As
contribuicbes dos autores foram fundamentais, pois, o transito por estas areas e
perspectivas possibilitou a insisténcia na busca de algo que pudesse dizer mais
fortemente sobre a tenséo entre as praticas, discurso, individuo e sociedade. Por
meio destas interlocugBes, apuramos nosso modo de olhar, recolocando nossas
indagagGes em outros termos: como seria possivel inter-relacionar as varias
dimensbes dos processos de estabilizagdo das regras? Assim, o discurso e os
processos de significagdo emergiram e se constituiram como uma possibilidade
para articular varias destas dimensées.
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Uma opcao: significacéo e linguagem

[...] Palavra viva

Palavra com temperatura, palavra

Que se produz

Muda

Feita de luz mais que de vento, palavra

Palavra daécil

Palavra d’agua pra qualguer moldura

Que se acomoda em baide, em verso, em magoa
Qualquer feicdo de se manter palavra

Palavra minha

Matéria, minha criatura, palavra

Que me conduz

Mudo

E que me escreve desatento, palavra [...]
(Chico Buarque, Uma Palavra)

Palavra viva, com temperatura. Palavra décil, que se acomoda. Palavra
minha, que me escreve. A palavra que se produz nas interagbes, que muda e
resiste em se manter quando j& ndo é a mesma, que tem forga para conduzir e

criar...

E a essa palavra que nos referimos quando falamos que a linguagem
emergiu como foco de investigacdo. Este entendimento se faz possivel porque
estd apoiado em uma concepg¢do social de linguagem marcada pela historia e
pelas condigbes de producéo, como modo de agdo, mediacéo e interagio.

Assim, com relacdo a definicdo da linguagem e dos processos de
significagdo como foco e lugar de investigacdo, € interessante ressaltar que esta
foi uma definicdo de carater teérico-metodolégico. No agenciamento dos diversos
pontos de vista, das diferentes areas e formas de elaborar perguntas, definimos o
foco que ajudou a posicionar nossa propria perspectiva. Por exemplo, ao

mengcionar trabalhos que descrevem determinadas praticas sociais (como K. Silva,
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V. Edwards e MclLaren), mas néo tratam do ponto de vista do sujeito, insistimos
na necessidade de encontrar um principio explicativo que respondesse a essas
questSes. Ou seja, na medida em que enfatizamos a insergdo na historia, na
linguagem e nas relagdes com o outro, reiteramos a raiz da perspectiva histérico-

cultural, que n&o se detém no ponto de vista estritamente psicoldgico.

Neste sentido, nossas reflexdes vao ao encontro do que Vygotsky (1996)
afirma quanto ao estudo da consciéncia: “A analise semidtica é o Gnico método

adequado para estudar a estrutura do sistema e contetido da consciéncia” (p.188,
grifos nossos). Esta afirmativa estd enraizada numa concepcgéo que destaca a
significaco como produzida pelas/nas relagdes sociais e historicas.

A idéia de que a atividade mental seja mediada por instrumentos e signos é
crucial dentro da abordagem histérico-cultural. Segundo Wertsch (1990), esta
nogdo esta parcialmente enraizada em Engels - que trata do uso de instrumentos
de trabalho no processo de hominizagdo -, mas ainda estd vinculada aos
interesses de Vygotsky por questdes de semidtica, literatura e linguagem.

The fundamental claim here is that human activity (on both the interpsychological
and the intrapsychological plane) can be understood only if we take into
consideration the ‘technical tools’ and ‘psychological tools’ or ‘signs’ that mediate
this activity. These forms of mediation, which are products of the sociocultural
milieu in which they exist, are not viewed as simply facilitating activity that would
otherwise take place. Instead, they are viewed as fundamentally shaping and
defining it ° (p.114).

Em varios trabalhos, Smolka (1992, 1995b, 1997a, 2000a) tem enfatizado o
carater constitutivo da linguagem como especificidade desta perspectiva
psicologica:

Se os pressupostos de natureza marxista sustentam a proposigéo da linguagem

como instrumento, especial destaque deve ser atribuido ao processo de

significag@o, ou seja, ao processo de produgao de signos e sentidos, com base

mesmo no movimento dialético produgdo/produto. Parece ser esse movimento
dialético de producdo de significacdo que, incluindo o aspecto instrumental,

? “A reivindicacio fundamental aqui € que a atividade humana (em ambos planos interpsicolégico e
intrapsicolégico) pode ser entendida somente se nos levarmos em consideragio as “ferramentas técnicas” e
“ferramentas psicolégicas” ou “sinais” que mediam esta atividade. Estas formas de mediagdo, que sdo
produtos do contexto sécio-cultural no qual elas existem, ndo sio vistas simplesmente como atividades
facilitadoras que de outra forma tomariam lugar. Ao invés disto, elas s¥o vistas como fundamentalmente
modelando-a e definindo-a.”
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possibilita transcendé-lo. Se a nogdo de instrumento aparece como fundamental,

ela ndo é de modo algum suficiente para dar conta da dinamicidade e das

peculiaridades da linguagem (1997a, p.37).

E interessante destacar que este modo dialético de abordar o movimento
de producdo (homens e linguagem: constituir-se e ser constituido), conforme
proposto por Vygotsky, esta inscrito junto as reflexdes de Marx, quando discute
que o homem s6 existe e se produz na vida social: “[o] caréater social &, pois, o
carater geral de todo 0 movimento; assim como € a prépria sociedade que produz
o homem enquanto homem, assim também ela é produzida por ele” (Marx, 1978,
p.9). Assim, devido a sua inscrigdo neste contexto, podemos dizer que “[para]
Vygotsky, a linguagem néo pode ser vista como meio ou instrumento; ela € a
prépria esséncia da vida mental” (Morato, 1996, p.119): as relagGes
interpsicologicas séo mediadas pelos processos de significagéo e de produgéo de

sentidos na/da linguagem, que constituem e s&o constituidos pelos homens.

Retomando a sugestdo de Vygotsky, do nosso ponto de vista, a realizagéo
de uma andlise de carater semidtico implica dar relevancia aos modos sociais de
funcionamento da linguagem. Por isso, aco falarmos dos processos de
significagdo, ressaltamos a linguagem enquanto pratica social, historicamente
produzida e contextualizada.

A linguagem nem sempre comunica, ndo € transparente, ela significa por meio do

“nao dito” e ndo necessariamente significa por meic do que é dito. Admite a

pluralidade de sentidos e significados, é polissémica. A linguagem & fonte de

equivocos, ilusGes, mal-entendidos. Podemos dizer que ela “trabalha” ou

“funciona”, as vezes “por si”, produzindo multiplos efeitos, independentemente das

intengdes de quem fala; ela escapa ao conhecimento, poder e controle do homem

{(Smolka, 1995b, p.16).

Os trabalhos de Bakhtin destacam as relagbes intersubjetivas na
linguagem. Segundo sua perspectiva, o signo emerge e se constitui como
ideoldgico, nas interacbes e interlocugbes que carregam em si as condiglOes
sociais. Por isto o autor diz que “cada palavra se apresenta como uma arena em
miniatura onde se entrecruzam e lutam os valores sociais de orientagéo
contraditoria. A palavra revela-se, no momento de sua expressao, como o produto

da interagdo viva das forgas sociais. E assim que o psiquismo e a ideologia se
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impregnam mutuamente no processo (nico e objetivo das relagbes sociais” (1986,
p.66). E desta forma,

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato
de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Etla
constitui justamente o produto da interagéo do locutor e do ouvinte. Toda palavra
serve de expressdo a um em relagio ao outro. [...] A palavra é uma espécie de
ponte langada enfre mim e os outros. Se ela se apdia sobre mim numa
extremidade, na outra apbia sobre o meu interlocutor. A palavra & o territorio
comum do locutor e do interfocutor (ibidem, p.113).

Para Bakhtin, a compreensdo de um signo, como produgédo de sentidos,
realiza-se a partir de sua aproximagdo a outros signos ja conhecidos: a
significagdo € uma corrente de signos que interliga elos de natureza semiética.
Nesta cadeia, a palavra ganha significado na inter-relagéo entre as pessoas, onde
todos os participantes exercem um papel ativo, aproximando um signo de outros e
construindo seu significado. Bakhtin considera a linguagem ndo somente do ponto
de vista de quem fala, mas também de quem ouve: o ouvinte é ativo, desenvolve
uma atitude responsiva, pois, em suas palavras, “[...] compreender um signo
consiste em aproximar o signo apreendido de outros signos ja conhecidos; em
outros termos, a compreens&o € uma resposta a um signo por meio de outros
signos.” (ibidem, p. 33-4). A atitude responsiva quebra a idéia de monologia e
abre espago para o conceito de dialogia, porque traz a tona a dimenséo interativa,

da presencga do outro, como intrinseca & propria linguagem.

O discurso, contraditério e indeterminado, traz em si fragmentos da fala do
outro: uma enunciacdo nunca é isolada, de carater individual, ao contrario,
estando sempre relacionada com enunciagbes anteriores e subsequentes, que
podem ser antecipadas a partir do conhecimento acerca do interlocutor ou de
como ele € imaginado. “O enunciado estd repleto dos ecos e lembrangas de
outros enunciados, aos quais esta vinculado no interior de uma esfera comum da
comunicagéo verbal” (idem, 1997, p.316). O discurso é interpenetrado por outras
consciéncias, multifacetado, preenchido pela dialogia subjacente a ele mesmo,
trazendo miiltiplas vozes em seu interior. Nunca de forma prevista, a significacdo
retoma os outros discursos no mesmo topico, discursos aos quais estamos
respondendo e polemizando.
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A questdo do funcionamento discursivo & problematizada pela Analise do
Discurso de origem francesa, que retoma e articula aspectos discutidos pelos
estudos de Foucault, Bakhtin e Althusser. Uma das tarefas assumidas pelos
autores desta perspectiva (Pécheux, Maingueneau, Orlandi, Possenti) é a
explicitacdo dos sentidos ideoldgicos de um discurso. A partir de algumas nogdes
que problematizam a relagdo sujeito, lingua, sentidos e histdria, esta abordagem
procura explicitar de que forma os aspectos sociais - as condigbes de produgdo -
constituem o discurso. Do ponto de vista discursivo, a enunciagio € tomada como
uma atividade de interlocutores inseridos em um contexto sdcio-histérico, e o
sentido é entendido como em relagdo com as condi¢gdes de produgdo e com a
posigéo ocupada pelos interlocutores. Como Possenti (1998) diz, “o sentido néo é
apenas a contraparte do significante; ele é um efeito do aparecimento do
significante em condigBes dadas (...) efeito de uma atividade, e que esta atividade
é a enunciagao” (p.5-6).

Por meio do conceito de heterogeneidade discursiva, esta perspectiva
procura apontar como a produgdo dos discursos é atravessada pelas condigbes
historicas, pela ideologia e relagdes sociais: “a manifestagdo dessa
heterogeneidade na propria superficie discursiva através da materialidade
lingliistica do texto, de formas marcadas que vdo das mais explicitas as mais
implicitas, das mais simples as mais complexas” (Brandao, 1997, p.50). A partir da
distingdo inicialmente apontada por J. Authier, Maingueneau (1997a) aponta
nogbes que permitem analisar heterogeneidade do funcionamento discursivo em
dois planos: heterogeneidade mostrada - que marca a superficie linglistica - e
constitutiva - através do interdiscurso. As contribuigbes desta abordagem serado
retomadas, durante as andlises do material empirico, como forma de discutir a

producdo de sentido pelas/nas praticas discursivas.



Capitulo 2

As préticas sociais e as normas

As normas

Desde as primeiras questdes que circunscreveram o espago de nosso
trabalho, quando questionavamos como as praticas de sala de aula se
estabilizam, ja perseguiamos a suspeita de que o processo, através do qual as
praticas sociais sdo (re)produzidas e (trans)formadas, deveria estar relacionado
com as regras e normas que, por sua vez, tambem deveriam configurar o proprio
funcionamento institucional. Sabiamos estar pisando em terreno movedico, pois, a
relagdo entre as regras, as préaticas e o funcionamento institucional, ndo é
especular ou direta: na maioria das vezes, as regras que efetivamente “regulam”
as préaticas ndo sdo aquelas que sdo explicitadas, ou entdo, aquilo que é difo ndo
corresponde as expectativas que emergem no cotidiano. Tendo em vista a
complexidade e contraditoriedade destas relagSes, discutimos a questdo do
funcionamento e das implicagdes das normas sociais, procurando refinar a prépria
nogdo de norma: a que nos referimos quando falamos em normas, em processos
de normaliza¢do e normatizagéo?
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Algumas consideragdes do ponto de vista juridico

Inicialmente, vamos procurar trazer alguns argumentos do ambito do
Direito’, para discutir a questdo das regras e das normas. A partir de uma
abordagem juridica, Ferraz Jr. (1988) explicita que a norma é entendida como
uma “proposicéo que diz como deve ser o comportamento, isto &, uma proposicéo
de dever-ser. Promulgada a norma, ela passa a ter uma vida prépria, conforme o
sistema de normas no qual esté inserida. [...] [A] norma seria propriamente um

diretivo, isto é, uma gqualificacdo para o comportamento que o tipifica e o

direciona” (p.99-100, grifos nossos). Alguns juristas véem a norma como
prescrigdo: “A norma como prescricdo também se expressa pelo dever-ser, que
significa entdo um impositivo ou um impositivo de vontade. [...] Normas sdo,

assim, imperativos ou comandos de uma vontade institucionalizada, isto &, apta a

comandar” (ibidemn, p.100, grifos nossos). E enfim, a norma pode ser vista como
comunicagdo, como “uma troca de mensagens entre seres humanos, um modo de

comunicar que permite a determinacdo das relagbes entre os comunicadores:

subordinagdo, coordenagdo” (ibidem, p.100, grifos nossos). Sob este ponto de
vista, como proposigdo, prescricdo e comunicagdo, as normas juridicas
configuram formas de comando genéricos e universais, as quais sempre
corresponde uma sangéo.

Ao focalizar os fendmenos sociais como situagbes “normadas”, Ferraz Jr.
afirma que as expectativas normativas presentes nas interagbes sociais, acabam
criando uma certa estabilidade, uma estabilidade dinamica, na medida em que

controlam as contingéncias através de uma estrutura de regras. “Expectativas

¥ Segundo Ferraz Jr, nos estudos em Direito, coexistem duas grandes abordagens: a dogmética - que
se refere ao ensino e a doutrina, acentuando o aspecto resposta de uma investigacio - e a zetética - que
acentua o aspecto pergunta em uma investigacio, abrindo espaco para duvidas e premissas. Apesar de varios
estudos trabalharem com estas perspectivas de forma dicotdmica, o autor propde considerar a tensio entre
elas, para discutir a teoria da norma a partir de wma visdio dogmatica analitica. Mesmo sabendo que outras
questdes poderiam ser apontadas pela abordagem zetética ou por outros autores, dado o escopo do nosso
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normativas, assim, garantem duragdo as interagBes, em face da simples
passagem do tempo, que modifica, torna contingente as expectativas em jogo nas
interagbes sociais” (ibidem, p.108). Segundo este ponto de vista, as interagOes
sociais sdo permeadas por expectativas normativas, configuradas pelas normas.
Assim,

a generalizago da expectativa independe do cumprimento ou descumprimento da
acdo empiricamente esperada. Elas n&o referem regufaridades do
comportamento, mas prescrevem sua normatividade. Qu seja, a diferenca entre
uma lei cientifica e uma lei juridica, neste caso, estaria em que a primeira
descreve a normalidade, a segunda prescreve a normalidade do comportamento
(ibidem, p.103).

-

Para o autor, o carater juridico das normas & dado pelo grau de
institucionalizagédo - a garantia de consenso social anénimo e de aceitacéo giobal -
e pelas diversas relagbes de autoridade - que depende da sua insergdo nos
sistemas disciplinares mais amplos. Segundo este ponto de vista, as normas,
enquanto expectativas, sdo efetivadas pela institucionaliza¢cdo que confere
destaque a certas expectativas. As relagdes juridicas, que qualificam os sujeitos e
lhes prescrevem condutas, sfo relagbes entre normas. Neste sentido, as
instituicbes podem ser vistas como conjuntos de comportamentos disciplinados e
delimitados pelas normas: “Normas de conduta'’ estabelecem obrigagdes,
proibicbes, faculdades e impdem sangbes. Normas de competéncia configuram
poderes, os delimitam, limitam o seu exercicio e prevéem a nulidade quando
descumpridas” (ibidem, p.158).

Ferraz Jr. discute que o sistema normativo, como dinamico, é ordenado
pela estrutura de um conjunto de regras e das relagées por elas estabelecidas.
Neste ordenamento’?, os codigos sdo entendidos como um conjunto de normas
estruturadas pelas regras. Segundo esta perspectiva, podemos dizer que as

regras e as normas mantém uma relagdo de reciprocidade: as normas delimitam

trabalho, vamos nos limitar aos argumentos desta abordagem para tecer consideragdes sobre as normas do
ponto de vista juridico.

' Ao longo de nosso estudo temos nos referido a normas ou regras de conduta tendo em vista as boas
maneiras, as regras da boa educacdo. Neste caso, o autor refere-se s normas de conduta no sentido mais
amplo, do ponto de vista juridico.
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as expectativas normativas de modo mais geral, e as regras procuram definir as
estruturas das normas. “O que constitui o sistema é o comportamento social que
exige e estabelece normas, insfitucionaliza procedimentos, marca
ideclogicamente seus valores, devolve regras estruturais” (ibidem, p.228).
Portanto, o sistema normativo € o lugar de emergéncia das normas e de trocas
prescritivas.

A partir dos argumentos discutidos com relagdo as normas juridicas temos
algumas pistas para abordar as regras e normas escolares, entre os quais
destacamos as caracteristicas da norma (como proposicdo, prescrigio e
comunicagdo), as relacdes entre normas, expectativas normativas, sistema
normativo e estrutura de regras. Acreditamos que a partir da explicitacdo das
relages juridicas, & possivel trabalhar com a descricdo das relages entre as
regras escolares e as expectativas normativas. Por outro lado, no entanto,
queremos prosseguir discutindo sobre os processos de emergéncia e
funcionamento das normas escolares, bem como aprofundar as distingdes entre
as normas sociais e juridicas, indagando a respeito das regras escolares, através
da pista que Ferraz Jr. aponta: as normas descrevem ou prescrevem a
normalidade.

Normalidade e normas: as contribui¢gdes de Canguilhem

A questdo da normalidade é discutida por Canguilhem (1995) em seu
trabalho O Normal e o Patolégico. Aqui, tendo em vista a especificidade de
nossas reflexdes, ndo pretendemos entrar nos meandros da reflexdo do autor,
mas vamos resumidamente trazer as discussdes para localizar o contexto de
emergéncia de seus argumentos.

* No Direito, ordenamento é entendido como um conjunto de normas ou regras que, estando
relacionadas entre si, determinam a validade de outras regras.
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Elaboradas com um grande intervalo de tempo, as duas partes deste
estudo focalizam a questdo da normalidade a partir de dois ambitos de
preocupacdes: a patologia e a filosofia com relag&o a patologia. Na primeira parte,
o autor procura delimitar as relagbes entre o normal e o patolégico, analisando
doengas e anomalias sob o enfoque da biologia e da fisiologia. Por meio destas
andlises através das quais problematiza os estados de salde, o autor instaura a
reflexdo sobre o que se constitui como normal, anormal ou patologico, e aponta
que “se o normal ndo tem a rigidez de um determinativo para todos os individuos
da mesma espécie e sim a flexibilidade de uma norma que se transforma em sua
relagdo com condigbes individuais, é claro que o limite entre o normal e o
patoldgico torna-se impreciso” (p.145).

De acordo com estas consideragtes, Canguilhem afirma que a fisiologia
deveria “determinar o contelido das normas dentro das quais a vida conseguiu se
estabilizar, sem prejulgar a possibilidade ou a impossibilidade de uma eventuai
corregio dessas normas” (ibidem, p.142). Ou seja, a questdo da patologia e da
anormalidade emerge sempre num contexto de relagdo, em referéncia a uma
situagdio determinada: a patologia ndo é diretamente determinada por um estado
bioldgico, a salide depende ndo apenas de um estado fisiolégico normal, mas das
relagbes entre este estado e aquilo que é considerado norma em um dado
contexto’®, A medida em a discussdo prossegue, o problema da definicdo dos
limites - entre normal, anormal e patolégico - assume contornos mais filosoficos e
abre questdes que serdo retomadas na segunda parte do estudo, vinte anos mais
tarde.

O estudo sobre a questdo da normalidade é, entdo, retomado a partir de
uma questdo que é deixada em aberto: a normalidade “n&o é tanto um fato mas,
sobretudo, um valor” (ibidem, p.189, grifos nossos). Neste segundo momento de
reflexdo, a normalidade é considerada principio dindmico de avaliagdo: a norma
unifica e reabsorve o que é diferente. Mas, como adverte o autor, a norma so tem

a possibilidade de referéncia e regulagéo quando é instituida.
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Quando se sabe que norma é a palavra latina que quer dizer esquadro e que
normalis significa perpendicular, sabe-se praticamente tudo o que é preciso saber
sobre o terreno de origem do sentido dos termos norma e normal trazidos para
uma grande variedade de outros campos. Uma norma, uma regra, é aquilo que
serve para retificar, pdér de pé, endireitar. “Normar”, normalizar, € impor uma
exigéncia a uma existéncia, a um dado, cuja variedade e disparidade se
apresentam, em relagé@o a exigéncia, como um indeterminado hostil, mais ainda
do que estranho (ibidem, p.211).
A norma emerge, portanto, a partir de decisGes normativas e de julgamento de
valor que fixam aquilo que pode ser considerado normal. Os processos de
normalizagéo séo processos culturais, e ndo submetidos as sangdes juridicas,
embora, as normas sociais (técnicas, econdmicas e juridicas) estejam
correlacionadas. Para Canguilhem, as normas sociais se diferenciam das
organicas pelo fato de serem exteriores, e por isso, “[as] regras devem ser
representadas, aprendidas, rememoradas, aplicadas” (ibidem, p.222). Segundo
seu ponto de vista, & devido a sua propria exterioridade e nao imanéncia, que as

normas sociais podem ser questionadas e contestadas.

Normas e processos de normalizagdo: a perspectiva de Foucauit

Os trabalhos de Foucault também problematizam as relagBes entre
normas, regras, saber e poder, com énfase na “instituicdo de uma ordem
normativa que caracteriza a modernidade das relagbes saber-poder” (Ewald,
1993, p.81).

Georges Canguilhem estudou a norma como principio de avaliagdo; Foucault,
desde Doenca Mental e Personalidade (1954) até A Vontade de Saber (1976) - e
a excepcao de Arqueologia do Saber, que é um livro de método - descreveu, nos
dominios [de cada vez diferentes] da psiquiatria, da medicina, das ciéncias
humanas, da penalidade e da sexualidade, a instituicdo de uma ordem normativa
que caracteriza a modernidade das relactes saber-poder (ibidem, p.80-81).

¥ A relagiio entre saide, norma, e normalidade é exemplificada por Canguilhern: “Com uma
enfermidade como o astigmatismo ou a mropia, um individuo seriz normal numa sociedade agricola ou
pastoril, mas seria anormal na marinha ou na aviagdo™ (1995, p.162).
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Desde sua origem, a nogdo de norma trouxe consigo a idéia de média
(conforme explicitado por Canguilhem), sendo igualmente retomada como

referéncia a regularidade e como sindnimo de regra. Mas, como aponta Ewald,

no principio do século XIX ira dar-se uma singular alteragéo nas relagbes entre a
regra e a norma. Norma ja nao sera um outro nome para regra, antes vai designar
ao mesmo tempo um certo tipo de regras, uma maneira de as produzir e,
sobretudo, um principio de valorizagdo. E certo que a norma designa sempre uma
medida que serve para apreciar o que € conforme a regra o que dela se distingue,
mas esta ja ndo se encontra ligada a idéia de rectidao; a sua referénciajando é o
esquadro, mas a média; a norma toma agora o seu valor de jogo das oposi¢Ges
entre o normal e o anormal ou entre o normal e o patologico (ibidem, p.79).
Esta época também testemunha o alargamento do préprio vocabulario da norma,
com o uso das palavras normalidade (1834), normativo (1868) e normalizag&o
(1920). A nogdo de norma como média, vinculada ao crescente aparecimento
deste tema nas ciéncias humanas de modo geral, instaura um conjunto de
ciéncias normativas no dominio moral, juridico e politico, nas quais tudo procede
de decisdes normativas. A existéncia de uma média comum, tal como
estabelecido pela norma, que submete a tudo e a todos e por isso torna tudo

comparavel, homogeneiza e iguala.

Em relagdo as sociedades de soberania, onde o monarca encarnava o
poder e a punigéo - efetivados através dos espetaculos e cerimdnias de suplicio
marcados pelo confronto fisico entre soberano e condenado - e a vinganga do
principe se dava por intermédio do supliciado e do carrasco, Foucault (1983) opGe
a sociedade normativa regida pelo poder disciplinar. O poder repressivo e
excludente é, entdo, substituido por um poder mais sutil: produgdo de
comportamentos conforme o padrdo de normalidade; poder que normaliza e inclui,
porque submete e controla. “A norma é uma medida que opera sem exclusdo, por
inclusdo, absorgdo, assimilacéo, mesmo daquilo que poderia pretender excedé-la”
(Ewald, 1993, p.112).

Foucault argumenta que “[o} poder disciplinar € com efeito um poder que,
em vez de se apropriar e de retirar, tem como fungdo maior ‘adestrar’ [...]. A
disciplina ‘fabrica’ individuos; ela é a técnica especifica de um poder que toma 0s

individuos ao mesmo tempo como objetos e como instrumentos de seu exercicio”
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(Foucault, 1983, p.153). A sociedade disciplinar caracteriza-se, entdo, pelo uso da
disciplina, como um conjunto de préticas da norma, por meio de trés grandes
instrumentos disciplinares: a vigilancia hierarquica, a sangdo normalizadora e o
exame'.

A sociedade disciplinar tem seu surgimento por volta dos fins do século XVII.
Caracterizando-se, principaimente como um modo de organizar o espaco, de
controlar o tempo, de vigiar e registrar continuamente o individuo e sua conduta, a
sociedade disciplinar deu lugar ao nascimento de determinados saberes (os das
chamadas ciéncias humanas), onde o modelo prioritario de estabelecimento da
verdade € ¢ ‘exame’; pelo ‘exame’, instaura-se, iguaimente, um modo de poder
onde a sujeicdo ndo se faz apenas na forma negativa da repressdo, mas
sobretudo, ao modo mais suti do adestramento, da producdo positiva de
comportamentos que definem o ‘individuo’ ou o que ‘deve’ dele ser segundo o
padrao da ‘normalidade’ (Muchail, 1985, p.198-199).

Ou seja, os instrumentos disciplinares atuam em relagdo ao que as normas
estabelecem como padrdo e medida. Procurando caracterizar as sociedades
disciplinares, Foucault comenta que nelas o poder se exerce de forma ambigua, a
partir de um sistema de direito explicito, e por meio das disciplinas “obscuras e
silenciosas”. Por esta razéo, “[as] disciplinas so portadoras de um discurso que
n&o pode ser o do direito; o discurso da disciplina é alheio ao da lei e da regra
enquanto efeito da vontade soberana. As disciplinas veiculardo um discurso que
serd o da regra, néo da regra juridica derivada da soberania, mas o de regra
‘natural’, quer dizer, da norma; definirdo um cédigo que néo sera o da lei mas o da
normalizacéo [...]" (Foucault, 2000, p.189).

Na caracterizagdo do modo de funcionamento da sociedade disciplinar,
Foucault entende os habitos como instrumentos disciplinares e, a partir do modo
como s&o instituidos, estabelece elos com relagdo as normas sociais.

Desde o século XIX, se desenvolveram e se tornaram opacos uma série de
aparelhos que visam fabricar disciplina, impor coergbes e determinar a aquisicéo
de habitos. Portanto, neste curso foi elaborada a pré-histéria de tais aparelhos de
poder, que servem de base & aquisi¢do dos habitos como normas sociais. [...] O
habito se transformara naquilo a que é preciso se submeter. Assim, ha toda uma
ética baseada no habito que se torna um dado positivo. [...] [O] poder se efetua
através do habito imposto para que alguns se dobrem a ele. Entéio, o poder pode
abandonar as suntuosidades precedentes. Assume a forma insidiosa, quotidiana

" Em Vigiar e Punir, Foucault apresenta um estudo detalhado sobre os instrumentos disciplinares
nas sociedades modernas, assim como dos procedimentos de poder das sociedades de soberania.
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da norma, e deste modo, se oculta enquanto poder e se oferece como sociedade

(idem, 1975, p.52-53).

Aqui, ressaltamos a distingdo que Foucault apresenta entre as regras
juridicas e as naturais: segundo seu ponto de vista, as regras juridicas, que
derivam das relagBes de soberania, constituem os cédigos das leis, enquanto as
regras nao-juridicas estfo articuladas ao processo social de normalizagdo, através
do qual a historicidade das regras € apagada, as regras sdo naturalizadas e
diluidas como habitos. Ou seja, a norma produz e prescreve determinados modos
de agir e pensar que séo traduzidos, talvez até mesmo disfargados, na forma de
habitos, assim a norma ganha a inquestionavel aparéncia de naturalidade. Nao &,
porém, qualquer modo de agir que assume o estatuto de habito: os habitos devem
atender aos principios de valorizacdo no ambito de determinada légica normativa.
Poderiamos mesmo dizer que o habito € um dos meios da norma ocupar € se
introduzir sutiimente nos espagos da vida cotidiana; o hébito seria um dos modos
de funcionamento das normas. E esta forma de relacionar o saber, o poder, os
habitos, as instituicbes e as praticas sociais na sociedade normativa que autoriza
dizer que “é preciso compreender que nao tem de se impor uma lei ao ser vivo
para que a sua conduta seja regulada” (Ewald, 1993, p.120).

Norma é, portanto, uma medida comum de comparagio, uma maneira de
ordenar e articular. Ela perpassa todos os espagos da atividade humana,
enquanto critério e Iogica de valorizagdo presentes em qualquer situag&do: s&o

multiplas as instancias sociais atravessadas por ela; ndo € isolada,

[norma] pressupde arquitecturas, dispositivos, toda uma fisica do poder gragas &
qual o grupo podera tornar-se visivel para si mesmo, mas também procedimentos,
notacdes, calculos, toda uma constituigdo de saber destinada a produzir, em
completa positividade, 0 um a partir do multiplo. [...] Estranha légica que encerra
inelutavelmente o grupo em si mesmo, e que, a partir do momento em que chegar
a estabelecer-se, ja ndo deixara a ninguém a possibilidade de se libertar (ibidem,
p.108).

A propria nocdo de dispositivo estratégico, conforme elaborada por
Foucauit, auxilia analisar o funcionamento das normas. Vamos retomar ¢ contexto
em que a nog¢do foi inicialmente elaborada: no ambito das indagacGes sobre

discurso, modos de exercicio de poder, praticas e instituigbes sociais, os estudos
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de Foucault se deram segundo dois procedimentos distintos. Ele chamou de
arqueologia o momento em que “"a analise é conduzida sobre o campo de
discursos que historicamente constituiram determinados saberes considerados
cientificos, buscando estabelecer [...] que ‘jogo de regras’ presidiu, em
determinada época e em determinada sociedade, a emergéncia, o funciocnamento,
0 desaparecimento de determinados saberes e ndo de outros” (Muchail, 1984,
p.192) - ou seja, buscou explicitar, o que ele designou como dominio de uma
epistémé. No momento da genealogia o autor esteve preocupado em mostrar,
sobretudo, a relagéo dos saberes com os modos de exercicio do poder, assim, a
partir da nogdo de dispositivo estratégico, “amplia 0o ambito das analises: de
analises quase sempre mais preocupadas com discursos ou inter-discursos,
passa a priorizar seu cruzamento com a trama das instituicdes e praticas sociais”
(idem, 1992, p.9).

A nogéo de dispositivo permite, pois, articular os niveis discursivo e no-
discursivo na analise das praticas institucionais. Foucault (2000) diz que:

Através deste termo tento demarcar, em primeiro lugar, um conjunto
decididamente heterogéneo que engloba discursos, instituicbes, organizagdes
arquitetdnicas, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposicdes filosoficas, morais, filantropicas. Em suma, o
dito e o ndo dito so os elementos do dispositivo. O dispositivo é a rede que se
pode estabelecer entre estes elementos (p.244).

A nogdo de dispositivo possibilita a genealogia das relages de forga: o
funcionamento das normas pressupde a atuagio de determinados dispositivos
com a fungéo de articular as relagdes entre produgéo de saber, verdade e poder.
Segundo esta rede de articulagdo entre normas, habitos, dispositivos e

instituicbes, podemos dizer que as praticas institucionais se d&o no espaco
delimitado e circunscrito por um determinado conjunto de normas.

[Epistémé] € um dispositivo especificamente discursivo, diferentemente do
dispositivo, que é discursivo e n&o discursivo, seus elementos sendo muito mais
heterogéneos. [...] Voltando um pouco no tempo, eu definiria épistémé como o
dispositivo estratégico que permite escolher, entre todos os enunciados possiveis,
aqueles que poderéo ser aceitaveis no interior, ndo digo de uma teoria cientifica,
mas de um campo de cientificidade. E o dispositivo que permite separar nac o
verdadeiro do falso, mas o inqualificavel cientificamente do gualificavel (ibidem,
p.246-247, grifos nossos).
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Na sociedade normativa ocorre uma inverséo da visibilidade: o lugar do
soberano esta vazio, ndo & mais o soberano quem é focalizado, sdo os suditos
gue devem ser iluminados e passam a ser oferecidos como objetosTs. No espaco
desta inverséo, a norma apresenta-se como um parametro de medida por meio do
qual o individuo & visto.

Numa ordem normativa, ja néo ha lugar para o soberano. Ninguém pode ter a
pretensao de ser sujeito da enunciagéo da norma,; ela é o facto de todos, sem que
ninguém o tenha querido explicitamente. Ela verifica-se, observa-se; ndo esta em
poder de ninguém declara-la. Nao ha duvida que a norma faz do grupo ¢ nico
soberano de si proprio, mas sem gue essa soberania derive de qualquer contrato.
E mais da ordem do facto que do direito. [...] A validade de uma norma provém do
facto de n&c se impor, mas de se observar sem que tenhamos de the obedecer
(Ewald, 1993, p.110).

Contudo, ndo existe “a” norma, uma grande norma que substituiria o soberano

ausente. "“Num espago normativo, as normas sdo sempre plurais. Existem tantas

normas quantos tipos de actividade [...}" (ibidem, p.123).

Ewald destaca também o problema da relatividade femporal e da
estabilidade das normas, como parte das caracteristicas das ‘“praticas

»16

normativas® ", a partir das quais as normas instauram uma forma de “direito” nas

sociedades modernas.

A norma ndo é universal, pois designa sempre um modo de valorizagdo
localizado em sua contemporaneidade. Em contrapartida, embora ndo seja
sempre a mesma, a norma estabiliza e regulariza por certo tempo; a norma é
estavel, pois sua cronologia é de longa duragdo. “As normas néo se estabelecem
de acordo com uma logica da decisdo, do instante, que muda bruscamente o
curso do tempo. Pelo contrario, s8o aquilo gue liga continuamente o tempo a si
mesmo, atraves de todas as decisGes que os individuos possam tomar” (ibidem,

p.119). Em um determinado contexto, a observagdo das meédias e das

" A transformacio do individuo em “objeto” é parte do processo através do qual o individuo torna-se
objeto de um saber e sujeito que conhece. Segundo Foucault, em As Palavras e as Coisas, esta transformacgio
é autorizada pela disposi¢io de uma nova epistémé na modernidade. De modo geral, esta questio €
amplamente discutida no &mbito das ciéncias humanas.

' Em Ewald (1993), pode ser vista uma andlise cuidadosa sobre tais procedimentos normativos. “A
disciplinas visam os corpos onde inscrevem performances segundo o esquema da docilidade; as segurancas
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regularidades estatisticas possibilita apreender um certo modo de objetividade e
perfil normativos. Entretanto, “[a] priori, uma ordem normativa parece constituida
como se tudo fosse possivel. Trata-se de uma ilusdo que se deve ao facto de a
pensarmos em categorias da vontade e da soberania que j& ndo s3o suas. Se em
direito tudo € nela possivel, na pratica os possiveis s&o predeterminados e pouco
numerosos” (ibidem, p.120).

Ainda vale lembrar que a pratica de normalizagdo estd vinculada 3
produgéo de saber e poder: o poder daquele que enuncia a verdade e presta
conselhos. Sob este prisma, Foucault (1979) analisa o exemplo da psiquiatria, no
estabelecimento da linha diviséria entre o normal e o patolégico: “O poder do
psiquiatra foi institucionalizado pela lei de 1838 que, ao transformar o psiquiatra
num especialista que deveria ser consultado em qualquer caso de internacgio, deu
ao saber psiquiatrico determinada quantidade de poder” (p.51).

O saber e o poder, produzidos no interior das praticas disciplinares, estio
no plano da normalizag&o das condutas. Por conseguinte,

[o] discurso que agora acompanhard o poder disciplinar sera aquele que
estabelece, analisa e especifica a norma com a finalidade de torna-la prescritiva.
Entdo, o discurso do rei pode desaparecer e ser substituido pelo discurso de
quem fala a norma, de quem vigia, realiza a partilha entre o normal e o anormal.
Qu seja, discurso do professor, do juiz, do médico, do psiquiatra e finalmente,
sobretudo o discurso do psicanalista (idem, 1975, p.54).
E €& este discurso das normas que caracteriza o funcionamento das
instituicbes. Foucault diz que estas instituices tém a propriedade de controle, que
implica “uma disciplina geral da existéncia que ultrapassa amplamente as suas

finalidades precisas” (idem, 1999, p.118).

As normas escolares

dirigem-se a populagdes que gerem abstractamente sob signo do controle; a padronizagio esfor¢a-se por
defmir regras de convertibilidade e de compatibilidade para exigéncias e objectos™ (p.106).
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Normal. Normas juridicas, normas sociais. Normalidade e normalizacéo. A
discussdo destas questdes aponta algumas indagagdes e possibilidades com
relacdo a andlise das regras e normas escolares.

As normas que perpassam e regulam a instituicdo escolar sdo complexas.
Com Foucault, podemos dizer que as normas que regulam as praticas escolares,
tanto como as normas sociais mais gerais, sdo heterogéneas, seu poder é
exercido a partir “do direito pablico da soberania e [do] mecanismo polimorfo das
disciplinas™ (Foucault, 2000, p.189). Neste sentido, como normas heterogéneas, a
distingdo que Ferraz Jr. aponta entre as normas néo parece caber aqui, pois
suspeitamos que as normas escolares atuam tanto, e ao mesmo tempo, através
da descricdo como da prescricdo, da proposi¢cdo e da comunicagdo entre as
expectativas normativas.

Como Haroche (1998) lembra, “[convém] distinguir o direito das simples
regras de polidez, que regem particularmente as relagdes pessoais e psicologicas.
Sua coergdo ndo é da ordem da repressdo stricto sensu: nenhuma sangdo, além
da moral, vem punir a auséncia de polidez. Apenas injurias e insultos sdo objeto
de legislagdo” (p.137). No entanto, justamente por isso é fundamental analisarmos
como a coer¢do atua, sutiimente, por meio de uma “violéncia simbdlica e
psicoldgica crescentes” (ibidem, p.140).

Ressaltamos a nogéo, explicitada por Ferraz Jr., de que as normas e a
estrutura de regras que correspondem as expectativas normativas, conferem
alguma estabilidade as relacdes e interagbes institucionais. De certa forma, isto se
aproxima das consideragdes de Ewald, ao discutir a regularizacdo e estabilizagéo
exercida pelas praticas normativas, segundo aquilo que & previsto pelas normas.
Assim, podemos entender que 0s processos de institucionalizagdo das normas
estabelecem relacbes de reciprocidade com a estabilizagdo de determinadas
normas, ou seja, 0s processos de instifucionalizagdo constituem/sdo constituidos

pelas mesmas normas que eles proprios reconhecem como normas qualificaveis.

Mas, como se define o que é qualificavel? Devemos, entdo, retomar as
consideragbes de Canguilhem com relagdo a emergéncia da nogéo de normal e

normalidade. Sob sua perspectiva, as normas derivam de uma nogéo valorativa
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de normalidade, daquilo que pode ser visto como normal, dentro de determinadas
condi¢Ges historicas e culturais.

Por outro lado, Foucault d& destaque ao funcionamento de uma ordem
normativa, no espago que articula poder, saber e verdade, por meio de
dispositivos disciplinares “orientados” pelo que as normas estabelecem como
comparagdo, padréo e medida. Lembramos suas consideracdes acerca dos
dispositivos que veiculam o discurso das regras naturais, isto é, as normas que
sdo naturalizadas, justamente porque marcadas pelo principio da média e da
normalidade. Desta forma, justamente porque é atravessado por determinadas
normas , pode-se dizer que “[0] sistema escolar é também inteiramente baseado
em uma espécie de poder judiciario. A todo momento se pune e se recompensa,
se avalia, se classifica, se diz quem é o melhor, quem ¢ o pior” (Foucault, 1999,
p.120).

Lembramos que o propric modo de funcionamento das instituigdes
escolares € marcado pela racionalidade das normas que delimitam as

expectativas e o que & aceitavel.

Mas & preciso néo se iludir: o poder que legisla, regulamenta e controla néo esta
exclusivamente centrafizado num saber elaborado no exterior da instituigdo
escolar, nele se exercendo de fora para dentro e de cima para baixo. Ao contrario,
na medida mesma em que professores e alunos nos limitamos a cumprir as
normas, a assimilar o saber “qualificado”, trazemos para dentro das proprias
relagdes pedagogicas os mesmos mecanismos e 0s mesmos efeitos de exercicio

do poder. E quando a escola ndo pode ser um lugar onde se pensa para ser o

lugar onde se reproduz o conhecimento instituido (Muchail, 1982, p.35-36).

Em um ponto de vista foucaultiano, acreditamos que as normas, como um
principio de valorizagdo, estéo vinculadas com uma maneira de produzir a medida
comum, ou, uma pratica de medida comum. “Normalizar &, pois, produzir normas,
instrumentos de medida e de comparacgao, regras de juizo [...]” (Ewald, 1993,
p.99), procedimentos, critérios, base e principios de referéncia. Assim, gracas ao
estabelecimento de um principio de auto-referéncia, sem necessidade de recurso
a nenhuma exterioridade, a norma possibilita objetividade e visibilidade. De certo

modo, esta vis&o se aproxima do ponto de vista juridico, segundo o qual as
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normas sao um conjunto estruturado de regras. Regras e normas estdo, assim,
constitutivamente relacionadas.

Considerando as normas como maneira de produzir medidas e praticas,
procuramos entender as relagbes que se estabelecem entre as normas e a
produg&o dos discursos. As normas constituiriam as relagbes discursivas que néo
s&o interiores nem exteriores ao discurso (relagdes entre conceitos e palavras ou
formas de determinacdo do discurso). “Ndo se volta ac aquém do discurso - ia
onde nada ainda foi dito e onde as coisas apenas despontam sob uma
luminosidade cinzenta; ndo se vai além para reencontrar as formas que ele dispos
e deixou atras de si; fica-se, tenta-se ficar no nivel do préprio discurso” (Foucault,
1997a, p.55). Na instituicdo escolar, as normas estdo nas relagbes discursivas
que se dao no limite, na fronteira do discurso, as normas estabelecem os objetos
e as condigbes para que se fale deles. Neste sentido, por meio destas relages,
as normas “caracterizam néo a lingua que o discurso utiliza, ndo as circunstancias

em que ele se desenvolve, mas o proprio discurso enguanto pratica” (ibidem,

p.52-53, grifos nossos). Retomamos o que Foucault diz com relacéo & prética
discursiva:

[ndo] podemos confundi-la com a operagdo expressiva pela qual um individuo
formula uma idéia, um desejo, uma imagem; nem com a atividade racional que
pode ser acionada em um sistema de inferéncia; nem com a “competéncia” de um
sujeito falante, quando constréi frases gramaticais; é um conjunto de regras
andnimas, historicas, sempre determinadas no tempo e no espaco, que definiram,
em uma dada época e para uma determinada area social, econdmica, geogréafica

ou linguistica, as condicées de exercicio da funcio enunciativa (ibidem, p. 136,

grifos nossos).

Ressaltamos, deste modo, a nogdo de pratica discursiva - que articula o discurso,
como disperso e heterogéneo, e as condigbes histéricas que delimitam e regulam
sua produgédo - como fundamental para explicitarmos como as normas estédo
articuladas aos discursos.

Norma, normal, normativo, normalidade. De certa forma, nossa proposta de
retomar algumas contribuices para discutir o conceito de norma foi guiada pela
necessidade de marcar e circunscrever o contexto de produgdo de alguns dos

sentidos em tens&o. Por isso, gostariamos de comentar acerca dos sentidos
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historicos que atravessam normalizacdo e normatizagdo. Normalizagdo como
referéncia a normalidade, normatizagdo a normativo. Ambas palavras estdo
articuladas a idéia de processo de estabelecimento da normalidade; no entanto,
ressaltamos que normalizagdo e normatizagdo carregam, ndo somente a nogdo de
normalidade e meédia, mas da média como o padrédo a ser alcangado, justamente
porque a media tem poder normativo. Assim, nas mais variadas esferas de
relagbes sociais, inclusive na escola, 2 norma é bem mais do que uma
expectativa.

Os tratados de civilidade: coerg¢do e regras em funcionamento

Baixar 0 pesco¢o e arquear as costas manifesta preguica [...] basta manter-se
direito, sem forgar. [...] Estar sentado com os joelhos abertos, em &ngulo, ou ficar
de pé, com as pernas abertas ou tortas, € proprio de um fanfarrdo. Devemo-nos
sentar com os joelhos unidos ou ficar de pé com as pernas juntas uma & outra, ou
pouco separadas. E indelicado interromper alguém antes que essa pessoa tenha
acabado de falar (Erasmo de Roterdam, A Civilidade Pueril).

... Nosso cortesé@o n&o deve ostentar ser um grande comildo, nem beberrdo, nem
dissoluto em algum mau costume, nem sujo e desordenado no viver, com certos
habitos de camponés que lembram a enxada e o arado a mil mithas de distancia

(Baldassare Castiglione, O Corteséo).

Neste item, a partir do contexto da literatura de civilidade, queremos
focalizar historicamente a dindmica de estabilizagdo de determinados
comportamentos sociais. Entendemos que o convivio das comunidades humanas
sempre esteve orientado por regras que estabelecem, autorizam e privilegiam
certas formas de agir e comportar-se. A0 que nos parece, mesmo os
agrupamentos sociais menos organizados foram atravessados por formas de
controle do comportamento, as vezes até mais violentas e rigidas do que as
formas existentes nas sociedades modernas mais “civilizadas’. Assim, nossa
proposta de retomar exemplos da literatura de civilidade de determinada época,
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século XVI, se justifica pelo fato destes texitos representarem o proprio
funcionamento daquelas sociedades, na medida em que “codificam
minuciosamente os valores corporais e regulamentam em detalhes o sistema dos
comportamentos sociaveis” (Revel, 1997, p.170).

Mas, porque retornar a estes textos tdo antigos? A vida em nossa
sociedade, tanto como em nossas escolas, ainda traz ecos desta preocupacéo
com o controle dos afetos e das emogdes. Esta questdo do controle ocupa
lugares, com mais ou menos destaque, conforme cada sociedade e sua época.
Ndo entendemos gque o controle das emogdes tenha evoluido até nossos dias
num processo linear e continuo, mas sim que, submetidas a diversas
transformagoes e rupturas, algumas formas de comportamento tenham chegado e
ainda persistam entre nés. E sob o ponto de vista da coergéo e do controle que
procuramos olhar o aparecimento e o impacto que alguns destes tratados
causaram na conduta das pessoas.

Portanto, propomos retomar os tratados de civilidade como uma insténcia
de observagdo do funcionamento das regras sociais - as regras de conduta

enquanto modelos, padrdes e expectativas -, sem esquecer gue,

como ioda documentagio normativa, esta também se expfe a uma objecdo de
principio: descreve condutas prescritas e nfo condutas reais. [...] Além de as
vezes ser possivel confrontar com esses modelos praticas efetivas, estamos aqui
num campo em que a representacdo social da norma nédo é menos “real” que a
conservada pelos comportamentos observaveis. Alids, esses tratados tém uma
finalidade pedagégica: todos revelam a mesma vontade de expor e ensinar
maneiras legitimas (ibidem, p.170, grifos nossos).

Nossa proposta ainda considera ¢ ponto de vista explicitado por Haroche
(1998), de que por meio da analise da antiga sociedade monarquica e cortesa -
regida pelos principios da civilidade, segundo os quais as posturas, posicdes e
precedéncias estdo relacionadas acs valores e normas morais - podemos achar
os fundamentos da sociedade disciplinar mais contemporanea.

Historicamente, a discussdo sobre os padrées de conduta considerados
desejaveis e legitimos pode ser encontrada em inUmeros tratados e manuais de

boas maneiras, que constituem uma extensa fradigdo desde a Antiglidade.
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Temas como o corpo, o comportamento, os gestos e as maneiras 4 mesa foram
colocados com freqiéncia na Grécia Antiga, onde circularam obras como o
poema A lliada, de Homero, estudado nas escolas porque exemplificava ideais de
exceléncia, e varios outros como Etica, de Aristételes: Educagédo da juventude,
de Plutarco; Sobre os deveres e Orador, de Cicero; A Educagio de Ciro, de
Xenofonte; as obras de Séneca e as recomendagdes de Ovidio.

Segundo Elias (1994a), na Idade Média, os

preceitos sobre a conduta as refeigdes também tinham importancia muito especial.
Comer e beber nessa época ocupavam uma posicdo muito mais central na vida
social do que hoje, quando propiciavam - com freqliéncia, embora nem sempre - o
meio e a introdugao as conversas e ao convivio.

Religiosos cultos redigiam as vezes, em latim, normas de comportamento que
servem de testemunho do padrao vigente na sociedade (p.74).

Deste modo, no meio clerical, esta tradicdo ganhou novo impulso por meio dos
textos de Hugo de Sao Vitor, De instititione novitiarum; de Petrus Alphonsi,
Disciplina clericaris; de Jodo de Garland, Morale scolarium e de Santo
Ambrésio, De officiis clericorum.

A transicdo das maneiras corresponde a uma sociedade também em
transig&o: a crescente preocupagio com o controle das paixdes, designada como
civilidade, estavam em estreita relagdo com a mudanca no estilo de vida da

sociedade e a maior dependéncia entre as pessoas.

[Lentamente], durante o século XVI, mais cedo aqui, mais tarde ali e em quase
toda a parte com numerosos reveses até bem dentro do século XVIl, uma
hierarquia social mais rigida comega a se firmar mais uma vez e, de elementos de
origens sociais diversas forma-se uma nova classe superior, uma nova
aristocracia. Exatamente por esta razdo, a questdo de bom comportamento
uniforme torna-se cada vez mais candente, especialmente porque a estrutura
alterada da nova classe alia expde cada individuo de seus membros, em uma
extensdo sem precedentes, &s pressdes dos demais e do controle social, [...]
Forgadas a viver de uma nova maneira em sociedade, as pessoas tornam-se mais
sensiveis as pressdes das outras. N3o bruscamente, mas bem devagar, o cdigo
de comportamento torna-se mais rigoroso e aumenta o grau de consideragao
esperado dos demais. O senso do que fazer e n#o fazer para n3o ofender ou
chocar os outros torna-se mais sutil e, em conjunto com as novas relagdes de
poder, o imperativo social de ndo ofender os semelhantes torna-se mais estrito,
em comparagao com a fase precedente (ibidem, p.81).



Este momento historico foi profundamente marcado por transformacdes
nas relagcbes socio-politicas: dos processos de feudalizag@o para a crescente
centralizagdo e monopolizagédo do poder no Estado absolutista. No final da Idade
Media, as pessoas viviam em comunidades coletivas feudais, onde toda a vida
cotidiana se realizava em publico, “as solidariedades da comunidade senhorial, as
solidariedades entre linhagens, os vinculos de vassalagem encerram o individuo
ou a familia num mundo que n3o é nem privado nem pablico [...]” (Arigs, 1997,
p.7). A partir do século XV, as relagbes se alteraram, o Estado e a justica recém-
constituidos passaram a assumir um poder crescente: “[o] corpo a corpo que
exprimiu a violéncia fisica da sociedade medieval ao Renascimento cede agora
lugar ao face a face: o processo de monopolizagdo da forca em proveito do
Estado acompanha-se de uma interiorizag&o das coergdes, de uma autocoergdo e
de um controle de si que contribuem para a pacificagdo dos espagos sociais”"
(Haroche, 1988, p.131). Neste contexto,

esses livros destinavam-se a uma populacéo rlstica e brutal, e a disciplina das
boas maneiras era entdo mais necessaria do que em nossas sociedades atuais,
em que as pessoas est30 mais submetidas a todos os tipos de autoridades
publicas e controles policiais: o Estado tomou o iugar das boas maneiras no
treinamento do individuo, desde a escola até o trafego das ruas e o servico militar
(Ariés, 1981, p.249-250).

Além destas mudangas em nivel politico, que paulatinamente instauraram
uma divis8o entre o espago publico e o privado, o desenvolvimento da
alfabetizagéo, a difuso da leitura com o advento da imprensa, e as novas formas
de religido que se estabeleceram, causaram transformages cruciais na vida e na
mentalidade das pessoas da época. “Toda essa reorganizacdo dos
relacionamentos humanos se fez acompanhar de correspondentes mudancas nas
maneiras, na estrutura da personalidade do homem, cujo resultado provisério é
nossa forma de conduta e de sentimentos ‘civilizados’ * (Elias, 1993, p.195). Neste
novo contexto, Ariés destaca a literatura da civilidade como uma das instancias
atravessadas por estas mudancgas no modo de vida.

"7 Sob um outro enfoque, Foucault se refere a esta mudanca quando trata da passagem das sociedades
de soberania para as sociedades disciplinares, normativas.
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A literatura de civifidade é um dos bons indicadores de mudanga, pois nela vemos
os costumes dos cavaleiros medievais se transformar em regras de savoir-vivre
cédigo de polidez. {...] J& ndo se trata de saber como um rapaz deve servir &
mesa ou servir o patrdo, e sim de estender ao redor do corpo um espaco
preservado a fim de afasta-lo de outros corpos, furta-lo ao contato e ao olhar dos
outros (1997, p.11).

Ariés recupera a origem dos tratados de civilidade dos séculos XVI e XVII
na literatura medieval: nos proprios tratados de civilidade, nas regras de moral e
nas artes de agradar ou artes de amar. “No século XVI, essa literatura medieval
complexa e farta iria transformar-se e simplificar-se. Dela se originariam dois
géneros, proximos no fundo, mas diferentes na forma: as ‘civilidades’ e os
‘cortesdos’, ou tratados sobre a arte de fazer sucesso na vida” (idem, 1981,
p.247). Assim, é no fluxo da tradicdo de livros de civilidade e no contexto de um
modo diferenciado de conduta, que Burke (1997), Ariés (1978), Elias (1993,
1994a) e Haroche (1998) localizam vérios dos fratados publicados a partir do
século XVI: O Cortesdo, de Castiglione; Galateo, de Della Casa; A Civilidade
Pueril, de Erasmo; Novo tratado da civilidade que se pratica na Franca e
alhures entre homens de bem, de Antoine de Courtin; Oraculo Manual, de
Gracian e As regras da compostura e da civilidade crista, de J.-B. de Ia Salle;
todos freqiientemente reimpressos, traduzidos, plagiados e publicados ao longo
dos séculos XVI a XVIll, como livros que tratam “dos ideais de urbanidade,
cavalaria e cortesia, ideais que estavam associados mais intimamente com a
cidade, o campo de batalha e a corte” (Burke, 1997, p.29).

Alguns historiadores marcam o século XVI como um momento especial
com relacdo ao surgimento e estabelecimento de formas de conduta submetidas
as normas de civilidade num contexto de diferenciagéo entre o espago plblico e o
privado (Elias se refere a esta transformacgédo social como ‘“individualizacéo™). "As
regras da civilidade que se impdem entdo podem ser compreendidas como uma
manobra para limitar ou até mesmo negar a vida privada. Assim, podemos tentar
acompanhar ao longo de trés séculos o deslocamento dessa fronteira que
progressivamente circunscreve o privado ao intimo, depois o intimo ao secreto ou

até ao inconfessavel” (Revel, 1997, p.169-170).
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De modo geral, muitos dos termos empregados nos tratados de boas
maneiras ja haviam sido usados por autores classicos e medievais para descrever
0 bom comportamento. Mas, naquele momento, os tratados tinham em comum a
questéo do autocontrole, do dominio dos afetos, problemas que a cada vez mais
se tornaram objeto de coacdo entre as pessoas, tendo em vista um modo
uniforme e determinado de conduta. As regras da polidez exigem enorme
vigilancia e um grande dominio de si e do outro. Entretanto, embora os tratados
se dirigissem & nobreza, “[devido] & forma peculiar de interdependéncia em que
vivia, a aristocracia de corte ndo podia impedir - através de seus contatos com o
estrato burgués rico, do qual ela necessitava por uma razio ou outra - a difusdo
de suas maneiras, costumes, gostos e linguagem por outras classes” (Elias, 1993,
p.215). Desta forma, gracas a crescente pressdo entre as pessoas, como um
processo que pde modelos de comportamento em movimento, a consolidagio de
determinados habitos de conduta foi sendo estendida a um maior nimero de
pessoas.

Como alguns ideais de conduta foram se traduzindo em modelos de
comportamento por meio destes tratados? Qual o impacto que estes tratados,
enquanto resumo de um certo modo de pensar e conceber as relagdes sociais,
exerceram sobre o modo de conduzir-se em determinadas épocas? De que forma
o discurso sobre as boas maneiras regulou as condutas coercitivamente? Quais
as relagbes entre 0s comportamentos considerados desejados e o
estabelecimento de uma regra? Procurando discutir estes aspectos, vamos
retomar com mais cuidado dois desses manuais de boas maneiras, abordando a
corfesania e a civilidade como ideais que causaram muito impacto na época e se
estenderam ao longo tempo através dos “géneros” que criaram: os tratados de
cortesia e os tratados de civilidade.

Il libro del Cortegiano - O Cortesdo foi publicado pela primeira vez em
1528, por Baldassare Castiglione, ele proprio um refinado cavaleiro da corte do
dugue de Urbino. Na forma de um longo didlogo entre varios participantes, o livro

discute
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a forma de cortesania mais conveniente ao fidalgo que vive numa corte de
principes, de tal maneira que possa e saiba perfeitamente servi-los em tudo o que
seja razoavel, conquistando as gragas deles e os elogios dos outros: em suma,
como deve ser aquele que merega ser chamado de perfeito cortesdo para que
nada the falte (Castiglione, 1997, p.11).

Cortesia ou cortesania? Segundo Burke (1997), Castiglione ndo estava
discutindo a cortesia no sentido medieval quando usava o termo cortegiania -
cortesania -, por esta razéo deve ter recorrido a um termo incomum a fim de
marcar as qualidades do cortesdo ligado & vida na corte, o cortesdo de uma nova
época. Ao longo do tempo o uso do termo cortesia prevaleceu e a diferenca entre
os termos fol sendo atenuada.

Como parte de um jogo governado pela duquesa e sua dama de
companhia, um dos participantes do dialogo recebe a “tarefa de modelar com
palavras o perfeito cortesdo, explicando todas as condicbes e qualidades
particulares exigidas de quem merece tal nome” (Castiglione, 1997, p.25),
enquanto os outros interlocutores tém autorizagdo para questionar e contradizer.
Em cada um dos quatro livros que compdem O Cortesdo - cada um deles
correspondendo a uma das noites em que a corte se reunia para discutir as
caracteristicas do cortesdo ideal, os valores e as normas da vida social - o lugar
do orador principal € ocupado por um interlocutor distinto'®.

Quando se propds a descrever as qualidades do corteso ideal, Castiglione
demonstra uma certa preocupagdo com sua vinculagdo a um tempo e espago
historicos, pois, em comentario ao pedido de Dom Afonso para que escrevesse
sobre a cortesania ele chega mesmo a alegar:

quao dificil &, dentre tantas variedades de costumes adotados nas cortes da
Cristandade, escolher a mais perfeita forma, e, poder-se-ia dizer, a flor dessa
cortesania; pois, freqlientemente, o costume faz com que a mesma coisa nos
agrade e desagrade. Dal acontece que os costumes, habitos, ritos e modos que
um dia foram valorizados passem a ser desprezados e, ao contrario, os
despreziveis passem a ter valor. Porém, vé&-se claramente que o uso, mais do gue
a razao, tem forga para infroduzir coisas novas entre nos e cancelar as antigas,
cuja perfeicéo quem tenta julgar muitas vezes se engana (ibidem, p.12).

¥ Em Burke (1997), podemos encontrar uma anilise detalhada sobre o vocabuléric ¢ o modo de
participacdo dos interlocutores na dindmica do didlogo. Segundo a perspectiva da histéria do livro - uma
abordagem da histéria cultural - o autor analisa O Cortesdo tendo em vista o contexto histérico e as
“mentalidades” do periodo em que foi produzido tal discurso que tratava do compertamento na corte,
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Assim, a partir de diferentes fios e opiniSes, os interlocutores tecem um discurso
heterogéneo™ sobre como deveria ser o cortes&o, explicitando os modos de agir e
pensar da época.

Grosso modo, nos dois primeiros livros, a discussdo gira em torno das
qualidades do cortes&o e sobre como ele deveria agir para demonstrar “graga”. A
discuss&o sobre o cortesdo ideal comega, no primeiro livro, com as palavras do
conde encarregado de “‘modelar o perfeito cortesdo”, segundo dois tipos de
critérios: as qualidades exteriorizadas e visiveis e, por outro lado, o dom intimo
que traduz o talento e a origem social - 0 bergo. A primeira questio que ele
levanta € com relagdo & origem social: “Quero, portanto, que esse nosso cortesdo
tenha nascido nobre e de rica familia; porque muito menos se critica um plebeu
por deixar de fazer operag@es virtuosas do que um nobre [...] digo que ndo me
parece 80 necessario ao cortesdo ter nascido nobre [...] muitos, filhos de mui
nobre sangue, foram cheios de vicios; e ao contrério, muitos plebeus honraram
com a virtude sua posteridade” (ibidem, p.28-29).

A questio da nobreza é seguida pela discussdo sobre a forma do rosto e
do corpo: graca do rosto, aspecto agradavel, e corpo “que ndo seja muito pequeno
nem muito grande; porque tanto uma, quanto outra dessas condigbes provoca um
certo desprezo, sendo os homens desse tipo olhados do modo como se admiram
as coisas monstruosas” (ibidem, p.35-36). A questfo da habilidade com as
palavras, das habilidades literarias e artisticas e das habilidades em combate s3o
destacadas pelo conde.

O segundo livro também ¢ perpassado pela preocupacdo com a distingdo
ou, mais exatamente, com a distancia que deveria existir entre os cortesdos e 0s
plebeus. Os comentérios trazem sempre a necessidade do cortesdo manter uma
posigéo diferenciada e dissimular qualquer esforco para executar alguma coisa,
como se tudo the fosse natural: “Ao cavalgar, lutar, correr e saltar, gostaria que
evitasse a multidao plebéia ou pelo menos que se deixasse ver bem raras vezes,

pois ndo ha no mundo coisa tdo excelente que os ignorantes ndo acabem

©A nogdo de heterogeneidade discursiva ¢ tomada emprestada da Analise do Discurso Francesa. A
este respeito ver Maingueneau (1996, 1997a, 1997b) e Brandio (1997).
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saciando-se dela e dando-lhe pouco valor quando a véem com freqliéncia”
(ibidem, p.97).

Em varios momentos do didlogo, as gualidades do cortesdo sio
enfatizadas pela presenga da “graga”, que vem a ser um dos temas centrais no
livro: “o cortes&o precisa dosar com graca suas atividades, gestos, habitos, em
suma, cada movimento; e isso me parece que colocais como condimento de todas
as coisas, sem o qual todas as outras propriedades e boas condi¢gdes se tornam
de pouco valor’ (ibidem, p.39-40). Algumas paginas a frente, o autor retorna ao
tema da graga acrescentando a idéia de sprezzatura:

evitar a0 méximo, e como um aspero e perigoso escolho, a afetagéo; e, talvez
para dizer uma palavra nova, usar em cada coisa uma certa sprezzatura
[displicéncia] que oculte a arte e demonstre que o que se faz e diz é feito sem
esforgo e quase sem pensar. E disso, creio eu, que deriva em boa parte a graca,
pois das coisas raras e bem feitas cada um sabe as dificuldades, por isso nelas a
facilidade provoca grande maravilha [...] (ibidem, p.42).
O terceiro livio retoma vérios dos aspectos discutidos sobre o cortesdo
ideal tendo em vista a dama da corte, a dama de palécio. A preocupacdo com a
graga ainda esta presente quando, ac comentar sobre a dama palaciana, diversas
opinibes va@o sendo sobrepostas: “com modéstia trate de ser honrada por aquilo
que sabe, evitando como foi dito, a afetacdo em todas as coisas. [...] ela sera
ornada de bons costumes; e os exercicios corporais convenientes para uma
mulher seréo executados com suprema graca, seus discursos serdo prolificos e
cheios de prudéncia, honestidade e afabilidade [...]" (ibidem, p.194-195). Como
um discurso que se constitui na heterogeneidade discursiva, a longa discussao
sobre a dama de palacio retoma o debate especifico da época sobre a questdo da
mulher: os diversos discursos sobre os méritos, o amor, a dignidade e a igualdade

com relacéo aos homens se entrecruzam neste diglogo.

O quarto livro aborda a relagéo entre o principe e o cortesdo. Por meio de
uma critica @ corrupgdo de alguns principes, Castiglione procura destacar a
importéncia do cortesdo atuando junto a eles:

como hoje os principes s&o tdo corrompidos pelos maus costumes, pela

ignorancia e falsa presungio sobre si mesmos, tendo se tornado t&o dificil falar-
lhes a verdade e induzi-los & virtude, e como os homens com as mentiras,
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adulagles e com maneiras tdo viciadas tentam conquistar-lhes os favores, o
cortesdo, por meio daquelas gentis qualidades [...] pode facilmente e deve tentar
conquistar a benevoiéncia e influenciar a tal ponto o espirito de seu principe, que
tenha livre e seguro acesso para falar-the de qualquer coisa sem molesta-lo
(ibidem, p.275).

Talvez este trecho citado ainda faga mais sentido quando lembramos,
segundo aponta Burke, que O Cortesao era um livro a favor das cortes em um
contexto onde as satiras da corte vinham se estabelecendo como uma tradicéo
européia desde o século XlI. Deste modo, a critica presente no dialogo pode ser
vista como uma manifestagdo da heterogeneidade discursiva, o interdiscurso que
marca o discurso. as satiras perpassam e contraditoriamente constituem o
discurso a favor da corte.

E importante destacar que o termo sprezzatura &, pagina aps pagina,
retomado e redefinido através das palavras dos participantes em cada turno do
didlogo. Sob o ponto de vista de Bakhtin (1986), as palavras ganham sentido
porque sd@o signos em um contexto ideoldgico: “a significagdo pertence a uma
palavra enquanto trago de unido entre os interlocutores, isto &, ela s6 se realiza no
processo de compreenséo ativa e responsiva. A significacdo ndo esta na palavra
nem na alma do falante, assim como também nao estad na alma do interlocutor.
Ela € o efeito da inferagdo [...]' (p.132). O processo de significagdo do termo
remete as condigbes da propria vida na corte, “condigdes [que] abrangem o
contexto historico-social, ideolégico, a situagdo, os interlocutores e o objeto do
discurso, de tal forma que aquilo que se diz significa em relagdo ao que ndo se
diz, ao lugar social do qual se diz, para quem se diz, em relacdo aos outros
discursos, etc.” (Orlandi, 1988, p.85).

Em outras palavras, no ambito de um discurso sobre a vida na corte, a
construgéo do sentido de sprezzatura € marcada por condigdes sociais concretas,
entre elas a necessidade de distingdo e valorizagdo dos nobres sobre os outros
grupos, como resposta as criticas da vida na corte e aos outros discursos que
tratam das condutas. Deste modo, sprezzatura, que tinha como significado “ndo
dar valor ", produz novos sentidos marcados pela busca de distingdo de uma

classe social com relag8o a outra, como a capacidade de fazer tudo de maneira
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natural e sem esforgo, como espontaneidade planejada, um modo quase
negligente, sem cuidado, com graga e leveza. E como tal, a nogéo de sprezzatura
vai sendo definida como uma das expectativas que circunscrevem as condutas do
cortesdo. Assim, o processo de significacido de sprezzatura define um modelo
coercitivo de conduta para o corteséo e, ao mesmo tempo, explicita os valores
normativos subjacentes as regras acerca dos modos de conduta em determinada
epoca.

Em 1530, Desidério Erasmo de Roterdam publicou De civilitate morum
puerifium - traduzido como A Civilidade Pueril® -, dedicado ao filho de um
principe. No preadmbulo do livro, Erasmo procura localizar a civilidade entre as
artes de educar: “A arte de educar as criangas divide-se em diversas partes, das
quais a primeira e a mais importante é que o espirito, ainda brando, receba os
germes da piedade; a segunda que ele se entregue as belas-letras e nelas
merguiha profundamente; a terceira, que ele se inicie nos deveres da vida; a
quarta, que ele se habitue, desde muito cedo, as regras de civilidade” (Erasmo,
1978, p.70).

Como ja apontamos, Elias (1993, 1994a) analisa a circulagdo dos tratados
de civilidade como vinculada ao que ele denomina “processo civilizador”, segundo
o qual o modo de comportamento das pessocas se modifica e transforma. No
&mbito desta discusséo, ele diz que o tfratado de Erasmo “reveste-se de uma
importancia especial menos como fenémeno ou obra isolada do que como
sintoma de mudanga, uma concretizagdo de processos sociais. Acima de tudo, é
a sua ressonéncia, a elevagdo da palavra-titulo [civilidade] a condicdo de
expressdo fundamental de auto-interpretacdo da sociedade européia, que nos
chama a atencéo para o tratado” (1994a, p.69). Ou seja, o tratado de Erasmo
constitui uma forma de representagdo do proprio funcionamento da sociedade da
época, pois uma das peculiaridades do manual foi o fato de compilar e
transformar em material escritc a ampla tradigcdo de preceitos de civilidade

* Em portugués, a tradugo do titulo do livro que mais se aproximaria do original seria: “A civilidade
nas criancas” ou “A civilidade nos mogos™.
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veiculados pela cultura oral, como uma compilagdo das tradi¢des orais orientadas
por um especifico modo de civilidade.

Neste livro, Erasmo apresentou uma sintese dos ideais de disciplina e
civilidade. Tratava detalhadamente sobre as maneiras de apresentar-se, vestir-se,
da forma de comportamento na igreja, nas refeigées, nos encontros sociais e ao

dormir. Ariés (1978) localiza ¢ texto de Erasmo entre outros, do século XVI, que

constituem relagbes de regras costumeiras de comporiamento (“codigos de
comportamento”, dizem R. Chartier e D. Julia), que definiam como cada um devia
comportar nas diversas circunstancias da vida quotidiana. Nos manuscritos gue
até nds chegaram, estas regras tinham sido escritas para o uso dos jovens gentis-
homens, jovens funcionérios e cortesdos; no entanto elas eram anteriores a sua
redaccéo escrita: pertenciam ao fundo da cultura oral, indispensavel a vida em

comunidade (p.13).

Uma peculiaridade que marca o tratado de Erasmo € a forma relativamente
constante de funcionamento da linguagem, que se repete ao longo do texio: a
descricdo de um comportamento indesejavel & acompanhada por um conselho ou
prescricdo sobre o modo de conduta considerado adequado; deste modo, o leitor
e sempre levado a contrapor formas de comportamento. No capitulo que trata do
problema da apresentacéo, ao escrever sobre o riso ele retoma alguns modos de

comportamento e, por comparagao, apresenta seu modelo ideal:

Rir de uma expressac ou de um acic obsceno é testemunho de uma natureza

viciosa. A gargalhada, esse riso imoderado que percorre todo o corpo, e a que 08

Gregos, por isso, davam o nome de o agitador, néo fica bem a nenhuma idade, e

ainda menos a infancia. Ha quem, ao rir, mais pareca relinchar - o que é

indecente. Diremos o mesmo daqueles que riem abrindo horrivelmente a boca,

enrugando as faces e descobrindo toda a queixada: é o riso de um c&o, ou um
riso sardénico. O rosto deve exprimir a hilaridade sem sofrer deformagbes ou

manifestar um fundo corrompido (Erasmo, 1978, p.75).

Tratando da questdo da apresentacdo, ele descreve o “tossir”: “Outros
tossem, enquanto connosco falam, sem necessidade nenhuma mas sé por mania;
é um habito de mentirosos e daqueles que se procuram recordar do que devem
dizer [...] Se um ataque de tosse te tomar procura néo tossir para a cara dos
outros; evita também tossir mais alto do que o necessario” (ibidem, p.76). E
instigante retornar aos comentarios de Elias (1994a) acerca destes preceitos

erasmianos: de modo geral, os modelos de comportamento propostos ndo eram
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novos, pois desde a Idade Média os conselhos ja eram mais ou menos os
mesmos. O que mudou foi o controle social reciproco de uns sobre os outros,
fazendo crescer a observagdio das maneiras das pessoas, observagdo que
fornece o material para tais consideragdes e coergées: néo faca isto, faga aquilo.

Continuando, Erasmo se refere 3 vestimenta:

Rasgar as roupas & proprio de um louco; usar roupas variegadas®' e de todas as
cores e querer parecer-se com os saltimbancos e os macacos. De acordo com os
seus meios e a sua posigdo, e segundo o pais e os costumes, assim se deve
cuidar da boa apresentacio no vestir; ndo devemos dar nas vistas nem pelo
nosso desarranjo nem por uma elegancia, gue seja indicio de fausto e languidez
(Erasmo, 1978, p.82).

Agui, novamente, ele contrapbe alguns modos de vestir-se para delimitar o
modelo ideal. O discurso sobre o “vestir-se” é produzido na intersegdo de uma
grande variedade de interdiscursos: “os loucos tém roupas rasgadas”, “a roupa
dos saltimbancos é colorida”, “os saltimbancos sdo depreciados”, “0 modo de
vestir esta relacionado aos meios e posicdo” , e varios outros discursos que s&o
marcados por pre-construidos discursivos, que permitem elaborar juigamentos

valorativos.

Em um trecho do capitulo que trata do comportamento & mesa, a critica se
volta claramente aos nobres: “Colocar um ou os dois cotovelos sobre a mesa s6 é
desculpavel a um velho ou a um doente; os corteséos preciosos, que consideram
que tudo o que fazem é digno de nota, permitem-se isso. Mas n&o lhes prestes
atencao, e ndo os imites. Evita também incomodar com o teu cotovelo aquele que
estiver sentado perto de ti, ou com os pés que estiver & tua frente” (ibidem, p.88).
O discurso da civilidade é, assim, atravessado pela critica que se fazia aos nobres
da corte. Apesar de Erasmo se identificar com os nobres, ele mantinha uma certa
distancia com relagio a eles, o que lhe permitia ser relativamente imparcial e
criticar “os aspectos ‘rusticos’, ‘vulgares’, ou ‘grosseiros’ sem aceitar
incondicionalmente (como fez depois a maioria) 0 comportamento dos grandes
senhores, cujo circuio era, em Ultima andlise, como ele mesmo diz, o viveiro da
conduta refinada. Ele percebe com clareza a natureza exagerada, forgada, de

2 Variegada: Diversificada, sortida, alternada, com variedade de cores.
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muitos costumes da corte e ndo tem receio de dizer isso” (Elias, 1994a, p.89).
Sobre 0 comportamento & mesa, focaliza e procura aconselhar a crianga como
alguem, em oposicdo ao adulto, que deve ser educado, domado e contido: “Nao
sejas o primeiro a tocar na travessa que € servida; isso é prova de glutonice |...]
Aguarda portanto um pouco; € bom que uma crianca se habitue a dominar o seu
apetite” (Erasmo, 1978, p.90).

Os encontros sociais sdo objeto de atengdo, quando procura caracterizar a
crianga bem educada por oposi¢do a mal educada:

Em relagdo aos mais velhos ha que falar com respeito, € em poucas palavras;
com os da mesma idade, afectuosamente e de boa vontade. Quando se fala com
alguém, deve-se pegar no chapéu com a méao esquerda, deixando a direita pousar
suavemente sobre o estdmago [...] Apertar um livro ou a boina debaixo do brago é
proprio de uma crianga mal educada. Um decoro timido fica bem: o que da cor ao

rosto, nao o que faz parecer estlpido (ibidem, p.100).

Entretecendo as idéias de bem e mal educado, ele diz que: “N&o fica bem a uma
crianga bem educada agitar os bragos, gesticular com os dedos, mexer os pés ou
falar mais com o corpo do que com a lingua; fazem-no as rolas e as alvéolas, e
até as pegas tém esse habito” (ibidem, p.101). Focalizando a crianga, Erasmo
acaba por vincular a boa educagéo a boa condigdo (econdmica? de nobreza? ):
“Uma crianga de boa condi¢do nédo deve discutir com ninguém, nem mesmo com
os camaradas; deve antes ceder a sua razdo a dos outros, se a coisa parecer
prestes a degenerar em querela, ou entdo remeté-la para o juizo de um terceiro”
(ibidem, p.103).

A partir da forma como o texto de Erasmo expde as condutas consideradas
adequadas aos padrbes da civilidade, podemos dizer que, ‘[a] fim de ser
reaimente ‘cortés’ segundo os padrées da civilité, o individuo é até certo ponto
obrigado a observar, a olhar em volta e prestar atengéo as pessoas e aos seu
motivos. Nisto, também, anuncia-se uma nova relagdo enfre um homem e outro,
uma nova forma de integragdo” (Elias, 1994a, p.90). Assim, marcada pela idéia de
contengéo, a palavra civilidade foi sendo resignificada: aquilo que Erasmo delimita

como civilidade nos remete as idéias de reserva e de contencdo. Levada ao
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extremo no século seguinte, a idéia de contencéo foi definida por Antoine de

Courtin, por ocasido da publicagdo de um livro em 1671

A prépria palavia conteng@o (contenance) o indica: vindo da palavra conter

{contenir), uma pessoa é considerada contida porque contém, em primeiro lugar,

suas paixdes e, depois, seus membros ou suas agbes, sua lingua ou suas

palavras no limite em que todas essas coisas devem estar contidas (...) N&o se
diz de um homem (...) que ele possui a si mesmo senfo porque ele possui seu
interior, ou suas paixdes; e, em seguida, porque estando contidas, tudo o que
vemos exteriormente desse homem parece pousado ou trangiilo (Antoine de

Courtin apud. Haroche, 1998, p.39).

Ao trazer fragmentos dos tratados de conduta, procuramos destacar como,
na heterogeneidade destes discursos, os conceitos de civilidade e cortesania
foram sendo significados, como modelo e referéncia de boas maneiras. Podemos
pensar como estes conceitos se (con)formaram enquanto padrées de
comportamento, a partir do comentéario de Burke (1997): “alguns individuos que
foram descritos como exemplares por seus amigos e conhecidos [...] eram
percebidos como exemplares porque havia algum tipo de conformacgédo entre o
comportamento publico deles e as recomendagfes feitas pelas personagens do
dialogo [de Castiglione]' (p.110). Ou seja, segundo este argumento, as
recomendagbes dos manuais - nas mais variadas vozes - atuavam no recorte e
estabelecimento de referéncias e de padrées de conduta, como prescricbes e
descrigbes que delimitavam as formas de comportamento mais adequadas e, ao
mesmo tempo, como representacdes do funcionamento da sociedade. Neste
sentido, podemos apontar que estes textos foram produzidos nas/pelas mesmas
praticas sociais que eles produziam, Portanto, entendemos que os tratados foram
relevantes para a estabilizagdo de praticas historicas, criando habitos segundo
uma determinada racionalidade. Racionalidade que dita a reserva, o controle e a
contengdo. E interessante apontar que, em muitos aspectos, estes textos estdo
presentes como inferdiscursos com os quais os outros discursos sobre o

comportamento estabelecem relagbes constitutivas.

Assim, as formas, quer entendamos por este termo os rituais em sentido amplo,
as cerimdnias, 0 protocolo, as regras de civilidade, as normas de comportamento
cotidiano em sociedade, as leis civis, juridicas ou politicas, sdo todas elas
fundamentaimente meios para instaurar e manter distancias, lutar contra a
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violéncia fisica, tentar controla-la, regulamenta-la, reduzi-la e mesmo suprimi-la

pela reprovag@o moral ou por sangbes juridicas. Convém distinguir o direito das

simples regras de polidez, que regem particularmente as relacdes pessoais e

psicologicas (Haroche, 1998, p.136-137).

Deste modo, a reflexdio sobre a racionalidade das condutas possibilita
“mostrar assim como as normas, os preceitos e as idéias de uma época podem
ser incorporados nos gestos, nas posturas, nos movimentos; mostrar ainda como
certos comportamentos ddo nascimento a rituais, mas também refletem usos e
costumes” (ibidem, p.45). Para a autora, “[a] contencdo, que estrutura em
profundidade um certo tipo de economia psiquica, uma certa forma de

subjetividade, exalta um modelo fundamental de representacdo do sujeito”

(ibidem, p.44-45, grifos nossos). Dai nosso interesse em estudar os movimentos -
de institucionalizag&o das praticas, habitos e costumes - perguntando como a
racionalidade das normas se efetiva nos processos de significagdo, no cotidiano
escolar.

A apropriacdo das normas

Do ponto de vista do funcionamento psicoldgico, as relacBes entre os
individuos e as regras sociais podem ser explicadas a partir de diversos conceitos,
que implicam diferentes pressupostos tedricos: apreensdo, apropriacéo,
assimilagdo, incorporagao ou interiorizagdo. Como Smolka (1992) indica,

estes termos geralmente referem-se a uma esfera da atividade pariicular do

individuo, ou do movimento de aprendizagem em relacio a realidade fisica e

culiural: relacionados a um conteGdo especifico transmitido pelos outros;

concernentes a atividade pratica partithada, ou ainda dizendo respeito ao processo
de (re)construcdo interna e transformac&o das acdes e operagbes; 0 que esses
termos designam esta relacionado & quest&o de como um individuo adquire,

desenvolve e participa das experiéncias culturais (p.328).

Neste estudo, a partir dos pressupostos da perspectiva histérico-cultural,
ressaltamos o conceito de apropriacdo como forma de explicar as relagbes de

constitutividade entre individuo, as praticas sociais e as regras. A fim de marcar as
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questbées imbricadas no conceito de apropriagdo, vamos retomar algumas
discussGes apontadas por Vygotsky, tendo em vista a importancia de “discutir um
certo modo de conceber e elaborar teoricamente a questio da apropriagdo, ndo
estritamente ligada ao construtc de infernalizacdo, mas relacionada
principalmente ao problema da significagdo” (idem, 2000a, p.29), conforme
argumentado por Smolka.

No Manuscrito de 1929, Vygotsky discute sobre a constituicdo social dos
processos psicologicos por intermédio de uma “[parafrase] de Marx: a natureza
psicologica da pessoa é o conjunto das relagdes sociais, transferidas para dentro
e que se tornaram fungGes da personalidade e formas da sua estrutura® (Vigotski,
2000, p.27), Neste texto, de forma condensada, j& encontramos os primeiros
apontamentos de um dos principios basicos que estara sempre presente em seus
estudos posteriores: a mediagdo social do desenvolvimento das fungbes
psicolégicas superiores.

[Todo] o desenvolvimento cultural passa por 3 estagios: em si, para os outros,

para si [...] Através dos outros constituimo-nos. Em forma puramente logica a

esséncia do processo de desenvolvimento cultural consiste exatamente nisso. [...]

Dai estd claro, porque necessariamente tudo o que é interno nas fungdes

superiores ter sido externo: isto €, ter sido para os outros, aquilo que agora & para

si. Isto € o centro de todo o problema do interno e do externo (ibidem, p.24).

A partir dos fundamentos do materialismo histérico, Vygotsky enfatiza a
relevancia das condigbes sociais concretas, a fim de evitar qualquer forma de
reducionismo ou idealismo na elaboragéo de uma abordagem em psicologia®. Ele
aponta que, a partir do método marxista e dos principios do materialismo historico
- “que deseja explicar a origem, o cardter e a funcdo das idéias em termos das
condigbes historicas nas quais estdo inseridas” (Eagleton, 1999, p.18) - seria

possivel elaborar uma teoria psicologica do desenvolvimento humano que

2 No texto O significado histérico da crise da psicologia (original de 1927), Vygotsky analisa os
pressupostos, o objeto e o método de estudo das abordagens psicolégicas da época, tendo como objetivo a
construgdo de uma psicologia humana que tomasse os principios do marxismo como referéncia.
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enfocasse Os processos psiquicos enguanto processos socio-histéricos, uma
teoria que explicasse e ndo apenas descrevesse® os processos.

“Para Vygotsky, a linguagem ndo pode ser vista como meio ou
instrumento; ela é a propria esséncia da vida mental” (Morato, 1996, p.119). Deste
ponto de vista, as relacdes interpsicoldgicas sdo mediadas pelos processos de
significacdo e de producdo de sentidos na linguagem, que constifuem e s&o
constituidos pelos homens: “a emergéncia da atividade simbolica constitui, tanto
na histéria da espécie quanto na historia pessoal de cada individuo, o ponto de
passagem do plano natural para o plano cultural’ (Pino, 2000, p.55-56). Podemos
retomar as raizes deste modo dialético de abordar o movimento de produgéo
(homens e linguagem: constituir-se e ser constituido) em algumas palavras de

Marx (1978), ao discutir que o homem s6 existe e se produz na vida social:

o homem produz o homem, a si proprio e a outro homem; como o cbjeto, que é a
atividade imediata de sua individualidade, é ao mesmo tempo seu proprio modo de
existéncia para o outro homem, o modo de existéncia deste e o modo de
existéncia deste para ele. Mas, iguaimente, tanto o material do trabalho como o
homem enguanto sujeito sdo, ao mesmo tempo, resultade e ponto de partida do
movimento {e no fato de que tém de ser este ponto de partida reside justamente a
necessidade histérica da propriedade privada). O carater social &, pois, o carater
geral de todo o movimento; assim como é a propria sociedade que produz o
homem enguanto homem, assim também ela é produzida por ele (Marx, 1978,

p.98).

A mesma énfase que Marx concede ao trabalho social e & producéo da
vida material é retomada por Vygotsky: os determinantes do desenvolvimento
psiquico do homem n&do s&o de ordem biolégica ou adaptativa nem estdo
vinculados aos processos de assimilac@o; de modo determinante, o psiquico esta
vinculado a atividade instrumental do homem, mediada pelos instrumentos e pela
finguagem.

Desta forma, os signos e os significados compdem o caminho indireto, as

formas de mediag&o da consciéncia e dos processos do pensamento. A nogéo de

3 Neste percurso, Vygotsky indica aspectos relacionados aos métodos de investigaco: “o método
instrumental ¢ um método historico-genético que proporciona & investigagio do comportamento um ponto de
vista histérico. O comportamento sé pode ser entendido como histéria do comportamento” (1996, p.98), como
processo em rmudanga. Dentre os principios metodolégicos fundamentais, apontamos a analise ¢ a explicagio
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mediagdo semidtica - especialmente a mediacio pela linguagem - possibilita
explicar as relagées entre as instancias de atividade individual e coletiva. Segundo
o autor, as relagGes que ocorrem entre interno e externo s&o explicadas a partir do
principio de que as fungGes mentais superiores tém suas origens na vida social.
Nas palavras de Vygotsky (2000), as “relagbes interiorizadas de ordem social,
[s&o] a base da estrutura social da personalidade. Sua composicdo, génese e
fungdo (maneira de agir) - em uma palavra, sua natureza - sdo sociais” (p.26).
Este modo explicativo - que atribui relevancia aos aspectos sociais, culturais e
historicos na constituicdo e no modo de funcionamento do psiquismo - esta
enraizado no que Marx e Engels apontam na sexta das Teses sobre Feuerbach: o
modo abstrato de considerar a esséncia humana pressupée um individuo isolado,
fora do curso da histéria e imerso em relacées naturalizadas. Segundo esta tese,
“a esséncia humana ndo é uma abstragéo inerente ao individuo singular. Em sua
realidade, € o conjunto das relagGes sociais” (Marx e Engels, 1987, p.13).

A questdo do movimento de producdo dos homens na/pela vida social &
retomada para explicar a formagédo das fungdes psicoldgicas superiores e da
atividade voluntaria como processos sociais. Este modo explicativo acarreta um
redimensionamento da concepgdo de linguagem na temética da regulacdo pela
palavra, e leva Vygotsky (2000) a indagar sobre a origem do poder de comando®
da baEavra.

Mas de onde vem a fungdo volitiva da palavra para nos, porque a palavra
subordina a si as reagSes motoras? De onde vem o poder real da palavra sobre a
conduta? Da real fungio do comando. Atras do poder psicoldgico da palavra sobre
as fungbes psicolégicas estd o poder real do chefe e do subordinado. A relagéo
das fungbes psicolégicas é geneticamente correlacionada com as relacbes reais
entre as pessoas: regulagdo pela palavra, conduta verbalizada = poder -
subordinagdo (p.25).

A palavra é constitutiva de si e do outro porque, como comando, como
poder, &€ um modo histérico de agfio e regulagéo sobre os outros. Morato (1996)
discute exaustivamente o que seria a fungdo reguladora na linguagem a partir da

dos processos 2 partir do ponto de vista da reconstrugdo dos mesmos, tracando a origem e o percurso do
desenvolvimento, como possibilidade de “tornar objetivos os processos psicoldgicos interiores”.

* Ao abordar a questio do poder de comando da palavra, Vygotsky retoma os estudos de Janet sobre
as relagBes entre a linguagem e os atos de comando e obediéncia.

60



formulagdo da linguagem como constitutiva e estruturante em relacdo aos
processos cognitivos, elaborada por Vygotsky, lembrando que para ele o
pensamento verbal, discursivo, & reflexivo, regulador e auto-regulador. A autora
discute que a fung8o reguladora da linguagem tem lugar ndo tanto comc uma
fungcdo dada, inerente & linguagem, mas sim que ela se constitui no
funcionamento e na atividade da linguagem. Para ela, “[as] atividades humanas
qgue demandam acbes reguladoras linglisticas e cognitivas - refeitas a cada
instancia discursiva - s0 podem ser apreendidas numa regido de indeterminagéo e
fluidez que confere & sistematicidade do linglistico (a lingua) e do cognitivo (as
operagbes mentais) um equilibrio apenas provisdrio e contingente, porque
histérico” (p.19).

Deste modo, a regulagdo que a linguagem possibilita ndo pode ser vista
como autocontrole que, conforme outras abordagens, pode ser internalizado e
treinado. Portanto, o poder de comando da palavra, “a FR [fun¢ao reguladora] da
linguagem, atuando por um lado com as operagbes mentais, e de outro com as
significaces [...], exerce precisamente uma funcdo reguladora fluida, que se
exibe no funcionamento da linguagem (e nado através de suas ‘fungdes’). FR,
assim concebida, € marcada pela objetalidade do material lingliistico e pela
indeterminagdo do sentido deste objeto” (ibidem, p.124). A regulagéo pela palavra
€& um processo perpassado e (in)determinado pela produgdo dos signos e
sentidos na linguagem.

0O tema da mediagdo semibtica traz para o debate a questdo dos processos
de significagdo, das relagbes de sentido, da polifonia e polissemia como
instancias de atividade humana social.

Hoje, de maneira talvez mais pertinente, dizemos que o homem produz linguagem
e se produz simultaneamente na/pela linguagem. Nesse trabalho social e
simbolico de produgao de signos e sentidos, a linguagem néo é s6 meio e modo
de (inter/oper)agdo, é também produto historico, objetivado, &
constitutiva/constituidora do homem como sujeito da e na linguagem (Smolka,
1997a, p.38).

Vygotsky (2000} indaga: “O que & o homem? Para Hegel € o sujeito l6gico.
Para Pavlov & o soma, organismo. Para nos € a personalidade social = o conjunto
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de relagGes sociais, encarnado no individuo (fungBes psicoldgicas, construidas
pela estrutura social)” (p.33). Em oposicdo aquela nogdo de sujeito tnico e
homogéneo, ele pressupde um sujeito no contexto das relagbes intersubjetivas,
imerso nas e constituido pelas relagdes sociais histéricas. Retomnando a idéia de
drama®", Pino (1996) argumenta que “[a] tese da natureza cultural do homem, tal
como € proposta por Vigotski, revela que a subjetividade, expressao da realidade
da pessoa, € uma reconstituicdo singular, na esfera privada, do drama da
intersubjetividade humana que ocorre na esfera publica das relagdes sociais”

(p-12).

Como central nesta perspectiva, podemos apontar que o conceito de
internalizagdo “se refere ao processo de desenvolvimento e aprendizagem
humana como incorporagdo da cultura, como dominio dos modos culturais de
agir, pensar, de se relacionar com os outros, consigo mesmo, e que aparece
como contrério a uma perspectiva naturalista ou inatista” (Smolka, 2000a, p.27-
28). Entretanto, lembramos que

o objeto a ser internalizado das relagdes sociais ndo sao as relagbes materiais
mas a significagio que elas tém para as pessoas. Significacdo que emerde na
propria relacdo. Dizer que o que ¢ internalizado é a significagdo dessas relagbes
equivale a dizer que o que & internalizado é a significagio que o outro da relagio
tem para o eu; 0 que no movimento dialético da relac&o, da ao eu as coordenadas
para saber quem ¢ ele, que posi¢do social ocupa e o que se espera dele (Pino,
2000, p.66, grifos nossos).

Sob este ponto de vista, com relacdo ao processo de internalizagdo, a énfase
acaba sendo deslocada para a mediagio semidtica e, principalmente, para os
processos de significagéo. A nogdo de apropriacdo enfatiza este deslocamento,
na medida em que contempla a atividade do individuo nas praticas que produzem
0s sentidos.

O termo apropriagdo refere-se a modos de fornar proprio, de tornar seu; também,
tornar adequado, pertinente, aos valores e normas socialmente estabelecidos.
Mas ha ainda outro significado (freqiientemente esquecido?), relacionado a nogdo
elaborada por Marx e Engels, na qual o formar proprio implica “fazer e usar

* No Manuscrito de 1929, Vygotsky indica a nogio de “drama” em referéncia & divisio de fungdes
ENe as pessoas ou na mesma pessoa (Homo Duplex) e, em termos de comparagio, cita Politzer tendo em
vista a “psicologia em termos de drama”.
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instrumentos” numa transformacéo reciproca de sujeitos e objetos, constituindo

modos particulares de frabalhar e produzir (Smolka, 2000a, p.28).

E importante dizer que a nogdo de apropriagdo gque entendemos, aqui,
implica na questdo dos processos de significagdo conforme explicitado por
Bakhtin (1986). Para o autor, a significacdo é parte do processo social, interativo e
dialdgico da linguagem. No contexto de suas formulagdes, ele elabora o conceito
de polifonia e destaca a alteridade como constitutiva da linguagem. “Toda
enunciacdo, mesmo na forma imobilizada da escrita, € uma resposta a alguma
coisa e é construida como tal. N&o passa de um elo da cadeia dos atos de fala.
Toda inscrigéo prolonga aquelas que a precederam, trava uma polémica com elas,
conta com as reacbes ativas da compreensdo, antecipa-as. Cada inscrigao
constitui uma parte inalienavel da ciéncia ou da literatura ou da vida politica”
(p.98). Os processos de significacdo estdio articulados & compreenséo e a

producdo de sentidos, por meio da atitude responsiva entre os interlocutores.

Ndo se pode, portanto, compreender esse processo de formagido do
funcionamento mental pelas relagbes sociais a ndo ser que se considere a
producdo simultanea de signos e sentidos, relacionada & constituicio de sujeitos,
na dinamica dessas (inter-)relagbes. Como sujeitos, os individuos séo afetados,
de diferentes modos, pelas muitas formas de produgdo nas quais eles participam,
também de diferentes maneiras. Ou seja, os sujeitos sdo profundamente afetados
por signos e sentidos produzidos nas (e na historia das) relagbes com os outros
{Smolka, 2000a, p.31).

Assim, com relagdo a dindmica que se estabelece entre os individuos e as
regras que integram as praticas cotidianas, damos destaque as significagbes
produzidas nas relacdes sociais. Neste sentido, as regras constituem um focus de

(inter)discurso, que condensam e dispersam os mais diversos e heterogéneos

discursos; locus de produgdo/apropriagdo de (in)determinadas significagbes.

UNICAMP
| Bfﬂii?TECA CENTRAL
SECAQ CIRCULANTE
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Capitulo 3

A escolarizagdo e as normas

Apontamentos tedrico-metodolégicos

..uma grande paciéncia para tudo o que ainda ndo estiver resolvido no seu
corat;,ao Esforce-se por amar as suas proprias dividas como se cada uma delas
fosse um quarto fechado, um livro escrito em lingua estrangeira. N&o procure, por
enquanto, respostas que ndo ihe podem ser dadas, porque n&o saberia ainda pb-
las em pratica, vivé-las. E trata-se, precisamente, de viver fudo. De momento, viva
apenas as suas interrogacdes. Talvez que, simplesmente vivendo-as, acabe um
dia por penetrar insensivelmente nas respostas. {Ranier Maria Rilke, Cartas a um
poeta).

Viver as interrogagbes e as duvidas e entretecer possiveis respostas por
meio delas. Como o nosso modo de viver as davidas, este trabalho & norteado
pelas indagagfes que emergem a partir do material empirico em dialogo com os
discursos que abordam estas questdes. Fazemos um pouco daquilo que Clarice
Lispector (1988) anuncia, frente ac desafio de escrever a historia - “Enquanto eu
tiver perguntas e néo houver respostas continuarei a escrever” (p.17) - apesar de
dizer que “ndo & facil escrever. E duro como quebrar rochas. Mas voam faiscas e
lascas como acos espelhados” (p.25). Assim, é no trabalho de escrita que
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construimos algumas respostas (se & que elas existem) agarrando as faiscas e
lascas que voam ao quebrarmos as rochas.

Em termos tedrico-metodoldgicos, a elaboragdo desta pesquisa se da no
entrelagamento destes dois planos que orientam o trabalho com o material
empirico: entendemos o processo de selegdo e organizacdo dos dados como
construgdo de dados, pois acreditamos que o recorte a ser feito no material
depende da forma de olhar que tematiza e das perguntas que sdo formuladas ao
registro. “Esta maneira de tratar o material gravado se insere na tradigdo da
pesquisa qualitativa e ilustra a idéia de que ‘as questdes organizam a realidade’ e
também o fato de que algumas perguntas sdo anteriores & pesquisa, outras sdo
formuladas no decorrer do trabalho de campo e, outras, ainda, emergem a
posteriori. Através deste processo, os dados sdo construidos” (Laplane, 2000,
p.15).

No trabalho de construcéo dos dados partimos de parte das gravacées que
compdem o banco de dados do GPPL®, procurando selecionar e recortar, da
dindmica de diversas salas de aula, momentos em que as regras de conduta ou a
forma de realizagdo das atividades académicas estdo em movimento de tenséo;
situagbes discursivas nas quais alunos e professores lidam com questdes
relacionadas a expectativa, cobranga, definicdo ou estabelecimento de regras de
conduta e formas de organizagdo e de participacdo na dindmica de trabalho em
sala de aula. O trabalho com o material empirico foi realizado em paralelo ao
aprofundamento das questGes tedricas, acreditando que os aspectos observados
no material registrado sempre levantam aspectos a serem aprofundados
teoricamente, ao mesmo tempo em que problemas teéricos ancoram o trabalho
de selecéo, organizagdo e analise dos dados.

Nosso frabalho com o material empirico tem sido pautado pelo
entendimento de que o processo de andlise ndo pode ser desvinculado dos
metodos de investigagdio de modo mais amplo. Conforme j& apontado por
Vygotsky, a andlise dos dados é parte integrante de um processo maior que
engloba a discussdo dos aspectos tedricos, o levantamento das questdes
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problematizadoras, os objetivos e a construgdo dos dados. Portanto, a forma de
apreender o movimento e a dinamica dos processos em estudo estda em intima
dependéncia com os procedimentos de andlise dos dados empiricos. Assim,
consideramos que “[ndo] podemos ‘observar os processos de construgdo de
conhecimentos, os processos de significagdo e de producéo de sentidos. Mas via
procedimentos analiticos, podemos fornar visiveis’ alguns aspectos dos

processos que buscamos compreender” (Smolka, 1995a, p. 47).

Nesta busca por indicios também temos tomado como referéncia o
paradigma indiciario” que traz o argumento: “Se a realidade é opaca, existem
zonas privilegiadas - sinais, indicios - que permitem decifra-la” (Ginzburg, 1989,
p.177). Argumento que ecoa nas palavras de Vygotsky:

Os historiadores e os gedlogos estabelecem fatos que ndo mais existem, através

de métodos indiretos e, no entanto, afinal de contas estudam fatos que existiram,

e nao pistas e documentos que permaneceram e foram conservados. O psicologo

encontra-se com freqgiiéncia na mesma situagéo do historiador e do arquedlogo e

atua entdo como o detetive que investiga um crime qgue n&o presenciou (Vygotsky,

1996, p.31).

A nogdo de que o discurso constitui o sujeito e & constituido por ele,
permite tomar a dinamica discursiva como objeto e lugar de investigagdo - como
zona privilegiada. Desta maneira, propomos discutir os processos discursivos de
producdo de sentidos das regras sociais - os modos de dizer e tratar as regras -
como indicadores, entre outros, dos movimentos de coergdo, dos processos de

normalizagdo/ normatizacéo e da regulacéo psicologica.

*® Grupo de Pesquisa Pensamento e Linguagem, Faculdade de Educagio, UNICAMP.

%7 Estamos nos referindo ao modelo do paradigma indicidrio tal como ¢ discutido por Ginzburg
(1987, 1989). Esta questio também é apontada por Goées (2000a) ao discutir a questdo dos métodos de
investigac@o na perspectiva historico-cultural.
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O desenvolvimento da pesquisa

A construgédo dos dados

O trabalho com o material empirico foi realizado em diversas instancias de
aproximag&o. Inicialmente, a inquietagdo gerada por situagbes registradas em
sala de aula provocou questionamentos teérico-metodolégicos, que possibilitaram
problematizar e, ao mesmo tempo, circunscrever o problema que escolhemos
discutir. As tentativas de selecionar e organizar o material empirico foram a cada
vez mais adensadas pela propria discuss&o tebrica que levantou novos aspectos
e possibilidades para o trabalho com material empirico. Neste processo, o
problema da pesquisa foi sendo recolocado e revisto.

Decidimos focalizar eventos de salas de aula no processo inicial de
escolarizagdo - pré-escola, 12 e 22 séries - considerando que neste momento o
problema de uma conduta escolar se coloca de maneira mais pungente.
Suspeitavamos que o trabalho com material video-gravado de contextos escolares
diversos possibilitaria abordar a diversidade ao lidar com as normas em sala de
aula, no entanto, a questéio de como organizar e selecionar o que era significativo
e relevante permaneceu por algum tempo. As anélises exploratérias do material
oscilaram entre alguns critérios de organizacdo do material, ora centrando em
aspectos do desenvolvimento psicolégico, da constituicdo do sujeito, ora
buscando explicitar os movimentos de emergéncia e de estabilizagdo das normas
em sala de aula. Este modo de analise néo foi satisfatorio na medida em que nso
permitia dar visibilidade & questdo da articulagéio entre os processos institucionais
historicos, as praticas sociais e a constituiciio de subjetividades.

Partimos, entéo, para uma outra forma de recorte e de organizagdo do
material para a analise. Trabalhando com as gravagfes em video selecionamos e
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transcrevemos®® eventos de oito salas de aula, envolvendo seis professores de
trés escolas. Os eventos foram organizados segundo o tipo de conduta que
colocavam em pauta e as analises foram encaminhadas em termos dos modos de
explicitagdo das normas em sala de aula e de como isto pode afetar os individuos.
Entretanto, estes procedimentos ndo se mostraram adequados, o gue nos levou a
repensar o processo de recorte e organizagdo do material empirico. Por um lado,
as analises apontaram para a necessidade de apresentar os eventos como parte
de um contexto mais amplo e de relacionar entre si diferentes momentos de uma
mesma sala. Além disto, a partir destas primeiras analises verificamos que os
eventos dos diferentes contextos permitiam a discussdo de algumas tematicas
que eram recorrentes. A fim de elaborar analises mais abrangentes em termos .
das relacGes e tensdes, decidimos reorganizar e trabalhar com eventos de trés
salas, a partir de uma descricdo geral da dindmica de funcionamento das
mesmas.

No processo de construgdo dos dados, realizado a partir do material video-
gravado destes trés contextos, procuramos dar destaque & diversidade em termos
do modo de abordar e estabelecer as regras, nas situagdes de interagéo em que
estas questdes s&o trazidas & tona pelos enunciados.

Trés salas de aula distantes no tempo e no espago: inimeros modos de
organizar a dindmica de trabalho e relagSes interpessoais com diferentes
historias. Esta aparente diversidade oculta muitas semelhancgas, ou ent&o, naquilo
que é parecido, hd muita diferenca: Como as diferentes praticas que se
estabelecem nas salas de aula sdo atravessadas por um modo institucional de
funcionamento? Ou, por gue a maneira das professoras chamarem a atencgao dos
alunos, embora usem as mesmas palavras, tem efeitos tdo distintos? Os

contextos e as épocas s&o diferentes, as professoras e o modo de trabalho

 As transcrigdes das gravagdes em video foram realizadas respeitando a seguinte sistematica: na fala
dos interlocutores, as palavras que foram ditas de forma mais enfitica estdo grifadas; os comentérios
explicativos sobre a situagio de interagdo estdo entre colchetes; as pausas curtas e mais longas foram
respectivamente representadas por [.] e [...]; quando foi possivel identificarmos quem era o aluno que estava
falando, usamos duas letras do nome; as falas simultineas foram marcadas por *; indicamos os interlocutores
no inicio de cada turno usando abreviacdes: P - professora, PQ - pesquisadora, C - crianga ndo identificada,
CS - pequeno mimero criangas nio identificadas, Coro - grande grupo de criangas.
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também, mas, nestas condigSes, é possivel suspeitar da existéncia de algumas
regularidades vinculadas as especificidades desta instituicdo? E possivel perceber
algumas regularidades no funcionamento das regras em sala de aula, como um
modo institucional que orienta e inspira as praticas desta instituicio? O que marca
as relacGes que se estabelecem em cada sala de aula? Tendemos a acreditar que
estas relagbes s8o marcadas pelas praticas que se (re)produzem nas interacoes
coletivas e historicas de cada grupo. Por conseguinte, cada grupo &, ac mesmo
tempo, palco de relagGes historicas mais gerais e também de relagdes singulares,
que se constituem na din&mica coletiva, ao longo de um ano de (con)vivéncia (ou
mais, como no caso das classes em que n&o ha alteragdes no grupo de alunos ou
dos professores). Como se da a tenséo entre aquilo que é singular, de cada
grupo, e aquilo que é institucional?

Salal

1991. Pré-escola municipal, classe com criancas de 4 anos de
idade que freqlientavam a escola por periodo integral. Embora o
trabalho  desenvolvido em cada periodo tivesse diferentes
caracteristicas, as professoras procuravam formas de integracdo e de
continuidade entre os periodos. As duas professoras acompanharam
esta turma ao longo de 3 anos, durante os quais as gravacbes em video
foram realizadas periodicamente por pesquisadores e auxiliares de
pesquisa.

O trabalho pedagdgico desta classe estava organizado em torno de
varias atividades diversificadas ocorrendo simuftaneamente - o0s
chamados ateliés. O espaco da sala era organizado considerando a
disposicdo dos materiais, livros e brinquedos usados em cada um dos
ateliés, Esta organizacdo permitia que, na maioria das vezes, os alunos
procurassem o material necessario e guardassem apés o uso, sem o
auxilio da professora. Na roda, por exemplo, quando faziam uma
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atividade coletiva e precisavam de algum material, a professora
costumava pedir para alguns alunos buscarem determinadas coisas €
eles sempre sabiam onde encontrar. Eles participavam entregando ou
recolhendo materiais para as criangas nos grupos ou na roda.

Diariamente, na roda, a professora expunha quais seriam as
atividades do dia e as criancas escolhiam o0 que queriam fazer,
respeitando alguns critérios, como por exemplo o numero fimite de
participantes para cada atividade. As atividades eram sempre realizadas
coletivamente pelos grupos formados pelas criangas gque escolhiam cada
atividade. Embora costumassem permanecer no espaco do atelié, elas
podiam andar pela classe e conversar com alunos que estivessem em
outros grupos.

Uma das professoras desta classe lidava com as regras de forma
bastante consistente: nas mais diversas oportunidades - situacbes de
brincadeira, situagbes com relagdo & organizagédo da classe ou da
participacdo no trabalho - ela sempre fazia referéncia explicita ou
apontava a necessidade de estabelecer alguma regra que 0 grupo
compartilhasse. Ela costumava ser firme com relagdo a necessidade de
respeitar o que havia sido combinado ou estabelecido com o grupo de
alunos.

Os eventos que apresentamos desta classe fazem parte do
registro de meio periodo de aula, que abrange o momento da roda®’,
brevemente interrompida, a escolha e a participagdo das criangas nas
atividades em grupo.

¥ Usualmente nas escolas, “roda” é um dos momentos da rotina didria - alunos e professora sentados
erm circulo, no chio -, quando s3o realizadas as atividades de carater mais coletivo: a professora conversa com
as criangas, decide e comenta sobre o trabatho do dia, conta historias, as criancas contam sobre fatos
acontecidos e as vezes, desenham ou escrevem. Embora seja um momento aberto a assuntos e atividades, nem
sempre planejadas, em cada sala de aula existem algumas regras sobre o modo de participacdo das criangas.
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Salall

1997. Escola municipal de ensino fundamental, classe de 12 série,
alunos de 7 e 8 anos de idade. Nesta sala de aula, duas professoras
atuaram em conjunto por todo o ano letivo (para identifici-las, usamos
as abreviagbes P1 e P2). A pesquisadora fazia gravacdes semanais em
video e se reunia reguiarmente com as professoras para assistir as fitas
e comentar o desenvolvimento do trabalho de sala de aula.

Em quase todas as gravacgdes realizadas nesta sala, as carteiras da
classe estdo organizadas em fileiras. Durante as atividades registradas
sdo poucas as criangas que aparecem andando pela classe ou
conversando com algum colega que estivesse sentado mais distante.
Alem disto, nas gravagbes realizadas ao longo do ano, vérias criancas
aparecem se sentando em carteiras na mesma drea da sala e muitas
nem mudam de carteira.

Na maior parte das vezes, as professoras organizavam o material
necessdrio para as atividades; os alunos nunca mexiam no armério e
elas costumavam passar pelas carteiras distribuindo ou recolhendo
folhas e cadernos. Os alunos sempre esperavam até que elas ou algum
aluno escolhido para ajudar fossem ao seu lugar.

A conduta das criancas era muito controlada: ndo conversavam
nem falavam alto. Quase todos os trabalhos académicos propostos
previam a realizagdo individual, e raramente os alunos compartilhavam
entre si o que faziam. Costumava ser tdo grande o siléncio da sala
durante as atividades, que mesmo com a cédmera em um canto da sala
era possivel registrar a fala das professoras e das criancas gue
estivessem do lado oposto (na maioria das gravacbes, a cdmera estava
fixa no tripé em um no canto da parte de trés da sala).

Quase todas as repreensbes das professoras diziam respeito &
conduta: como sentar-se e da necessidade de fazer as atividades em
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siléncio. Elas estavam atentas aos movimentos dos alunos € sempre
chamavam a atencdo daquele que estivesse fora do lugar ou
conversando. Nestas repreensdes dificilmente explicitavam ou faziam
mencdo a alguma regra compartilhada pelo grupo: chamavam a atencéo
das criancas indiretamente, por meio de alguma pergunta ou comentario
indireto.

As situacbes que vamos analisar foram recortadas e selecionadas
a partir das gravacdes realizadas em diversos dias ao longo do ano
letivo. No processo de selecdo dos eventos procuramos abranger alguns
dos modos recorrentes de funcionamento das regras nesta classe.

Sala llI

1993, Escola municipal de ensino fundamental, classe de 2° série
com criangas entre 8 e 9 anos de idade. Parte dos alunos desta classe jé
havia cursado a série anterior com a mesma professora. As gravacbes
nesta classe foram realizadas regularmente por pesquisadores que
discutiam aspectos do trabalho de sala de aula com a professora que
também desenvolvia atividades de pesquisa.

Conforme a proposta de trabalho, as carteiras da sala eram
arrumadas em duplas, grupos ou fileiras. Algumas vezes a professora,
outras vezes as criancas escolhiam onde e com quem se sentar. Nas
gravacdes, os alunos aparecem realizando as tarefas escolares em
diversas posturas: sentados sobre as pernas, ajoelhados e com o0s
cotovelos sobre a mesa ou em pé préximos da mesa, sem que isto fosse
razdo de comentdrios ou restricbes por parte da professora.

Muitas vezes, ao propor uma atividade, a professora engajava o0s
alunos na organizacdo da mesma. Eles participavam ativamente
passando pelas carteiras para entregar ou recolher cadernos, folhas ou
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outros materiais usados na realizacdo dos trabalhos. A professora
orientava a participacdo dos aiunos, intermediando alguns conflitos e
estabelecendo alguns critérios, por exemplo, lembrando gue todos
deveriam esperar sentados até que o aluno responsédvel por entregar
determinado material fosse até o lugar de cada um.

Em diversas situagBes registradas as criancas aparecem
conversando ou andando pela classe e, 4s vezes, isto causava um pouco
de barulho e agitagdo durante a realizacdo dos trabalhos. No entanto,
parece que esta movimentagdo pela classe era prevista pela professora,
uma vez que muitas das atividades propostas podiam ou deveriam ser
desenvolvidas coletivamente. Nos momentos em que as criancas faziam
muito barulho ou estavam mais agitadas, a professora costumava
interferir, fazendo alguns comentarios, que funcionavam mais como um
pedido para que colaborassem do que como uma repreenséo.
Geralmente, quando chamava a atengdo dos alunos - por questbes
relativas a realizacéo das atividades acadérnicas ou ao comportamento -
a professora costumava ser explicita em dizer o que esperava que eles
fizessem.

Os eventos selecionados fazem parte do registro de uma
atividade, desde a explicagdo da proposta de trabalho pela professora, a
organizacdo da entrega do material, até a realizacdo da proposta pelos
alunos. Ao recortar os eventos, buscamos aigans momentos nos quais
aspectos do comportamento e da participacdo nas atividades sdo alvos
de comentario entre a professora e seus alunos.

A emergéncia das categorias para analise
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Como abordar o material empirico a fim de entrelacar aspectos culturais,
histéricos e psicoldgicos na constituicdo da subjetividade, explorando as relagbes
entre aspectos do desenvolvimento humano e de algumas praticas institucionais?
Poderiamos realizar a anélise de indicios relacionados aos efeitos produzidos
nas/pelas relagbes historicamente marcadas pelas contradi¢Ges e pelos sentidos
que sdo produzidos nas interagbes. No entanto, durante o processo de
organizagéo dos dados fomos nos deparando com a dificuldade de estabelecer
critérios que permitissem abordar a muitiplicidade dos contextos e, ao mesmo
tempo, considerar a diversidade dos modos de “falar” as regras sem fazer
generalizagdes ou restricoes muito amplas. Assumindo a concepgéo de discurso
como entrecruzamento do linguistico e do histérico - “Em outras palavras, o
discurso é essa conjugacdo necessaria da lingua com a histdria, produzindo a
impresséo de realidade” (Orlandi, 1996b, p.212) - elegemos 0 modo como a regra
é trazida e posta em pauta pelos enunciados nas intera¢des - o funcionamento
discursivo - como objeto e lugar de investigagd@o dos processos de estabilizaggo
das regras.

Esta concepgdo de linguagem, como (inter/medi)agéo, pressupde nogbes
como de mediacdo semittica (Vygotsky), de dialogia, polissemia e polifonia
(Bakhtin), e de historicidade dos modos de produgdo de sentido do discurso
(Foucault, Pécheux, Maingueneau, Orlandi). Desta maneira, entendemos que
“laspectos] do que conceituamos como ‘histérico-cultural’, ‘ideologico’, podem se
tornar visiveis, entdo, em uma andlise da materialidade da lingua, gue constitui e
estabiliza modos de agéo e de elaboragdo mental, como préticas inscritas e
instituidas na cultura” (Smolka, 1997b, p.82)

Na sala de aula, espago institucional regido por normas, como se da a
explicitagéo (ou a implicitagdo) das regras, daquilo que é permitido, e como isto
afeta os sujeitos e as relagdes entre eles? Por meio da analise de eventos de sala
de aula, vamos abordar esta questdo a partir daquilo que professoras e alunos
dizem dos modos de conduta e de participacéo nas atividades de sala de aula. Ao
apresentar eventos de diferentes salas de aula ndo estamos preocupados com o

problema de representatividade ou de generalizagéo, pois estamos cientes da
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impossibilidade de abarcar os processos de estabilizagdo das normas em sua
totalidade. O que pretendemos & justamente discutir e explicitar possiveis
regularidades e contradigGes, na multiplicidade das praticas e na heterogeneidade
dos discursos, no que dizem respeito a aspectos do modo de conduta e de
participacgao.

Consideramos o conceito de funcionamento discursivo conforme elaborado
por Oriandi (1987a) a partir dos principios tedricos propostos por Pécheux. Para a
autora, “[a] nogéo fundamental é a de funcionamento. Quer dizer, do ponto de
vista da analise do discurso, 0 que importa € destacar o modo de funcionamento
da linguagem, sem esquecer que esse funcionamento ndo é integralmente
lingliistico, uma vez que dele fazem parte as condigGes de produgdo, que
representam o mecanismo de situar os protagonistas e o obieto do discurso”

(p.117, grifos nossos). Em nosso ponto de vista, esta nogio permitiria
interrelacionar as praticas discursivas institucionais e as condigbes de produgio
nos processos de producgdo de sentido das regras escolares. Seguindo, pois, o fio
desta argumentagdo, pontuamos aiguns elementos relevantes com relagdo ao
processo de estabilizagdo de algumas condutas: como as regras sdo tematizadas
e objetivadas pelo discurso, quem diz as regras e os efeitos das interagbes com
relagao aos sujeitos.

Assim, tomamos emprestado de Maingueneau (1997) a sugestdo de alguns
niveis informais que ele estabelece a proposito da anélise dos enlagamentos,
descritos como “processos pelos quais o texto de uma formacéo discursiva reflete
sua propria enunciagéo” (p.69). Sob este angulo, o autor aborda os diferentes
graus de entrelacamento de uma doutrina - formagéo discursiva - com as suas
proprias enunciacbes, pois considera que “ndo existe relagdo de exterioridade
entre o funcionamento do grupo e o de seu discurso, sendo preciso pensar, desde
o0 inicio, em sua imbricagdo. [...] Ndo se dira, pois, que o grupo gera um discurso
do exterior, mas que a instituicdo discursiva possui, de alguma forma, duas faces,

uma que diz respeito ao social e outra, a linguagem” (p.55).

Portanto, a partir de alguns deslocamentos daquilo que Orlandi e

Maingueneau prop6em com relagdo a analise do funcionamento discursivo
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através das relagbes entre sujeito, lingua e histéria, propomos abordar o material
empirico buscando apontar alguns modos de enfagamento enire as normas e 08
enunciados escolares. Entdo, tendo em vista os objetos discursivos, focalizamos
como o discurso das regras, de carater mais institucional, é trazido, retomado ou
referenciado em cada momento.

e 0 modo de agir dos interlocutores é objeto privilegiado do discurso:
situagbes permeadas pela expectatva de um determinado
comportamento, nas quais os interlocutores n&o mencionam ou retomam
regras de carater mais geral;

e a contraposicdo entre o modo de agir dos interlocutores e o discurso das
regras constitui o objeto do discurso: situagOes nas quais, mediante
algum acontecimento concreto que seja conflitante ou rompa uma regra,

o discurso das regras ¢ retomado e reforgado;

e as regras sdo o principal objeto do discurso: situagbes nas guais uma
regra de carater mais generalizante é elaborada e estabelecida, como
um metadiscurso.

Em nossas analises partimos de algumas consideragdes de Foucault com
relagdo & produgdo do discurso enquanto uma pratica articulada com outras
praticas sociais ndo-discursivas. Também incorporamos  alguns conceitos
elaborados pelos autores da Analise do Discurso Francesa. Buscando articular
historia, sujeito e linguagem, eles propdem “uma articuiagao entre a concepgédo de
discurso de Foucault e uma teoria materialista do discurso” (Brandao, 1997, p.32)
como o encontro de trés regides do conhecimento cientifico: o materialismo
histérico, a lingliistica e a teoria do discurso, como teoria da determinagao
histérica dos processos semanticos (Pécheux e Fuchs, 1990).
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O discurso das normas no cotidiano escolar

Ocorre, porém, que néo existe uma cultura brasileira homogénea, matriz

dos nossos comportamentos e dos nossos discursos. Ao contrario: a admissao do
seu carater plural € um passo decisivo para compreendé-la como um “efeito de
sentido”, resultado de um processo de mditiplas interagoes e oposigdes no tempo
e no espaco (Alfredo Bosi, Plural, mas ndo caético).

Contencgdo e coergéao: efeitos de sentido

Os processos de coergdo social s@o discutidos por Elias (1993, 1994a) a
partir da analise do processo civilizador. Para ele, ao longo do processo histérico,
as formas de relacionamento entre as pessoas foram mudando devido ao
aumento de intensidade e da coergéo social.

Os controles e restrigdes s pulsGes nunca estdo ausentes entre as pessoas, nem
uma certa capacidade de previsdo; mas essas qualidades assumem uma forma e
grau diferentes entre simples pastores ou numa classe guerreira, do que ocorre
entre cortesaos, funcionarios do Estado ou membros de um exército mecanizado.
Tomam-se mais poderosas e complexas 34 medida que aumenta a divisdo de
funcbes e, pois, o nimero de pessoas com as quais o individuo tem que
sincronizar suas agdes (1993, p.231).

A complexificagéo das relagbes sociais corresponde, entdo, a uma rede
crescente de controle social que se efetiva por meio da tensdo entre respeito e
dominag&o. Como Haroche (1998) lembra, “é necessério considerar o fato de se

controlar, de respeitar os oufros, mas também o de dominar o outro. Poder

exercido sobre si_como condigdo necessaria do respeito a outrem; mas, ao

mesmo tempo, poder exercido sobre si como elemento indispensavel do governo

sobre os outros” (p.138, grifos nossos). Como se efetiva e quais sdo as nuancas

da coergéo e do controle nas interagbes escolares?
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1. Sala I - Sentar direito

A professora faz a leitura do livro, em pé, na frente da classe e as criangas
permanecem sentadas nas carteiras. De modo geral, toda a leitura é feita sem que
a professora se dirija as criangas. Uma Gnica vez ela interrompe 2 leitura para
chamar a atengdo de uma crianga que esta sentada sobre as pernas:

P1 - CA, senta direito, por gentileza?! [fica olhando para a crianca enquanto
espera um pouco e repete] Direito!!

Apos a finalizar a leitura, enquanto a professora entrega as folhas da proxima
atividade, as criancas estio conversando e algumas delas andam pela classe. A
professora observa a classe e diz:

P1 - Bl, isto é forma de sentar numa cadeira? [espera até que a crianga se ajeite
na cadeira e diz] Ah!

Pelo que observamos na dinamica desta sala de aula, os alunos sabem a
que a professora se refere quando diz senta direito, pois mudam de postura,
ficando com as pernas abaixadas, os pés juntos, costas eretas e méos sobre a
mesa. Mas, por que a professora néo diz explicitamente para abaixar as pernas
ou levantar a cabeca, quando chama a atengdo das criancas? De onde vem a
eficacia do que a professora fala? De que modo se d& a produggo de sentido
destes enunciados?

Os dois enunciados - senta direito / isto é forma de sentar - tematizam
diferentemente a maneira de sentar. No enunciado senta direito, embora a agao
da crianga CA néo seja objeto explicito do comentario, ela € o alvo a que se dirige,
através de uma ordem ou pedido, quando a professora atualiza e pbe em
funcionamento a regra que trata do modo de sentar. Podemos dizer que o
enunciado - Direito!! - reitera a ordem e tem como efeito de sentido excluir a
postura da crianga como aceitavel. Por outro lado, o enunciado - isto é forma de
sentar - problematiza a agdo da crianga. No contexto da sala de aula, esta
pergunta néo admite outra resposta que ndo seja uma mudanga de postura. Por
meio das relagdes dialogicas, a pergunta retoma as vozes que tratam do que e
desejavel em termos de postura naquele contexto, uma vez que a resposta (ou a

regra) ja é conhecida e funciona como um a priori.
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Os sentidos destes enunciados s&o produzidos em relagdo com as outras
situagbes de interagdo onde esta regra também esteve presente. O enunciado
senta direito mantém relagbes interdiscursivas com outros enunciados, em nivel
da formagéo discursiva a qual se reportam, como enunciados variaveis que
colocam em movimento as possibilidades histéricas do que pode e deve ser dito.
Tambem estdo relacionados a todos os outros enunciados acerca do
comportamento em sala de aula, e em um nivel mais amplo, com os enunciados
acerca do comportamento em geral.

Mas, suspeitamos que também estio relacionados a outros enunciados
desta mesma formagdo discursiva ao longo da historia, pois, 4 medida que
reproduzem e transformam, fazem ecoar, hoje, o que foi dito em outras épocas.
Como interdiscursos, estes enunciados historicos estéo articulados nos processos
de significagdo: n&o por acaso, o “manual pueril e honesto”, ainda nos parece tao
familiar em seus conselhos.

Num manual “pueril e honesto para a instrugdo das criancas” de 1761, havia um
capitulo inteiro sobre a "maneira pela qual a crianca se deve compartar na escola”.
[...] Ele ensinava que a crianga devia tirar o chapéu ao entrar na escola [...] A
crianca ndo deveria mudar de lugar, e sim permanecer naquele indicado pelo
mestre. “N&o incomodeis vossos companheiros, empurrando um e batendo em
outro.” [...] “Ndo converseis na escola.” “E uma prova de espirito maidoso

e

demonstrar alegria quando alguém é repreendido ou castigado” (Ariés, 1981,
p.253-254).
O sentido de senta direito traz ecos de um modo de contencéio ja prescrito pelos
manuais de civilidade: a conduta na escola deve se reservada e contida; a crianca
deve conter suas paixdes, seus membros, suas agdes, sua lingua e suas palavras
(Antoine de Courtin). Logo, a forma de sentar corretamente é uma das principais

instancias onde se efetiva a racionalidade da contencéo.

2, Sala {lI - Alto demais, ndo da

A professora estd atendendo alguns alunos em seus lugares, conforme o que foi
combinado entre eles. Enquanto estio recortando e colando os quadrinhos para
fazer o livrinho, muitas criancas estio fora do lugar, brincando e conversando
entre si, fazendo muito barulho e confusio. A professora fala alto:

P - Pessoal, chiii! [pedindo siléncio] Eu acho que tem aluno que esqueceu que foi
combinado [incompreensivel] ndo de siléncio, mas de ndo ficar saindo da carteira!
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C - ... falatorio.. *

C - ... fala alto...*

P - ... falar alto demais, ndo dd! *

Muitas criangas ainda continuam fora do lugar, mas conversam em tom mais baixo,
enquanto trabatham.

O evento 2 possibilita discutir a questdo da contengdo com relagdo a outro
aspecto. O comentario da professora - Eu acho que tem aluno que esqueceu
gue foi combinado - coloca em discussdo o modo de agir de alguns alunos em
oposicdc a uma regra, Assim, ela remete e reafirma algo anteriormente
combinado e do conhecimento de todos - ndo de siléncio, mas de néo ficar
saindo da carteira. Os alunos introduzem o problema do tom de voz - falatério /
fala alto - que é incorporado pela fala da professora ao dar continuidade a
oposicédo entre a regra - ndo de siléncio - e o tom de voz aceitavel - falar alto
demais, ndo da!. Nesta situacdo, podemos dar destaque ac enlagamento que se
estabelece entre a regra e os comentarios sobre ¢ modo de agir, feitos pela
professora e alunos. A regra ndo é retomada como algo fixo e rigido, ao contrario,
regra e modo de agir dialogam e se entrecruzam na busca de um acordo entre
siléncio e falar alto demais.

Diferentemente do evento 1, onde a regra ja prescreve a conduta desejavel,
neste evento existe um espago que os alunos e a professora ocupam na tentativa
de significar um modo de falar que fique entre siléncio e alto demais. E, neste
movimento dialdgico, tenso e contraditdrio, ocorre a produgéo do sentido desta
regra: “de um lado, dada a relacdo do discurso com sua exterioridade, ou seja,

com a situagdo (de enunciagdo e historico-social), os sentidos sdo multiplos, ha

variagéo; de outro lado, dada essa mesma relagéo, ha sedimentac¢do histérica dos

sentidos, sua legitimacdo em termos institucionais, seu uso regulado” (Orlandi,
1988, p.85, grifos nossos).

Portanto, na tensdo que se estabelece entre multiplicidade e sedimentacéo
historica dos sentidos, quais sdo os efeitos produzidos nas interagbes? A partir
dos eventos 1 e 2, ressaltamos que o processo de significacdo das regras tem

como efeito controlar e conter o comportamento dos alunos. Pelo que observamos
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nas salas de aula, os professores costumam estar atentos e interferem nas
situagdes em que os alunos quebram ou desrespeitam alguma regra presente
naquele contexto. As interacdes escolares sdo constantemente perpassadas por
um modo de atengdo que aponta o que fazer, quando e como, e, a0 mesmo
tempo, exclui o0 que ndo estd de acordo. No entanto, como nio ha garantias com
relagéo & produgéo e aos efeitos de sentido, pois a coergdo se efetiva por meio
dos sentidos produzidos na dindmica das interacdes, o controle de uns sobre os
outros e fluido, esgargado e indeterminado. E talvez, na ilusdo de que seja
possivel tornar este controle unidirecional, as situagdes que tematizam as regras
s80 exaustivamente repetidas.

A questdo das ordens escolares também nos faz pensar na escola como
uma instituicdo de controle da conduta dos individuos. Relembramos as
descricbes feitas por Foucault: a escola nfo é somente lugar de ensino e de
aquisicdo de conhecimentos, mas ¢é lugar de observagio reciproca e
hierarquizada. “Uma relagéo de fiscalizago, definida e regulada, esta inserida na
esséncia da pratica de ensino: n&o como uma pega trazida ou adjacente, mas
como um mecanismo que lhe é inerente, e muitiplica sua eficiéncia” (Foucault,
1983, p.158). As préaticas pedagogicas procuram exercer controle sobre a conduta
e, portanto, produzem sujeitos segundo a expectativa destes modos de conduta.

Coergéio, dominio, contengfo, restricdo, controle ou autocontrole das
condutas s@o mecanismos que n&o se explicam em si mesmos. Aqui, discutimos
a emergéncia destes processos como parie dos efeitos de sentido do discurso
sob determinadas condigbes de produgdo. Suspeitamos que estes processos
possam ser redimensionados a partir da discussdo de outros aspectos e
dimensses das interagdes escolares. Por esta razdo, a seguir, encaminhamos a
discussé@o acerca da intervengdo pedagégica enquanto parte destas condicbes de
producéo.
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Os sentidos da intervencéo pedagégica: énfases e indeterminagéo

3. Sala | - Grande com grande, pequeno com pequeno

As criancas e a professora estio na roda conversando. No entanto, como a
presenca da pesquisadora, com a cimera de video, estava causando certa agitagdo
entre as criancas, a professora resolve interromper a roda e sugere que cada
crianca dé uma “olhadinha s&” pela filmadora para ver “como € que filma” e que
depois todos retornem a roda.

As criancas v3o, uma 3 uma, olhando/ filmando os colegas com a cAmera. Quando
todas terminaram de olhar e muitas delas ja estavam espalhadas pela classe, vendo
livros, conversando ou brincando com alguma coisa, a professora comega a chamar
todos para a roda a fim de combinar as atividades do dia:

P - Oh, vocés querem vir aqui para combinar o que a gente vai fazer?

[quase todos os alunos se aproximam e sentam perto da professora que estd no
espaco usual da roda, ela chama dois alunos que ainda estio folheando alguns
livros, FA e FE]

P - FE, vocé pode guardar o livro? [depois de algum tempo o aluno ainda estd no
mesmo lugar e a professora chama novamente] - FE, vocé pode guardar?

[FE deixa o livro na mesa e vai para a roda]

P - Ndo aqui, porque aqui ndo é armdrio de fivro. FA, guarda o livro para a gente
combinar o que nés vamos fazer. Vocé até pode ler livro, mas depois que a gente
combinar.

P - Oh, FA, guarda o livro para a gente combinar.

C - Olha... * [outra crianca chama a professora para dizer alguma coisa]

P - Ndo vou olhar, vou combinar!

FA esti perto do armario tentando guardar os livros junto com 0s outros. Como
os livros ndo estio encaixando no espago disponivel, e alguns escorregam pela
prateleira a professora interfere:

P - Vocé conseguiu arrumar, FA? [ela espera um pouco e fala] Entdo, agora,
guarda grande com grande, pequeno com pequeno...

FA termina de guardar os livros e senta na roda onde todos estdo esperando para
conversar sobre as atividades do dia.

A situacgo que este evento mostra € bastante comum nas salas de aula: o
professor insiste em chamar alguns alunos que n&o atenderam a um chamado
mais geral feito para toda a classe e ao mesmo tempo instrui como o aluno deve
guardar os livios no arméario. A dinadmica que se estabelece entre alunos e

professora possibilita discutir a questdo da intervengédo pedagogica, seus
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meandros e implicagBes. Esta situagdo ¢ marcada por certa infencionalidade da
professora que trabalha formas especificas de conduta & medida que surge algum
problema: os alunos que est@o fazendo outras coisas ao invés de irem para a
roda e a dificuldade do aluno em guardar os livios adequadamente. Pode até ser
que aquilo que a professora tematiza - guardar grande com grande, pequeno
com pequeno / participar da roda antes de qualquer atividade - ja fizesse
parte do universo de experiéncias compartilhadas por este grupo, no entanto, a
professora ndo menciona nenhuma regra de carater mais generalizado, pois o
modo de agir € o objeto que predomina nos enunciados.

Neste evento, damos visibilidade a dois aspectos, como dois fios
entrelagados: um mais relacionado a participacdo nas atividades escolares - todos
devem se sentar na roda para combinar a rotina diaria - e o outro mais
relacionado a organizagdo do material - como guardar os livros no armario.
Tomando o fio que trata da condicdo para participar da roda, destacamos que,
com exceg@o da fala de uma crianca - O/ha... -, somente a professora fala
durante o trecho do evento recortado. Depois de ter feito um chamado geral para
que as criangas irem para a roda, ela se dirige aos dois alunos FA e FE que ainda
estdo com os livros. Ela ndo chama as criangas para a roda, mas por meio da
pergunta que funciona como uma ordem - vocé pode guardar? - ela apresenta a
condi¢éo para que eles fossem. Somente no segundo turno, pois FA ainda néo
atendeu a ordem é que esta condicdo vai ser explicitada - Vocé até pode ler
livro, mas depois que a gente combinar. O momento em que esta condigéo
aparece no enunciado corresponde a emergéncia, pelas relagdes interdiscursivas,
de uma das regras da sala, condigéo cujos sentidos s&o recortados pelo discurso.
O enunciado seguinte retoma e atualiza esta regra por meio da ordem - guarda o
livro para a gente combinar - que prescreve um determinado modo de agir
para a crianga.

A significagdo deste enunciado se da, aoc mesmo tempo, apoiada no
contexto de interagéo e também na retomada de um ja-dito, que de alguma forma

e compartilhado pelo grupo como parte da meméria discursiva. Os enunciados -
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vocé até pode ..., mas depois que .../ ndo vou olhar, vou combinar - séo
relevantes na delimitacdo dos sentidos de uma regra que define a participagéo na
roda. Podemos inverter o ponto de vista e perguntar se a forga destes enunciados
ndo esta justamente no discurso, como um pré-construido sobre os
comportamentos considerados adequados naguele contexto institucional, com o
qual eles se relacionam.

Porém, nestas situacOes, apesar do modo de agir dos interlocutores
constituir o principal tema do discurso, estd presente uma “racionalidade das
condutas” (Haroche, 1998) que recorta, delimita e constitui os sentidos dos
enunciados da professora. A auséncia da enunciagéo da regra ndo implica em
sua completa auséncia. Como norma>®, como medida comum que produz e
prescreve modos de agir e pensar, a regra estd presente no funcionamento
discursivo enquanto um pré-construido no qual o discurso se apdia, no plano da
heterogeneidade constitutiva, como marca do interdiscurso no fio discursivo.
“Assim, o discurso ndo € apenas um espaco em que se acaba de se introduzir um
discurso de outro, ele constréi-se através de um debate com a alteridade,
independentemente de qualquer trago visivel de citagdo, de alusdo, etc”
(Maingueneau, 1897b, p.57).

Vemos que no ambito do funcionamento do discurso, um dos possiveis
caminhos para abordar estas questdes pode estar fundamentado nas suposi¢bes
de Foucault (1996a) com relagdo & producéo do discurso: “em toda sociedade a
producéo do discurso € ao mesmo tempo controlada, selecionada, organizada e
redistribuida por certo nimero de procedimentos que tém por fungdo conjurar
seus poderes e perigos, dominar seu acontecimento aleatorio, esquivar sua
pesada e temivel materialidade” (p.9). Segundo o autor, o controle dos discursos
se da através de alguns procedimentos, externos e internos ao discurso, que
atuam com relacdo ao que & falado, por quem e em que condigbes pode ser
falado.

3 Neste ponto retomamos alguns dos aspectos da discussiio sobre o funcionamento das normas
sociais, principalmente quando explicitamos os argumentos de uma abordagem foucaultiana.
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Aléem disto, com relagdo ao funcionamento discursivo, é por meio dos
enunciados que se da a construgdo, a retomada e a reafirmagio dos sentidos das
regras, nos processos de significagdo nas mais variadas instancias de
interlocugéo, mesmo (ou talvez, principaimente) quando estas regras ndo sdo
objetivadas pelo/no discurso (como ja discutimos anteriormente). Os sentidos das
regras s&o construidos nos processos interativos cotidianos, o que por sua vez s
€ possivel dada as relagGes interdiscursivas que estes enunciados mantém com
sua exterioridade. Neste caso, o funcionamento do discurso seria circular, pois, o
discurso & controlado segundo alguns procedimentos internos que delimitam a
sua prépria produgéo. Foucault descreve alguns destes procedimentos de controle
(externos e internos), entre os quais destacamos o comentdrio, como uma nogdo
que nos permite abordar a questdo das relagbes entre os discursos que
tematizam as regras.

A repeticio indefinida dos comentarios é trabalhada no interior pelo sonho de uma
repetic@o disfarcada: em seu horizonte n&o ha talvez nada além daquilo que ja
havia em seu ponto de partida, a simples recitag&o. O comentario conjura o acaso
do discurso fazendo-lhe sua parte: permite-lhe dizer algo além do texto mesmo,
mas com a condicBo de que o texto mesmo seja dito e de certo modo realizado.
[...] O novo néo esta no que é dito, mas no acontecimento de sua voita (ibidem,
p.25-26, grifos nossos).

Podemos olhar este evento novamente dando maior destaque a
intervengéo e a intencionalidade da professora em estabelecer uma condigéo para
participar da roda. Ao longo do evento ela vai orientando e mediando a agédo das
criangas, através de comentarios sobre o que estéo fazendo. A pergunta dirigida a
FE - vocé pode guardar o livro? - é repetida e FE vai para a roda. Quando FE
senta, ela passa a se dirigir a FA, que ainda estava lendo fora da roda, e da
continuidade ao que vinha sendo dito, como se FA fosse seu interlocutor desde o
inicio: guarda para a gente combinar / Ndo aqui, porque aqui ndo é
armario de livro. Quando o aluno foi para o arméario e ela viu que ele estava
guardando os livros de forma desorganizada, ela ensina como fazer - guarda
grande com grande, pequeno com pequeno. Os enunciados da professora
sao dirigidos e revistos para se adequar ao que FE e FA estivessem fazendo. Este

modo de funcionamento do discurso se sustenta porque atende as condices
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inerentes a sua produgdo (Pécheux, 1990; Orlandi, 1987a, 1988; Geraldi, 1997):
professor imagina o gue seus alunos sabem e o que deveriam saber, imagina o
gue devem aprender, imagina que ele seja o responsavel por ensinar, e mais
além, imagina que eles possam aprender quando fala de determinada maneira. A
analise do evento 4 possibilita redimensionar esta discussdo na medida que da
visibilidade a questdo das énfases da intervencgéio e da pratica pedagogica.

4. Sala 1l - Para ler bonito

Durante uma atividade de leitura de texto, a professora propde que a leitura seja
feita por todos os alunos, depois por fileira, e finalmente sugere que os alunos
formem grupo conforme o sexo:

P1 - Muito bem! Quem é que vai comegar lendo? Os meninos ou as meninas?

- Meninos! *

- Meninas! *

- Meninos! *

- Meninas! *
P1 - O das meninas estd mais forte. Entdo, vamos fazer assim: as meninas querem
vir ler aqui na frente ou querem ler na carteira?

- Carteira! *

- Frente! *
P1 - Na frente? Entdo vamos Id! [.] Pegar o caderno. ..
As meninas vio até a frente da sala e se encostam na lousa, segurando o caderno.
P1 - Prontas? E os pezinhos, como € que a gente faz?
Meninas se arrumam, juntando os pés e desencostando da lousa.
P1 - Prontas? [.] Prontas? Os meninos é que vdo dizer se g leitura estd bonita ou
ndo.

O grupo de meninas relé a parte do texto que ja havia sido lida anteriormente pela
classe toda. A professora comenta que a leitura estava bonita e pede a confirmacio
dos meninos. Em seguida chama o grupo de meninos.

P1 - E 0s meninos, querem ler agqui na frente ou na carteira?

Cs - Nuaa freeente [respondem cantado]

P1 - Na frente. A maioria ...

Os meninos levantam e se encostam a lousa.

P1 - Como é que é a postura mesmo? Tem que ficar retinho... para ler bonito...
Hein, AN? [AN se arruma e se aproxima do grupo de meninos que esta mais
afastado]

E os pezinhos?... Tem que ficar retinho... para ler bonito. Em que
circunstancias esta afirmacéo € produzida e ganha relevancia? Nesta classe, a

questdo da postura e dos aspectos formais da conduta é, freqlientemente, objeto
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de ateng&o e de comentarios. A primeira vista, os enunciados tratam do modo de
agir dos alunos - como é que a gente faz? / Como é que é a postura
mesmo? No entanto, as respostas para estas perguntas ja estdo definidas por
algum critério que emerge por meio das relagées interdiscursivas. A pergunta - e
0s pezinhos? - s6 se sustenta na relagdo com os outros discursos que enfatizam
a questao da postura corporal, as mesmas relagdes que também sustentam
qualquer possibilidade de resposta.

Por outro lado, se consideramos uma abordagem foucaultiana, é
necessario reconhecer a contingéncia e a - historicidade dos dispositivos
pedagogicos. Ou seja, “[dessa] perspectiva, a pedagogia ndo pode ser vista ja
como um espago neutro ou ndo-problematico do desenvolvimento ou a melhoria
do auto-conhecimento, da auto-regulagao, etc., mas como produzindo formas de
experiéncia de si nas quais os individuos podem se tornar sujeitos de um modo
particular” (Larrosa, 1994, p.57).

Por conseguinte, suspeitamos que o funcionamento da afirmacéo - tem
que ficar retinho... para ler bonito - s6 é possivel dentro de determinadas
contingéncias historicas que delimitam e conferem valor de verdade ao que pode
ser dito e ao que pode ser feito. A producdo de sentidos deste comentario é,
portanto, atravessada por determinadas contingéncias histdricas que estabelecem
e legitimam a correlag&o entre postura e habilidade para leitura. Mas, mais do que
isto, este enunciado possibilita discutir as énfases que constituem uma
determinada forma de intervengéo pedagogica, onde a producéo de tal enunciado
¢é possivel. Conforme Foucault (1997a), as praticas discursivas sdo caracterizadas
por relagbes que se ddo no limite do discurso, que “determinam o feixe de
relagbes que o discurso deve efetuar para poder falar de tais ou quais objetos,
para poder aborda-los, nomea-los, analisa-los” (p.52).

Ja na fase da andlise genealégica, Foucault (1999) vai procurar delimitar a
nogdo de dispositivo para analisar a rede das relagdes que abrangem as praticas
discursivas e nédo-discursivas. E sob este ponto de vista, com o gual

concordamos, que ele afirma que “[na) verdade nao teria sentido dizer que existe
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apenas o discurso. [...] Mas os processos historicos da exploragdo exerceram-se,
ou ndo, no interior de um discurso? kExerceram-se sobre a vida das pessoas,
sobre seus corpos, sobre seus horarios de trabalho, sobre sua vida e morte”
(p.147). No entanto, sem perder de vista que estas praticas discursivas poderiam
ser analisadas em suas relagfes com as praticas ndo-discursivas, sob o ponto de
vista da noc8o de dispositivo, em nosso trabalho, decidimos permanecer na
analise das praticas discursivas, pois acreditamos que a analise dos discursos
produzidos permite discutir as praticas de determinado momento histérico (esta
proposta foi realizada por Foucault nos trabalhos da fase arqueolégica). Um outro
relevante argumento para centrarmos nossas analises sobre as praticas
discursivas, diz respeito ao estatuto da palavra e do discurso com relagdo ao
funcionamento interno, no proprio contexto tedrico de onde emergem nossas
indagagbes: no pontc de vista da abordagem histérico-cultural do
desenvolvimento humano, 0s processos psicoldgicos s8o semioticamente
mediados.

A questdo dos efeitos das praticas discursivas em sala de aula é objeto de
atengdo para vérios autores (Walkerdine, 1984; Larrosa, 1994; Geraldi, 2000) que,
com distintos destaques, tém procurado discutir as praticas pedagogicas
apontando para o problema da regulagdo por meio das normas. Neste contexto de
discusséo, Walkerdine (1984) afirma que:

The discursive practices and positionings also, therefore, provide the teacher’s
method and the possibility of her reading of the children’s actions. Since the
parameters of the pedagogy also fimit what is and is not allowed, what does and
does not count as performance of a particular kind and the classification of that
performance, regulative devices and normative positions are thereby produced for
children as pupils (p.191, grifos nossos)”'.

Entdo, voltando ao evento 4, indagamos a respeito dos efeitos das
intervengbes pedagégicas tendo em vista as relagdes entre as préaticas discursivas

e as normas sociais. Ou seja, se entendemos as normas como principios de

3 epg priticas discursivas e também os posicionamentos, portanto, fornecem os métodos do
professor e a possibilidade do seu modo de ver as agBes das criangas. Desde que os parametros da pedagogia
também limitam o que & permuitide ou nfio, o gue importa ou no como determinado tipo de desempenho ¢ a
classificaggo deste desempenho, dispositivos reguladores e posicdes normativas s#o, deste modo, produzidos
para as criangas enquanto alunes.”
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valorizagdo em determinado ambito social, como medida comum de comparagao
e como uma maneira de ordenar e articular, suspeitamos que a producdo dos
sentidos do saber pedagégico - como por exemplo, as énfases e vinculagbes
entre postura-leitura, bom comportamento-aprendizagem, siléncio-concentragéo -
& possivel porque perpassado por um conjunto especifico de normas, enguanto
critérios e logica de valorizagéo.

Normalizagé@o e normatizagédo: os modos de participagio e de conduta

A discussdo sobre a intervengdo pedagdgica nos levou a topicalizar a
questdo das normas que perpassam, constituem e significam as praticas
discursivas escolares. Por isso, encaminhamos a analise dos proximos eventos

tendo em vista problematizar os processos de normalizagéo e normatizagéo.

5. Sala H - Sala de aula ndo é rua

Durante uma atividade em que todos estio trabalhando sentados em seus lugares,
a professora chama a atengiio de DA que estd em pé, conversando e olhando o
trabalho do colega sentado na fileira ao lado.

P2 - 6, DA, vamos nos lembrar onde nés estamos?! Escola ... sala de aula ... Certo?
Ndo na rua...

AL esta conversando com os colegas sentados préximos de sua carteira.

P2 - AL, agora ndo ¢ hora de... falar... de pamonha!

A professora chama a atengio de AN que est4 brincando e conversando sem fazer
o desenho proposto.

P2 - AN, vamos fazer seu desenhinho, por gentileza?
Pouco tempo depois AN levanta e fica andando pela sala.
P2 - AN, sinto muito! E pintura, ndo é turismo! Néo é, DE?

Neste evento, os enunciados da professora focalizam determinados modos
de agir que séo negados e excluidos, pois, segundo a fala da professora, ndo sdo
adequados ao ambiente escolar: sala de aula ndo é rua / ndo é hora de falar

de pamonha / pintura ndo é turismo. Como uma forma de heterogeneidade
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mostrada, estas negacdes se contrapbem e recusam as afirmagdes de outros
enunciadores que reconheceriam estas atitudes como possiveis. “Para Ducrot, a
enunciagdo da maior parte dos enunciados negativos € analisavel como
encenagdo do choque entre duas atitudes antagbnicas, atribuidas a dois
‘enunciadores’ diferentes: o primeiro personagem assume o ponto de vista
rejeitado e o segundo, a rejeicdio deste ponto de vista” (Maingueneau, 1997a,
p.80). Os enunciados lembram que, ao contrério da rua, onde tudo seria
permitido, a sala € um lugar diferenciado, no qual ndo se pode falar ou fazer
qualquer coisa como um “turista” poderia. A escola € um espago organizado por
normas especificas que delimitam e prescrevem modos de agir e levam a
estabilizacdo de determinadas préticas de sala de aula. Entendendo as normas
como principios de valorizagéio, como elas constituem e s&o constituidas no/pelo

discurso?

Estes enunciados estdo vinculados a todos os outros que tratam da escola,
seja confirmando, seja negando o que & dito. Os comentarios da professora
seriam insuficientes para caracterizarmos o espago de sala de aula e tudo que e
visto como aceitavel ali, porém, a producgéo dos sentidos do seu dizer ocorre no
dominio das relagdes interdiscursivas. Consideramos que a fala dela ndo é
isolada, mas, ao contrario, estd inscrita no corpo das praticas institucionais
historicas e, por isso, contraditoriamente, a professora pode “dizer pela primeira
vez aquilo que, entretanto, ja havia sido dito e repetir incansavelmente aquilo que,
no entanto, ndo havia jamais sido dito” (Foucault, 1996a, p.25). Os modos de
dizer estdo, portanto, relacionados a alguns principios de valorizagdo que
perpassam e marcam a produgdo dos discursos. A andlise do proximo evento

permite avangar um pouco mais esta discussao.

6. Sala 1 - Talvez seja por isso

No inicio de explicagio de uma atividade, a professora estd na frente da sala
falando com os alunos que estdo sentados em carteiras individuais dispostas em
fileiras.

P2 - Olha Id, pessoal! Vamos relembrar, entdo, a histéria... CA! [chamando uma
crianca] ...para que a gente possa... ach... reconstrui-la aqui na lousa, td certo? Vamos
lembrar alguns detalhes que ds vezes a gente jd esqueceu. Entdo vamos ld?

91



Coro - Vaaamos!

Professora comeca a reler o texto da histéria lida em outro dia. Interrompe a
leitura para falar com MA que esta falando com os colegas sentados perto dela:

P2 - MA, talvez seja por isso que, depois, quando a gente estiver construindo a... a
histéria, vocé ndo vai lembrar de absolutamente nada. [] Td ouvindo?

MA e as outras criancas ficam quietas. MA vira de frente para sua carteira e a
professora retoma a leitura do livro.

A fala da professora trata do modo de agir da crianca, através da referéncia
a um comportamento que é recorrente. O enunciado talvez seja por isso ndo
retoma nada que tenha sido dito naquele momento, mas indica uma experiéncia
familiar, algo da historia das relag6es. Como um efeito de sentido possivel, este
enunciado aponta que a aluna rompe uma regra estabelecida apesar de néo
identificar explicitamente nenhum aspecto do seu comportamento. Aqui, é
interessante comentar sobre a eficacia®® do modo de funcionamento de
enunciados como este e dos efeitos de sentido que geram, pois, nestas situagoes,
os alunos compreendem o pedido da professora e ficam quietos. A significagédo do
isso dito pela professora estd sustentada pelas relagbes dialogicas que
constituem o discurso por meio das vozes que ele retoma, os outros enunciados
que tematizam o comportamento em geral e desta criangca de modo mais
especifico.

Como relagdo aos eventos 5 e 6, apontamos que os processos de
significag@o dos enunciados estdo articulados a interdicdo de modos de agir, na
medida em que circunscrevem e excluem determinados comportamentos - ficar
fora do lugar, conversar, brincar e andar pela classe. Portanto, entendemos que
este modo de funcionamento discursivo, submetido aos sistemas de excluséo,
corrobora com a construgéo do discurso das normas, como aquele que, pautado
na verdade de uma determinada época, define o que é acsitavel e adequado
(disting&o entre normal e ndo-normal) em cada contexto. Foucault (1996a) afirma

que a “vontade de verdade, como os outros sistemas de exclusdo, apdia-se sobre

*? Estamos trazendo a questio da eficacia dos discursos tal como € discutida por Maingueneau: “Essa
tede de remissdes de um campo para o outro (citagdes explicitas, esquemas ticitos ou captagdes...} contribui
bastante para essa eficdcia: confrontando com um discurso de certo campo, um sujeito encontra elementos
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um suporte institucional: é ao mesmo tempo reforgada e reconduzida por todo um
compacto conjunto de praticas” (p.17). Podemos, entdo, articular produgdo de
sentidos e normas: as praticas discursivas sfo constitutivamente marcadas pelas
normas, na contraditoria relagédo de reciprocidade, na tensdo entre multiplicidade

e sedimentacéo histdrica e institucional de sentidos e normas (Orlandi, 1988).

As normas que perpassam as praticas educativas estdo articuladas a
atuacio de determinados dispositivos que relacionam discursos e praticas
institucionais. Mas, ainda poderiamos explorar um pouco mais a questdo da
articulagdo entre sentidos e normas, se lembrarmos o que Foucault (1896a)
descreve quando trata dos procedimentos externos de exclusdo, O
entrecruzamento dos mecanismos de interdicdo com relagdo aos objetos do

discurso, as circunstancias e aos sujeitos que falam.

Sabe-se bem que ndo se tem o direito de dizer tudo, que n&o se pode falar de
tudo em qualquer circunstancia, que qualquer um, enfim, nao pode falar de
qualquer coisa. Tabu do objeto, ritual da circunstancia, direito privilegiado ou
exclusivo do sujeito que fala: temos af o joge de trés tipos de interdigbes que se
cruzam, se reforcam ou se compensam, formando uma grade complexa que nao
cessa de se modificar (p.9, grifos nossos).

Nos eventos analisados, os enunciados excluem determinados temas das
interagbes que se estabelecem na sala de aula, no entanto, pensamos que a
interdigdo ndo se da somente com relagéo aos objetos do discurso, mas também,
e principalmente, com relagdo a determinados modos de agir: os enunciados
excluem da agdo dos alunos qualquer outra posigéo corporal que néoc seja ficar
sentado; ndo é permitido conversar ou fazer coisas diferentes do que é proposto.
Mas devemos lembrar que os enunciados estdo submetidos aos mecanismos de
controle que incidem sobre as circunstancias da fala e sobre quem participa da
interagdo. Por isso, os enunciados da professora sdo possiveis como parte das
circunstancias que cercam o funcionamento institucional da escola, como parte de
um ritual que prescreve as possibilidades e as expectativas do que cabe a ela
dizer: estes enunciados s6 sdo possiveis porque a professora ocupa uma posicdo

privilegiada para falar destes assuntos quando esta na sala de aula com seus

elaborados em outro Jugar, os quais, intervindo sub-repticiamente, criam um efeito de evidéncia”
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alunos. Por outro lado, submetida & hierarquia de posigées dentro da estrutura
escolar, a professora estd autorizada a falar algumas coisas e impedida com
relagdo a outras. Ainda podemos dizer que os enunciados dos professores em
sala de aula atendem, e por isto se sustentam, as condigSes de controle impostas
pelo discurso: o professor pode falar de determinados assuntos, sob
determinadas circunstancias.

Tabu do objeto. Ritual da circunstancia. Direito do sujeito que fala.
Dominios discursivos de interdigdo onde a produgdo dos sentidos ocorre, como
processo historicamente regulado de sedimentacdo de sentidos e, ao mesmo
tempo, como processo indeterminado e de miuiltiplas possibilidades. Por isso,
acreditamos que a produgéo do discurso esta articulada com o processo histérico
de configuracéo de modos de agir socialmente aceitos e valorizados, enquanto
normas sociais: perpassados por determinadas normas sociais, 0s mecanismos
de exclus@o marcam as préticas sociais e os processos de significacdo segundo a
racionalidade destas mesmas normas. L.ogo, aquilo que & dito em sala de aula, a
respeito das regras, da conduta e da participacéo dos alunos, produz efeitos de
sentido segundo processos que normalizam e normatizam todas as instancias, por
exemplo: a maneira de sentar, o tom de voz, a rotina de atividades, a postura para
a leitura, a organizagéo do material, as agbes e os assuntos permitidos. Normaliza
e normatiza porque o que é qualificado como normal e esperado se constitui como
média, como uma pratica de medida comum. Assim,

[a] norma igualiza;, torna cada individuo comparavel a cada outro; formece a
medida. Sob a craveira somos todos os mesmos, senfo intermutaveis, pelo
menos semelhantes, nunca suficientemente diferentes para podermos pretender
ndo ser do mesmo género. Se dar normas é classificar, € em primeiro lugar
porque a norma estabelece classes de equivaléncia.

Mas a norma desigualiza do mesmo modo. E, alids, a Gnica objectividade
que nos da: a norma convida cada individuo a reconhecer-se diferente dos outros;
encefra-0 no seu caso, na sua individualidade, na sua irredutivel particularidade.
Precisamente, o normativo afirma tanto mais a igualdade de cada um perante
todos quanto infinitiza as diferengas (Ewald, 1993, p.109).

(Maingueneau, 19973, p.119).
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Por conseguinte, ressaltamos que as normas condensam e traduzem
modos especificos de regulamentar e produzir regras, segundo aquilo que vale
como medida comum nos mais diversos ambitos da sociedade.

Ainda questionamos como os individuos sdo afetados por estas normas,
pois, da mesma forma que a produgéo de sentidos nédo é controlada, mas se da
na tensdo entre multiplicidade e estabilizacdo de sentidos, entendemos que o0s

individuos s&o afetados de maneira imprevista e indeterminada.

Se os sistemas educativos tém um papel fundamental na formacao normativa dos
sujeitos, isto ndo assegura que suas normas venham a figurar no amago de cada
- sujeito, assim como nada pode assegurar que as identidades atribuidas sejam
efetivamente as identidades experienciadas.

Aceitando, de um lado, a educagdo como uma das forgas de constituicdo de
identidades pré-definidas, por isso mesmo com praticas discursivas de sala de
aula marcadas por valores, saberes e conhecimentos selecionados, ordenados e
distribuidos segundo a légica de programacéo de governo, e aceitando por outro
lado que estas mesmas praticas discursivas, face a natureza da linguagem e das
formas discursivas de constituicdo das subjetividades - e portanto dos sujeitos
discursivos - s30 um lugar de deslizamentos e de emergéncia da transgresséo [...]
(Geraldi, 2000, p.8, grifos nossos).

Procurando entender a constituicdo do sujeito como lugar de deslizamentos
e de emergéncia da transgressédo, propomos discutir a questdo da regulagio pela

palavra.

O funcionamento psicolagico: a palavra que regula

7. Sala [ - Ouvir um de cada vez

A professora e os alunos estio sentados no chdo, participando da roda. Ela
terminou de ler um livro para as criancas e comega a perguntar coisas relacionadas
comn a histéria. Varias criangas comecam a falar ac mesmo tempo e ela diz:

P - Eu vou ouvir um de cada vez. Agora vou ouvir a CA,
[CA comenta algumas coisas mas nem todas as criangas estio prestando atengio]
P - Vamos ouvir o WI. Ndo estou conseguindo ouvir o Wi, nem vocé, RA. Olha, eu

vou ouvir quem erguer a mdozinha. E vocés também! Olha, eu vou ouvir ela aqui.

[Outra crianga fala alguma coisa enquanto todos ficam quietos e atentos.]

P -Olha, eu vou ouvir ela aqui. [d te ouvi e depois ela também. [continua
dirigindo-se a todas as criangas] - Otha, a KE quer contar uma coisa para todo mundo.
[as criangas ficam quietas e olham para KE]
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Logo em seguida a roda ¢ interrompida para que as criangas pudessem othar pela
filmadora (este evento continua no evento 3).

No evento Ouvir um de cada vez, seguindo a seqtiéncia de enunciados da
professora diz - eu vou ouvir / vamos ouvir / vocés também [vio ouvir] /
eu vou ouvir / vou ouvir ela aqui / jé te ouvi - podemos identificar aigumas
mudangas com relagéo ao que eles tomam como objeto. Ao dizer, em primeira
pessoa - vou ouvir - a fala da professora focaliza sua (re)agdo frente a
dificuldade de ouvir. Aos poucos, ela vai trazendo e implicando o modo de agir do
grupo: primeiro como um convite, um apelo (ja quase uma ordem) - varmos ouvir

- € depois, claramente, através de uma ordem - vocés também [véo ouvir].

Considerando o aspecto da constitutividade das interagdes, lembramos que
o processo de regulacdo da atengdo dos alunos é atravessado pela questdo dos
lugares sociais e das formagdes imaginarias dai decorrentes. Ou seja, qual é o
lugar ocupado por esta pessoa que diz vou ouvir um de cada vez / Vamos
ouvir o WI? Como a relagéo entre os lugares dos alunos e da professora confere
maior ou menor eficacia ao que ela diz? Como lembra Orlandi, “o lugar dos
interlocutores  significa” (1987a, p.121) e é constitutivo nos processos de
significagéio, na produg&o dos efeitos de sentido de tudo aquilo que é dito. O que
a professora diz é significado e tem a eficacia de uma ordem porque seu
enunciado € o ponto de cruzamento entre a lingua, os sujeitos e as relagGes

historicas institucionais deste grupo.

Quais os efeitos desta seqgliéncia de enunciados com relacdo aos alunos?
Quando aponta que vai ouvir um de cada vez, a professora torna explicito para
o grupo qual era a logica que orientava sua atengédo. Neste evento, eles ficaram
mais quietos e prestaram ateng&o em quem estava falando, mas isto nem sempre
acontece. Ressaltamos esta situagdo como uma das instancias de mediagéo
indeterminada do funcionamento psicolégico dos alunos, por meio dos processos
de inter-regulagdo. Vygotsky afirma que o desenvolvimento do psiquismo ocorre
em direcdo a individualizagdo de fungdes sociais no interior das relagbes de
natureza semiotica e dialética, o que implica que o homem &, ao mesmo tempo,

96



constituido e constituinte destas relages. Os processos de constituicdo do sujeito
sdo mediados semioticamente, mas esta mediagdo ndo tem o carater
determinista, ao contrario, como adverte Morato, “[a] tese da mediagéo simbdlica
da vida mental pressupfe uma regido de indeterminacdo, ndo apenas para o
sentido lingliistico, como também para os processos mentais, na medida em que
estes também estdo na dependéncia dos diversos processos em jogo na
significagdo; ou seja, ndo sdo comportamentos previsiveis ou aprioristicos”
(Morato, 1996, p.18).

Mas, como estas ordens atuam? Procuramos compreender a din@mica de
efetividade das ordens verbais - tais como £ vocés também! - a partir do que
Vygotsky elabora ao tratar da regulagdo pela palavra: o signo verbal regula a
atividade psiquica, mas sua forga vem das relagdes social. No Manuscrito de
1929, quando explicita a constituigdo social das fungbes psicoldgicas superiores,
Vygotsky recorre & nogdo de que a palavra tem poder de comando nas relagbes
entre as pessoas, conforme elaborada por Janet. Com relacdo a esta abordagem,
Gdes (2000b) explicita que:

Comando e obediéncia vinculam-se também e principalmente & linguagem. Nesse

ambito, comandar e obedecer correspondem a “dois atos inseparaveis, o ato de

falar e o ato de se falado” (Janet, 1936, p.116). Aqui se destaca o papel regulador
da linguagem, que deve ser entendido como de inter-regulag@o, sob uma
concepcdo de um tenso entrelagamento de condigbes de subordinagéo e de

partitha, de se sujeitar e se impor, no encontro do individuo com outros (p.120).

A questdo do poder de comando da palavra, formulada por Janet, em
muitos aspectos é retomada por Vygotsky (2000) quando afirma que “atras do
poder da palavra estd o poder real do chefe e do subordinado” (p.25). A palavra
tem um poder de comando enraizado nas relagbes sociais € nos processos de
significago no funcionamento da linguagem. Sob este ponto de vista, em
qualquer situagdo a forca de uma regra esta enraizada, de forma variavel e ndo
exclusiva, nas relagbes de poder e nos lugares sociais que os interlocutores

ocupam.

Além disto, se lembrarmos as formulagdes de Vygotsky sobre a produgdo

social da atividade voluntaria que, como os outros processos psiquicos, & objeto
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da inter-regulag@o e da auto-regulagéo, chegamos a ‘imagem de homo duplex de
que fala o autor: o homem que é, ao mesmo tempo, S1 e S2: Eu e OQutro. Isso
revela que a subjetividade é inter-subjetividade” (Pino, 1996, p.27). A nogdo de
homo duplex permite caracterizar a tens&o inerente e constitutiva dos processos
de auto-regulacdo. “A pessoa influencia a si de forma social. Aqui ja estdo dados
o modo de dominio da conduta e os meios (isto &, ato instrumental)” (Vygotsky,
2000, p.39, grifos no original). Portanto, podemos deslocar a guestdo do controle
para a questao das relagbes sociais de autoridade, e dizer que a apropriacéo das
relages de autoridade torna possivel determinadas formas de auto-regulagdo. Ou
seja, no individuo entendido como homo duplex, a auto-regulacéo é a apropriagédo
dos modos sociais da relagdo senhor-escravo.

A regulagéo pela palavra é perpassada pelos processos de significagéo
que, segundo Vygotsky, sdo processos partilhados na produgéo de signos e
sentidos nos espagos institucionais. Do ponto de vista desta perspectiva, a
emergéncia da consciéncia individual se da no interior das relagBes sociais,
histdricas e culturais, mediada pelos signos sociais, na e pela a linguagem.

Nesse sentido, a apropriagio ndo é tanto uma questso de posse, de propriedade,
ou mesmo de dominio, individualmente alcangados, mas é essencialmente uma
questdo de pertencer e participar nas praticas sociais. Nessas praticas, o sujeito -
ele préprio um signo, interpretado e interpretante em relacdo ao outro - ndo existe
antes ou independentemente do outro, do signo, mas se faz, se constitui nas
relagbes significativas (Smolka, 2000a, p.37).
Considerando que “[as] palavras s@o tecidas a partir de uma multiddo de fios
ideol6gicos e servem de trama a todas as relagdes sociais em todos os dominios”
(Bakhtin, 1986, p.41), ¢é pertinente abordar o problema do funcionamento psiquico
- @ mediagéo e a apropriagdo dos processos psicolégicos - em relagédo aos
processos de significagdo, pois a palavra que regula n&o é uma palavra gualquer,
ao contrario, seu poder e seus sentidos s&o historicamente constituidos. Vamos

procurar aprofundar este aspecto a partir da analise dos eventos 8 e 9.

8. Sala II - Ndo ajoelhar na cadeira
A professora estd comegando uma outra atividade: ela entrega uma folha com uma
ilustrac3o e indaga sobre quais sdo as pistas que as criancas tém para saber que
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lugar & aquele. Virias criangas dizem que deve ser uma sala de aula porque
aparecem criangas sentadas em carteiras.
P1 - Agora, tem duas criangas ai fazendo uma coisinha que a gente sempre pede

para vocés ndo fazerem. O que é que eles estdo fazendo? Que a gente sempre fala...
C - Brincar na classe?

P1 - Ndo. Ndo € brincar na dasse...

C - Andar?

P1 - Uma outra coisa...

C - Andar?

P1 - Também ndo é andar porque a gente ndo consegue ver se eles estdo andando
ou fazendo alguma outrd coisa.

Cs - Levantar do lugar?

P1 - Levantar do lugar é uma delas mas ainda ndo é isto que eu estava pensando.

C - Conversar?™

C - Sair da cadeira?™

P1 - Observem as criangas que estdo sentadas...

C - Ficar gjoelhado na cadeira?

P1 - Anll [fala em tom de descoberta] Ficar djoelhado na cadeira! [fala
pausadamente] Quantas criancas estdo gjoelhadas na cadeira?

C - Duasf*

C - Trésr*

P1 - Trés? [pergunta em tom de duvida*

C - Duasl*

C - Quatrof*

P1 - Estou vendo dugs. [...] Por que a gente pede para vocés ndo ficarem
gjoelhados na cadeira?

C - Porque atrapaiha.

C - Um, dois, trés ... * [ainda est4 contando as criangas ajoethadas na ilustragio]

P1 - O que que suja?

C - A cadeira. ..

P1 - Suja a cadeira porque vou colocar o pé aonde eu sento. O que mais?
C - Cai...*

C - ...0 outro...*

P1 - Porque pode cairl A cadeira foi feita para a gente subir assim, de joelho em
¢ima?

Coro - Ndol!

P1 - Ndo! Ela foi feita para a gente sentar. Se ns estivermos de joelho, ela pode
cair?

Coro - Pooode!!

P1 - Pode! Se ela cair, 0 que que vai acontecer com a gente?

Cs - Machucaaar. ..

P1 - Machucar! Se ela cair para trds, 0 que que acontece?

Cs - ...bate a cabega. ..
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P1 - Vai bater a cabeca, a gente vai bater aqui atrds [mostrando a nuca], além de
bater as costas. Se ela cair para frente?

C - Vai bater o queixo.. *

C - ...cabeca.. *

C - ...testa.. *

P1 - Vai cair em cima da mesa, né?, vai machucar. . .

[a fala das criangas esta incompreensivel]

P1 - Isso! Por isso que a gente sempre pede para ndo ficar ajoelhado. [Em seguida

ela retoma a explicagiio da atividade]

9. Sala 1l - Usar papel para rascunho
Logo depois de explicar aos alunos o trabalho que vio comecar a fazer, a
professora diz:

P - Deixa eu dizer mais uma coisa. ..
c - Tia?*
P - Hoje fui arrumar as carteiras e vi uma porgdo de carteira com palavra escrita, o

nome dos peixes, lembra, de ontem? Quem... Para ndo precisar escrever na carteira,
como a histéria dos risquinhos na matemdtica, eu vou passar entregando folhas para
quem quiser, para ver... como escreve a palavra, pensa: bruxa... serd que bruxa eu
escrevo com “xis”, serd que escrevo com “cé-aga”?

C - Bru, bru: “bé, erre, u”'!

P - Se precisar escrever para lembrar, vai usar esta folha, ndo a carteira, td?,
porque depois dd um trabalhdo para dona IVO limpar, né? [comeca a passar pelas
carteiras] Vocé precisa de folha de rascunho? [fala com outra crianga] Vou deixar uma
folha para vocé escrever, td?

A professora vai passando pelas carteiras entregando folhas de rascunho para os
alunos. Virios alunos ji estio escrevendo a histéria e 3 medida que alguns vao
terminando, eles comecam a fazer mais barulho.

Os dois eventos possibilitam indagar sobre os processos de significaggo da
palavra que exerce a fungdo reguladora. A primeira vista, poderiamos dizer que 0s
eventos focalizam modos de agir que s&o relacionados a alguma regra de caréater
mais geral, no entanto, cada um mostra um funcionamento peculiar da regra.
Vamos procurar apontar estas nuancas, tendo como ponto de vista os processos
de significag@o da palavra que regula. A abordagem que estamos propondo se
aproxima da forma como Wertsch (1998) focaliza a agdc mediada e os
instrumentos culturais na relagéo entre individuos e sociedade, tendo em vista a
historicidade da acdo, do poder e da autoridade.
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Bakhtin (1993) aponta algumas possibilidades quando explicita a distingao
entre a palavra autoritaria e a internamente persuasiva.

O objetivo da assimilagdo da palavra de outrem adquire um sentido ainda mais
profundo e mais importante no processo de formagéo ideologica do homem, no
sentido exato do termo. Aqui, a palavra de outrem se apresenta n&o mais na
qualidade de informagfes, indicagtes, regras, modelos, etc., - ela procura definir
as proprias bases de nossa atitude ideologica em relaco ao mundo e de nosso
comportamento, ela surge aqui como a palavra autoritaria e como a palavra
interiormente persuasiva (p.142, grifos nossos).

Palavra autoritaria e palavra persuasiva. Qual € o modo de funcionamento
e implicagéo de cada uma delas?

Apesar da profunda diferenga entre estas duas categorias da palavra de outrem,
tanto a autoridade da palavra como sua persuasao interior podem se unir em uma
dnica palavra, ac mesmo tempo, autoritéria e interiormente persuasiva. Mas tal
unificacdo raramente é um dado. Geralmente, o processo de formac&o ideolbgica
caracteriza-se justamente por uma brusca divergéncia entre as categorias: a
palavra autoritaria (religiosa, politica, moral, a palavra do pai, dos adultos, dos
professores, etc.) carece de persuas&o interior para a consciéncia, enquanto que
a palavra interiormente persuasiva carece de autoridade, nao se submete a
qualquer autoridade, com freqiiéncia é desconhecida socialmente (pela opinido
publica, a ciéncia oficial, a critica) e até mesmo privada de legalidade. O conflitc e
as inter-relagbes dialégicas destas duas categorias da palavra determinam
freqlientemente a histéria da consciéncia ideoldgica individual (ibidem, p.142-143).
A partir dos argumentos de Bakhtin, voltamos aos eventos e procuramos
entender as diferentes nuancas. Com relagdo ao evento Nao ajoelhar na
cadeira, a regra sobre a postura é retomada e relembrada a partir do longo
percurso no qual as criangas procuram “descobrir” a resposta que a professora
espera para sua pergunta - tem duas criangas ai fazendo uma coisinha que a
gente sempre pede para vocés ndo fazerem. O que € que eles estdo fazendo? A
pergunta da professora ndo admite uma resposta qualquer, pois, ela propria ja
indica para uma regra compartihada pelo grupo. Os alunos fazem algumas
tentativas - Brincar na classe? / Andar? / Levantar do lugar? / Conversar?
/ Sair da cadeira? - até que ela fornece uma pista - Observem as criangas
que estdo sentadas - que delimita o aspecto que esta sendo posto em pauta -
Ficar ajoelhado na cadeira. A outra pergunta que ela propGe - Por que a

gente pede para vocés ndo ficarem ajoelhados na cadeira? - também ja

101



tem uma resposta pré-definida - porque atrapalha / suja / cai / machuca
cabega, testa e queixo. Todos os motivos, gue 0s enunciados retomam e
reafirmam, funcionam como pré-construidos sobre os quais se ap6ia o enunciado
da regra - Por [sso que a gente sempre pede para ndo ficar ajoelhado. A
produgdo dos sentidos se da no espago controlado entre as perguntas e
respostas consideradas possiveis; a regra que é finalmente (re)apresentada ja
tinha sido anunciada desde o inicio do evento, fixando seu sentido. Podemos
dizer que as perguntas e as tentativas para acertar as respostas funcionam
atribuindo énfase e relevancia aquela regra imutavel e ja-dita. Por estes aspectos
que discutimos, pensamos que este evento poderia ser visto como perpassado
por palavras autoritarias, tal como Bakhtin as considera.

A paiavra autoritaria exige de nds o reconhecimento e a assimilacéo, ela se impde
a nos independentemente do grau de sua persuasdo interior no gue nos diz
respeito; nds ja a encontramos unida & autoridade. {...] Ela ja foi reconhecida no
passado. E uma palavra_encontrada de antemdo. [...] A vinculagao da palavra
com a autoridade - reconhecida por nds ou ndo - d:stmgue e isola a palavra de
maneira especifica; ela exige distancia em relacdo a si mesma (ibidem, p.143,
grifos nossos).

Por outro lado, entendemos que, no evento Usar papel para rascunho,
existe um esforgo por parte da professora em explicitar algumas justificativas e
énfases para tornar corrente o uso do rascunho pelos alunos: seus enunciados
recuperam os problemas que determinado modo de agir - escrever na carteira,
como a histéria dos risquinhos na matemdatica - podem causar - dd um
trabalhdo para dona IVO limpar - e apresenta uma alternativa para a situagao
- 5e precisar escrever para lembrar, vai usar esta folha, n§o a carteira,
ta? Suspeitamos que esta regra sobre o uso do rascunho se aproxima do modo
de funcionamento da palavra persuasiva interior, como aguela que “no processo
de sua assimilagéo positiva se entrelaca estreitamente com a ‘nossa palavra’. No
fluxo de nossa consciéncia, a palavra interior é comumente metade nossa,
metade de outrem” (ibidem, p. 145).

No entanto, & necessario lembrar que n&o podemos afirmar, mas apenas
suspeitar que a forma de atuacéio de uma determinada palavra seja autoritaria ou
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persuasiva. Dada a propria indeterminagéo dos efeitos de sentido, as palavras
afetam os individuos de forma incontrolavel, pois as significagbes ndo estéo
definidas a priori. “Esse processo de futa com a palavra de outrem e sua influéncia
& imensa na histéria da formag&o da consciéncia individual. Uma palavra, uma voz
que é nossa, mas nascida de outrem, ou dialogicamente estimulada por ele, mais
cedo ou mais tarde comecara a se libertar do dominio da palavra do outro”
(ibidem, p.147-148).

Em termos do funcionamento interno, indagamos se a regulagdo pela
palavra pode assumir diferentes contornos & medida que afeta os individuos.
Wertsch (1998) indica alguns aspectos quando discute a questdo dos
instrumentos culturais que mediam a acdo. Segundo ele, nas situagdes mediadas
por instrumentos culturais, nem sempre a regulagéo (mastery) se configura como

a apropriagéo destes instrumentos.

In such instances of mediated action, the agent may use a cuitural tool but does so
with a feeling of conflict or resistance. When such conflict or resistance grows
sufficiently strong, an agent may refuse to use the cultural tool altogether. In such
instances, we might say that agents do not view that cultural tool as belonging to
them. If agents are still required to use this mediational means, their performance
is often characterized by clear forms or resistance such as dissimulation® (p.56-
57).

Considerando as regras que regulam e mediam o comportamento,
acreditamos que o processo de apropriacdo das regras - como apropriagdo das
significagbes produzidas pelas normas e regras - também se caracteriza como um

possivel lugar de deslizamentos e de emergéncia da transgresséo, através da

dissimulagéo e da resisténcia.

3 “Em tais instancias de aglio mediada, o individuo pode usar um instrumento cultural mas tendo um
sentimento de conflito ou resisténcia. Quando tal conflito ou resisténcia torna-se suficientemente forte, ele
pode recusar o instrumento cultural como um todo. Em tais instincias, poderiamos dizer que os individuos nio
véem o instrumento cultural como pertencente a eles. Se os individuos ainda sfo requisitados a usar estes
meios de mediacio, seu desempenho ¢ freqiientemente caracterizado por formas claras de resisténcia como a
dissirmulaggo.”
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Posictes de sujeito e relactes de poder

Pelo que ja viemos discutindo, os processos de significagdo das regras -
cuja produgao de sentidos se da na tenséo entre multiplicidade e estabilizagio de
sentidos - afetam os interlocutores do discurso de forma imprevista. Entretanto,
esta questdo pode ser discutida sob um outro ponto de vista, considerando a
nogéo de que os sujeitos podem ocupar varias posi¢des discursivas. A partir dos
eventos seguintes, propomos enfocar a questdo do posicionamento do sujeito
como uma possibilidade de analise.

10. Sala | - Um de cada vez no computador

Antes da roda terminar, a professora relembra que o computador s6 pode
ser usado por uma crianga de cada vez, e que as outras criangas, que
também escolheram esta atividade, devem ficar esperando. Depois de
algum tempo, todos os alunos ja estéo nos grupos escolhidos. A professora
liga e prepara o computador para que as criancas possam usar e fica
sentada em um grupo préximo. Trés criancas estdo sentadas na frente do
computador, CA esta digitando alguns comandos e as outras duas, TA e
GU, que estdo esperando também ddo sugestdes e pdem as maos no
teclado, ate que GU comega a bater com as duas maos abertas no teclado.
A professora que esta sentada por perto fala:

P - Opal CA, CA, espera um pouquinho! Esperal [ela pSe a mao no
ombro da crianga] - Olha para mim que eu vou falar! Ai [apontando para o
teclado), gente, € para por mais de uma mao de uma vez?

[criangas n&o falam nada mas balangam a cabeca negativamente]

P [Olhando para uma das criangas] - Vocé estava com a méo ai,
agora, TA?

Enquanto TA apenas balanga a cabeca negativamente, GU fala:

GU - Tava.

P - Tava? Me responde de verdade. Vocé ndo estava com a méo aj,
agora?

TA balanga a cabecga negativamente de novo.

P - GU, vocé estava. Vocé estava com a mao ai, Né? [GU olha para o
chéo, calado]

P - O, CA, me d4 licenca que eu quero ver o GU [afasta a cadeira de
CA que estava entre ela e GU]

P - Vocé estava com a mao ai, né! Eu vi vocé com a méo ai, GU, entdo

eu ndo vou mais deixar vocé ficar ai perto hoje. Hoje vocé vai fazer outra
coisa porque aqui vocé ndo volta mais.
[GU permanece calado e olhando para baixo]
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P - Nem depois do lanche, GU, porque vocé ndo td conseguindo ficar
direito e eu nédo posso ficar te vigiando. Entdo procura outra coisa para
fazer! [GU continua calado olhando para o chéo] - O, GU, vocé entendeu?
Entdo vai procurar outra coisa para fazer! {GU se levanta e sai de perto do
computador]

Nesta sala, o uso do computador pelas criangas previa algumas regras
bastante claras, previamente estabelecidas: uma delas estabelecia que somente
um aluno de cada vez poderia usar o computador, estando incluido nisto o ato de
colocar as maos no teclado. De certa forma, esta regra estava vinculada a

proposta pedagdgica e viabilizava o uso do computador.

Em Um de cada vez no computador, também observamos que os
enunciados tém como objeto a contraposi¢do entre o modo de agir e uma regra.
Aqui, a regra foi relembrada antecipadamente e, mediante o fato de ter sido
rompida pelos alunos TA e GU, os interlocutores procuram desvendar se as
criangas agiram conforme a regra para que sejam punidos. No inicio do evento,
por que a professora se dirige diretamente a CA - CA, CA, espera um pouquinho!
Esperal - pedindo que ele pare? Ao fazer isto ela acaba constituindo e
confirmando a crianga como aquela de quem é a vez de usar o computador e gque
seria a responsdvel pelo que acontece ali. Logo em seguida, ela inclui as outras
por meio das perguntas, pois ela ndo viu tudo o que tinha acontecido: Ai, gente, €
para por mais de uma mao de uma vez? / Vocé estava com a mao al, agora, TA?
Apesar de também ter batido no teclado, por duas vezes TA responde que néo e
a professora aparentemente acredita nela. Com relagéo a GU, que ela tinha visto
bater no teclado, ela ndo pergunta, mas afirma - GU, vocé estava. Vocé estava
com a méo ai / Eu vi vocé com a mdo ai - e propde como ele deve ser punido -
entdo eu ndo vou mais deixar vocé ficar af perto hoje / vocé néo esta conseguindo

ficar direito e eu ndo posso ficar te vigiando.

Este evento mostra uma situag@o bastante comum nas salas de aula:
momentos de conflito nos quais a professora acaba tomando determinadas
atitudes apesar de sua impossibilidade em ver e saber como tudo ocorreu. Aqui,
torna-se instigante indagar porque a professora desconhece a fala incriminadora

de GU e acredita no que TA diz. Por outro lado, como ela viu GU com as méaos no
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teclado, ela nem pergunta e ele é, indiscutivelmente, punido. Isto acontece porque
considera situagGes anteriores onde Gu realmente desrespeitou alguma regra? De
onde vem a credibilidade do que cada um diz?

Os enunciados da professora - entdo eu ndo vou mais deixar vocé ficar af
perto hoje / eu ndo poséo ficar te vigiando - s6 sdo possiveis devido & posigdo de
autoridade inerente a fung&o que ela ocupa. Logo, ela pode dizer isto porque sua
posicao permite, e, a0 mesmo tempo, é seu dizer que a constitui como sujeito
desta posicdo de autoridade. Igualmente, as criangas ocupam suas posicdes
enquanto alunos quando respondem as perguntas feitas pela professora ou
quande se calam e obedecem. Em situagbes como esta, tanto as professoras
como os alunos ocupam posigbes discursivas variadas e indeterminadas, pois,
como Foucauit (1997a) diz, o sujeito “{é] um lugar determinado e vazio que pode
ser efetivamente ocupado por individuos diferentes [...]" (p.109). Por isso, para
tornar-se sujeito no/do discurso o individuo deve responder as condicbes para a
posicéo discursiva que pode ocupar.

As posicbes do sujeito sdo uma funco da relagdo da lingua com as
formagbes sociais em seus mecanismos de projecéo imaginarios. “A historicidade
da linguagem afasta, ao mesmo tempo, dois mitos: aquele da univocidade
absoluta, identificavel com o sonho da transparéncia, e aquele da indeterminagéo
absoluta em que néo seria possivel atribuir qualquer significagio a uma expresséo
fora de seu contexto. Entre os dois extremos esté o frabalho dos sujeitos como
atividade constitutiva” (Geraldi, 1997, p.15).

O evento seguinte também sugere alguns aspectos com relagdo aos
lugares sociais ocupados pelos sujeitos e as praticas discursivas.

11. Sala 1ll - Vou dar um berro daqueles!

Algum tempo depois, vérias criangas estdo numa rodinha no fundo da
classe, brincando e conversando, sem fazer a atividade. A professora pede
que algumas criangas se sentem e fala com calma, sem alterar a voz:

P - Olha, eu acho que vou dar um berro daqueles! [...] Quero saber
porque AdJ ndo estd sentado na carteira!

Algumas criangas voltam para o lugar, varias ainda continuam trabalhando
em pé, conversando com o colega.
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A professora ndo grita nem altera a voz, mas ameacga 0s alunos com uma
pratica conhecida da todos. Ela poderia, mas por que néo grita? Embora ela ndo
explique porque chama a atengido dos alunos, podemos dizer que ela fala do
berro como alguma coisa dispensavel, e assim, apela aos alunos para que eles
colaborem e ela nao precise dar um berro daqueles. Nesta sala de aula, onde &
permitido sair do lugar e conversar, a fala de professora coloca em foco a sutileza
do limite que ha entre conversar e conversar alto demais, distinto do que é posto
entre conversar e nac conversar, em outros eventos apresentados. Neste
movimento tenso e contraditdrio, o que acaba predominando? De certa forma, o
aviso - acho gue vou dar um berro daqueles! - é suficiente para que as criangas se
aquietem, mas por que a professora “escolhe” nédo gritar? A “escolha” da.
professora por um modo de dizer, que se da na tensdo de aspectos contraditorios,
marca a pratica e a relagbes de ensino. Quais sio relagdes entre 0s modos de
dizer - o “berro” e o “aviso do berro” - e a posicao do sujeito no discurso?

A partir das indagacdes acerca das rela¢des entre condigGes histdricas e
discursivas, Foucault (1997a) elabora a nogao de formagédo discursiva para “o
caso em que se puder descrever, enire um certdo nudmerc de enunciados,
semelhante sistema de dispersao, e no caso em que enire os objetos, os tipos de
enunciacdo, 0s conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir uma
regularidade (uma ordem, correlagbes, posicdes e funcionamentos,
transformacgdes} [...I' (p.43). Por isso, procurava circunscrever aqueles
enunciados submetidos as mesmas regras de formagéo, que determinam o que
pode e deve ser dito nas mals diversas situacdes. E, o que pode e deve ser dito
por um professor em sala de aula? O discurso destas professoras néo é
autdénomo, ao contrario, elas respondem a determinadas condicbes impostas pela
posicdo que ocupam e pelas relagdes de poder implicadas por esta posigdo: na
sociedade contemporanea, ha um certo consenso de que o professor seja
responsavel pela organizagao do trabalho em classe, devendo regulamentar o que
¢ permitido ou ndo. “Dessa forma, toda seqléncia discursiva deve ser analisada
em um processo discursivo de reproducdo/transformagao dos enunciados no

interior de uma FD [formagdo discursiva] dada: dai porque o estudo do

107



intradiscurso de toda seqUéncia manifesta deve estar associado ao do
interdiscurso da FD” (Courtine apud Brandéo, 1997, p.41).

’

A nocgéo de formacdo discursiva é retomada pela Andlise do Discurso
francesa, que propSe estudar a relagdo da lingua com a histéria e, assim, o
problema do posicionamento do sujeito no discurso é visto como articulado a rede
de formagbes discursivas que constituem as formagées ideolégicas (“interpelagéo
ou assujeitamento do sujeito como sujeito ideolégico”, conforme proposto por
Althusser). E, portanto, do &mbito desta discussao que Pécheux (1995) vai afirmar
que

© sentido de uma palavra, de uma expressao, de uma proposigio, etc., ndo existe
“em si mesmo” (isto & em sua relacdo transparente com a literalidade do
significante), mas, ao contrario, é determinado pelas posicdes ideoldgicas que
estdo em jogo no processo socio-histérico no qual as palavras, expressbes e
proposicdes sa@o produzidas (isto &, reproduzidas). Poderiamos resumir essa tese
dizendo: as palavras, expressdes, proposicdes, etc., mudam de sentido segundo
as posigdes sustentadas por aqueles que as empregam, o que quer dizer que ¢las
adquirem seu sentido em referéncia a essas posigdes, isto é, em referéncia as
formagdes ideoldgicas (no sentido definido mais acima) nas quais essas posigcdes
se inscrevem (p.160, grifos nossos).

A partir destas articulagbes, o que é possivel suspeitar com relacao ao
posicionamento e ao dizer das professoras? Nos eventos gque viemos
apresentando, varios enunciados retomam, discutem, contrapdem ou explicitam
determinadas regras que s&o comuns em vérias das salas de aula. Por outro lado,
alguns enunciados semelhantes aparecem em salas onde as regras diferem: por
exemplo, a mengéo ao berro em uma classe onde a professora raramente grita.
Estas situagbes aparentemente contraditérias ainda podem ser entendidas se
considerarmos o que Pécheux diz a respeito das relagBes entre os sentidos e as
formagdes discursivas. Para ele, o

sentido se constitui em cada formagao discursiva, nas relagbes que tais palavras,

expressdes ou proposicbes mantém com outras palavras, expressbes ou

proposigdes da mesma formacao discursiva, De modo correlato, se se admite que
as mesmas palavras, expressdes e proposictes mudam de sentido ao passar de
uma formagao discursiva a uma outra, é necessério também admitir que palavras,

expressbes e proposicbes literalmente diferentes podem, no interior de uma
formagao discursiva dada, “ter o mesmo sentido” [...] (ibidem, p.1 61).
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Assim, podemos dizer que enunciado - acho que vou dar um berro - esta
vinculado a uma determinada formacéao discursiva que constitui seu sentido dando
énfase & improbabilidade da ameaca do berro se efetivar. Em outros contextos,
este mesmo enunciado poderia ter o sentido de iminéncia e inevitabilidade do
berro, porque sustentado em outras formagdes discursivas. Ao que nos parece, a
vinculagdo dos enunciados com determinadas formag0Oes discursivas também diz
respeito as posicbes discursivas ocupadas pelos interlocutores, como parte das
relacbes interdiscursivas e das condigdes de produgdo que determinam as
relagdes de autoridade e o que cada um pode dizer ou ndo. Por estas razdes,
concordamos que ‘Jevidentemente], os diferentes lugares sociais ocupados pelos
sujeitos e as diferentes instituicbes em que as interagSes ocorrem sao
determinantes do trabalho executado pelos sujeitos na producdo de seus
discursos” (Geraldi, 1997, p.72).

O problema da relagdo entre os interlocutores e daquilo que pode e deve
ser dito pelos professores e alunos, em sala de aula, pode ser retomado a luz das
elaboragGes de Pécheux sobre as condigbes de produg@o de um discurso.
Segundo ele, as condigdes de produgao do discurso estdo nos aspectos materiais
e institucionais, mas, acima de tudo, envolvem as representagées imaginarias dos
lugares discursivos ocupados pelos interlocutores e do referente do seu discurso.
Ou seja, Pécheux suspeitava que, de fato, o que estd em jogo no discurso nao
sao condigdes objetivas, mas condigdes imaginarias. Dal dizer que todo processo
discursivo supde a existéncia das formagdes imagindrias: “Quem sou eu para ihe
falar assim? Quem é ele para que eu lhe fale assim? Quem sou eu para que ele
me fale assim? Quem é ele para que me fale assim? De que lhe falo assim? De
que ele me fala assim?” (Pécheux, 1990, p.83-84). Estas sdo as mesmas
questdes que devem ser feitas tendo em vista as relagGes entre professores, seus
alunos, as outras pessoas presentes (pesquisadora, por exemplo) e as condutas
em classe.

Com relagdo aos enunciados da professora e do aluno GU quando

incrimina a colega mas n&do é considerado, no evento Um de cada vez no

computador, pensamos que, enquanto condigdes de produgdo, as formagdes
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imaginarias e as formagbes discursivas atuam reciprocamente na constituicdo, na
validade e credibilidade do que cada um pode dizer e dos efeitos que este dizer
pode gerar. Ainda vamos apresentar um Ultimo evento através do qual tratamos
de alguns aspectos para concluirmos nossa discussao.

12. Sala | - Caminh&o néao passa na grama

Depois que todos se sentam no chéo a professora comega a explicar as
atividades planejadas para o dia.

P - Olha, hoje vai ter caminhdozinho 14 fora. Na rua ndo é para pisar,
naquele negdcio que é rua e quarteirdo ndo pode pisar, né? [placa de
papeldo com o tragado de ruas e quarteirdes]

C - Na grama?

P - Nem na grama! Na grama também néo pode passar caminhdo!

C - Por que?*

C - Por que na grama nédo pode passar caminhdo?*

C - ... porgue estoura...”

C - Porque senéo ele fura o pneu, ele estoura.*

P - E porque é uma regra que a gente fez, DE, que o caminhdo vai
passar na rua e nédo vai passar ha grama, ta?

C - Mas o caminhdo passa na grama... [criancas fazem outros
comentarios]

P - Mas aqui, quando a gente fez aquilo, a gente fez uma regra, aqui,

que o caminhdo ia passar na rua s6, t4? O caminhéo... até o caminhdo de
verdade ndo tem problema de ir na grama, mas na nossa grama, aqui, ele

ndo vai...

C - ...chama a policia...

P - Na nossa brincadeira, quando ele vai na grama, a gente chama a
policia.

As criangas escolhem o que querem fazer e vo se encaminhando para os
lugares usuais de cada atividade.

Neste evento, a partir do comentério sobre a organizagéo do trabalho da
classe - a disponibilidade da brincadeira de caminhdo naquele dia - a professora e
as criangas passam a avaliar uma regra ja compartilhada pelo grupo. Dentro do
enunciado - Olha, hoje vai ter caminhdozinho 14 fora. Na rua ndo é para pisar,
haquele negdcio que é rua e quarteirdo ndo pode pisar, né? - ha uma ruptura e
mudanca do objeto do discurso: da proposta de trabalho para a lembranca e
enfim para a reafirmag¢io de uma regra do grupo. Além disto, é interessante

analisar como o funcionamento do enunciado acaba remetendo a determinadas

110



experiéncias compartilhadas pelo grupo. Ao dizer: naquele negdcio que € rua e
quarteirdo ndo pode pisar, né? a professora indica coisas que devem ser
lembradas pelos alunos: a pergunta remete a outros enunciados e situagdes em
que esta regra foi objeto de atengo, situagbes nas quais foi elaborada, respeitada
ou rompida.

Com relagédo ao funcionamento do discurso nestas situagOes, retomamos o
que Maingueneau (1997b) e Orlandi (1996a) discutem sobre a questao da
memdria discursiva enquanto uma propriedade constitutiva do discurso. Segundo
estes autores, no nivel da intertextualidade, os enunciados estdo sempre
relacionados a um ja-dito: “[ndo] se trata, portanto, de uma memoria psicoldgica,

mas de uma meméria que supde o enunciado inscrito na histéria” (Brandao, 1997,

p.77, grifos nossos). E, por estar relacionado a outros enunciados nesta mesma
tematica, os enunciados da professora articulam a histéria do grupo e as

condigdes de produgdo do discurso na materialidade linglistica.

E ai que se explicita o processo de constituicdo do discurso: a memédria, o dominio
do saber, os outros dizeres ja ditos ou possiveis que garantem a formulagéo
(presentificagdo) do dizer, sua sustentagdo. Garantia de legibilidade e de
interpretagdo: para que nossas palavras fagcam um sentido € preciso que (ja)
signifiquem. Essa impessoalidade do sentido, sua impress&o referencial, resulta
do efeito de exterioridade: o sentido la. A objetividade material contraditoria
(Orlandi, 1996b, p.212).

Poderiamos perguntar a respeito dos efeitos desta enunciagdo sobre seus
interlocutores. Através da pergunta, ndo pode pisar, né?, enunciado que, até
entdo, tinha como objetos um fato presente e uma regra estabelecida, passa a
incluir os alunos a medida que se dirige a eles. Apesar de retdrica, pois esta
pergunta é mais uma confirmag&o, os alunos s&o “convocados” {(interpelados) a

assumir determinados lugares na interacao.

Entdo, quais sdo os sentidos constituidos quando a professora e os alunos
discutem se na grama pode passar caminh@o? Qual é a regra cujos sentidos
estdo em emergéncia e estabilizagio neste evento? Continuando na seqiiéncia do
evento, varias criancas assumem o lugar de interlocutores da professora e
passam a focalizar o enunciado dela, levantando aiguns questionamentos com

relacdo a sua validade: Por que? / Por que na grama nao pode passar carmninhédo?
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/ ... porque estoura... / Porque sendo ele fura o pneu, ele estoura. / Mas o
caminhdo passa na grama... frente a estes comentarios que questionam, resistem
Ou procuram romper a regra, a professora reafirma a regra estabelecida - Mas
aqui, quando a gente fez aquilo, a gente fez uma regra, aqui, que o caminhédo ia
passar na rua so, 147 -, agora mais fortalecida, apoiada no fato de ter sido
anteriormente elaborada pelo grupo.

Neste evento, o discurso contrapGe uma agéo que ainda néo aconteceu a
uma regra ja-dita, pois a brincadeira ainda ndo comecou e a professora antecipa
algo que poderia ocorrer. Este funcionamento discursivo marca o processo de
significacdo da regra em questfio, ou seja, os sentidos estio articulados as
condigbes - contradigdes e tensdes do grupo - em que sdo produzidos. Assim, o
enunciado caminhdo néo passa na grama é dialogicamente marcado pela fala do
outro, pelas relagdes do grupo, pela regra que emerge e se estabiliza, pela
relevancia e énfase que recebe neste contexto. Como parte desta dialogia
procuramos entender o funcionamento do enunciado: O caminhdo... até o
caminhdo de verdade ndo tem problema de ir na grama, mas na nossa grama,
aqui, ele ndo vai... O enunciado - caminhdo de verdade nao tem problema de ir na
grama - traz a fala do outro e por meio dela também traz as tensdes inerentes as
relagbes. Em seguida, por antecipagdo ao que o outro pode(ria) questionar, o
enunciador marca o lugar de onde fala e reafirma a regra: mas na nossa grama,

aqui, ele ndo vai...

Com relacdo a este evento, é interessante comentar a forca que a
palavra/regra assume: mesmo em uma situagdo imagindria - brincadeira de
caminhao em uma representagéo espacial da rua - a linguagem define e sustenta
os modos adequados de agir. Neste caso, ndo é somente o objeto - caminhio ou
rua - que se submete & significacdo, mas a prépria acdo da crianca. Assim,
lembrando o que Vygotsky (1984) diz com relago ao brinquedo - “A acao numa
situac@o imaginaria ensina a crianca a dirigir seu comportamento ndo somente
pela percepcéo imediata dos objetos ou pela situagdo que a afeta de imediato,
mas também pelo significado dessa situacdo” (p.110) - podemos dizer que a

atividade da crianca esta regulada pelos sentidos e significagdes gue a regra

112



produz; brincar de caminhdo sem passar pela grama é uma forma de atividade
sociaimente mediada pelas regras/linguagem. No brinquedo imaginario, entéo, a
atividade da crianga é simultaneamente perpassada pelas significagcbes da
situagdo imaginéria e pelos sentidos das regras.

Até aqui, como forma de apreender a histéria da construgdo e da
estabilizagdo das regras, viemos discutindo como os individuos - professores e
alunos - se posicionam ao tratar delas. Poderiamos agora retomar e entrecruzar
as varias facetas das normas que propusemos discutir. Optamos por apresentar e
analisar varios eventos para discutir algumas nuancas e dimensdes do modo de
estabilizar as regras em sala de aula. Por meio da analise dos enunciados demos
destaque a um ou outro aspecto que, no entanto, estdo complexamente inter-.
relacionados. Assim, por exemplo, com relacao a regra caminhdo ndo passa na
grama, poderiamos dizer que ela se efetiva como meio de coerg@o social e de
regulacdo do funcionamento psicolégico intemo porque, submetidas as leis do
discurso, o processo de significagdo destas palavras e seus efeitos de sentido,
afetam e marcam as posi¢gdes que os sujeitos ocupam no discurso, ao mesmo
tempo em gue os sujeitos séo marcados e constituidos pelas prerrogativas que
estas posicdes conferem.

Mas, o que sdo as posi¢bes sociais sendo a rede por onde o poder circula e
se dissemina na “mais fina malha do tecido social” (Foucault, 1975, p.47)? Com

relacd@o ao poder, Foucault (2000) diz que

(...) ndo se trata de analisar as formas regulamentares e legitimas do poder em
seu centro, no que possam ser seus mecanismos gerais e seus efeitos
constantes. Trata-se, ao contrério, de captar o poder em suas exitremidades, em
suas uliimas ramificacdes, 14 onde ele se torna capilar; captar o poder nas suas
formas e instituicdes mais regionais e locais, principalmente no ponto em que,
ultrapassando as regras de direito que o organizam e delimitam, ele se prolonga,
penetra em instituicdes, corporifica-se em técnicas e se mune de instrumentos de
intervengdo material, eventualmente violento. (...} estudar o poder em sua face
externa, onde ele se relaciona direta e imediatamente com aquilc que podemos
chamar provisoriamente de seu objeto, seu alvo ou campo de aplicagéo, quer
dizer, onde ele se implanta e produz efeitos reais. Portanto, ndo perguntar porque
alguns querem dominar, o que procuram e qual é sua estratégia global, mas como
funcionam as coisas ao nivel do processo de sujeicdo ou dos processos continuos
e ininterruptos que sujeitam os corpos, dirigem os gestos, regem O0S
comportamentos, etc. (p.182, grifos nossos).
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Por isso, quando indagamos a respeito dos processos sociais de
estabilizagéo das regras, procurando entender como funcionam as coisas ao nivel
dos processos que regem os comportamentos, estamos na esfera das relacdes de
poder. Em suas dimensbes coercitiva, reguladora e normalizadora, o
funcionamento das regras escolares efetiva e faz circular determinadas formas de
poder analisaveis a partir dos efeitos que produzem. O poder que se dissemina

nas instituigdes enquanto pratica social discursiva e nao-discursiva.

Enfim, pensando na dinamica de estabilizagdo e transformacéo das regras
escolares em geral, suspeitamos que elas fiqguem no espaco tensionado entre os
lugares designados por Pécheux como universo discursivo ndo estabilizado, e

universo logicamente estabilizado ocupado pelas ciéncias. Assim,

no universo discursivo ndo estabilizado logicamente, convivem ambigtiidades,
equivocos, contradicbes. O uso das linguas naturais remete, nos processos
interacionais, precisamente a este universo: é em seu espaco que as expressdes

se tornam significativas. Universo construido a muitas ma0os, num fongo processo

de tempo, em préaticas diferenciadas e concretamente_dadas, condensa-se na

linguagem que, contando sua prépria histdria, conta a historia desta construc@o. A
construgéo deste “modo de ver 0 mundo” e portanto de representé-lo para nés
mesmos & atravessada por confrontos que se ddo na existéncia histérica (Geraldi,
1997, p.55, grifos nossos).

As regras, como um universo discursivo construido a muitas maos, podem
ser vistas como um conjunto de formagdes discursivas, de enunciados produzidos
por praticas que coexistem e interagem. Nas praticas discursivas cotidianas, o
discurso das regras se constitui, pois, como heterogéneo, muiltifacetado e
atravessado pelo interdiscurso: o funcionamento das regras traz ambiglidades,

equivocos, contradigdes.
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Considerac¢oes Finais

Ao final deste estudo, ao invés de apresentar conclusdes, propomos tomar

distancia para tecer alguns comentarios sobre nosso percurso.

Comegamos nosso estudo perseguindo um modo de abordar as praticas e
as regras escolares. Em didlogo com diversos trabalhos, fomos levantando alguns
aspectos que nos pareceram imbricados no processe de institucionalizagéo das
praticas, tanto sob o ponto de vista de sua (re)produgéo, como do ponto de vista
do sujeito que intemnaliza e se apropria das significacbes que séo produzidas nas/
pelas praticas. No contexto destas preocupagdes, a fim de discutir a tens@o entre
individuo, sociedade, préticas, discurso e regras, nossa opgao por abordar o
funcionamento discursivo foi sendo delineada. Assim, a partir destes aspectos
levantados, encaminhamos as andlises dos eventos de sala de aula,
problematizando a produgdo dos sentidos das regras e seus efeitos sobre os
interlocutores, na dindmica das interagdes.

Mas acreditamos que, com relacdo ao percurso do trabalho, seria mais
interessante comentar sobre uma questio que ficou & margem, embora tenha
sido contornada por vérias vezes. Iniciaimente, nas primeiras versdes deste
estudo, apontdvamos o problema da constituicdo do sujeito como foco de
investigagdo. A medida que fomos recolocando nossas indagages, esta questao
foi deslocada e acabou por ceder lugar ao problema das regras e normas. No
entanto, ndo cedeu lugar completamente, pois, mesmo sem ter sido tratada
objetivamente, nossas reflexdes nos instigam a voltar a esta questao, que também
se desdobra em outras.
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Assim, voltemos a algumas idéias ja discutidas. Através da nogcac de
pratica discursiva, conforme elaborada por Foucault (1997a) - “conjunto de regras
anbnimas, histéricas, sempre determinadas no tempo e no espago, que definem
as condi¢bes de exercicio da fungdo enunciativa® - é possivel levantar alguns
aspectos com relac@o ao processo de constituiciio do sujeito. O autor releva as
condicdes institucionais na legitimacao do lugar do enunciador e, deste modo, a
nogao de sujeitc pode ser definida em relagdo a um modo especifico de
funcionamento do discurso: a produgao do discurso é controlada e organizada®, o
discurso é submetido a regras, determinado pelas condigbes histéricas de
aparecimento de seu objeto e pelas relagdes com outros discursos junto aos quais
ele se inscreve, o que “significa que nido se pode falar de qualquer coisa em
qualguer época” (p.51).

A concepgdo de discurso como prética, que articula saber e poder,
questiona a nogéo de sujeito uno, centrado no eu e fonte absoluta de sentido e “o
homem aparece com sua posicdo ambigua de objeto para um saber e de sujeito
que conhece” (idem, 1995a, p.328). Vem dai também a énfase na necessidade do
estudo das praticas concretas mediadoras da experiéncia de si, como
constitutivas e produtoras de subjetividades. Desta articulacdo entre praticas
discursivas, posiges enunciativas e posigdes de sujeito, emerge a nocdo de
sujeito como “lugar determinado e vazio”, deste modo, tornar-se sujeito no/do
discurso implica em atender as condicdes previstas para uma determinada
posi¢do que o individuo deve ou pode ocupar. E justamente porque as posicdes
aparecem no discurso, o autor propde a descricdo dos lugares institucionais de
onde os discursos séo obtidos e a andlise do discurso, pois, somente por meio da
andlise do campo discursivo é possivel “..] compreender o enunciado na
estreiteza e singularidade de sua situagéo; [de] determinar as condi¢cdes de sua
existéncia, [de] fixar seus limites da forma mais justa, [de] estabelecer suas
correlacbes com os outros enunciados a que pode estar ligado, [de] mostrar que
outras formas de enunciagéo exclui” (idem, 1997a, p. 31).

3 Aqui, estamos nos remetendo aos mecanismos de controle e de delimitagio do discurso - os
procedimentos de exclusdo externos, os internos e os relacionados i rarefagdo dos sujeitos - conforme
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De modo geral, esta nocédo de sujeito como “ijugar vazio” tem predominado,
no entanto, buscando mais atentamente nos textos de Foucault, encontramos

trechos e comentarios que esbogcam e relevam outros aspectos.

Queria ver como estes problemas da constituicdo poderiam ser resolvidos no
interior de uma frama histérica, em vez de remeté-los a um sujeito constituinte. E
preciso livrar-se do sujeito constituinte, livrar-se do proprio sujeito, isto €, chegar a
uma andlise que possa dar conta da gonstituico do sujeitc na trama histérica. E
isto que eu chamaria de genealogia, isto &€, uma forma de histéria que dé conta da
constituicao dos saberes, dos discursos, dos dominios de objeto, etc., sem ter que
se referir a um sujeito, seja ele transcendente com relagdo ao campo de
acontecimentos, sejaperseguindo sua identidade vazia ao longo da histéria (idem,
2000, p.7, grifos nossos).

Aqui, ao explicar sua proposta de abordagem genealdgica, Foucault procura uma
nogdo de sujeito que escape do sujeito transcendente, constituinte, ou do sujeito
determinado pela “ideologia e jogo das superestruturas e infra-estruturas”, e
destaca a constituigdo do sujeito nos processos histdricos. “O sujeito ndo é dado
definitivamente na histdria, mas constitui-se no interior dela. [...] Foucautlt ressalta
seu interesse em mostrar como as praticas sociais e as relagdes de poder formam
dominios de saber, que, por sua vez, fazem nascer novas formas de sujeito”
(Fonseca, 1995, p.75)*. Em outro texto ainda, a questdo das praticas historicas

tambeém aparece vinculada ao que ele denomina como tecnologias de si.

Parece-me que toda a dita literatura do si - didrios pessoais, narrativas de si etc. -
néo pode ser compreendida a nio ser quando introduzida na estrutura geral e
muito rica destas praticas de si. [...] Portanto, ndo basta afirmar que ¢ sujeito &
constituido num sistema simbdlico. N&o é somente no jogo dos simbolos que 0
sujeito é constituido. Ele é constituido em praticas verdadeiras - praticas
historicamente analisaveis. H4 uma tecnologia da constituicao de si que perpassa

0s sistemas simbdlicos ao utiliza-los (Foucault, 1995c¢, p.275, grifos nossos).

Ao que nos parece, ressalta-se aqui a preocupacdo em inscrever a
constituicdo do sujeito na trama historica. De certa forma, esta preocupaggo
tangencia a nogdo de sujeito® que podemos apreender dos trabalhos de Bakhtin

discutxdos por Foucault (1996a), no texto A ordem do discurso,
> Neste texto em que problematiza a constituigio do sujeito scgundo Foucault, Fonseca (1995)
aponta que o sujeito moderno, como produto da normalizagio, pode desvincular-se do poder normalizador,
construindo uma “ética” da relagio consigo mesmo.
* Virios estndos que problematizam as relagBes entre discurso e histéria t8m buscado as
contribuicBes de Foucault e Bakhtin, mesmo reconhecendo suas diferengas em termos epistemoldgicos. Entre
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(1986, 1993, 1997), dentro de uma perspectiva histérico-cultural que assume a
historicidade da linguagem: o sujeito se constitui e é constituido na aiteridade e na
dialogia, nos processecs de mediag&o semiética e de regulacio pela palavra, nas
relacbes de poder objetivadas na/pela linguagem. Uma nocdo de sujeito como
social e histdrico, em interagdo com o outro, do sujeito que opera e se constitui
na/pela linguagem, povoado por miltiplas vozes e sentidos. Enfim, o sujeito que
se produz e é produzido pelas relagGes sociais histéricas.

O estudo de Larrosa (1999), com relagdo as praticas escolares como forma
de mediagdo e de constituicBo de subjetividades, aponta possibilidades de
desdobrar outras consideragdes. O autor sugere o estudo das praticas
pedagdgicas como mecanismos de producdo da experiéncia de si, nas quais os
individuos tornam-se sujeitos de um modo particular. Para tanto, considera as
nogoes de dispositivo e de tecnologias do eu, conforme elaboradas por Foucault.
“IE] como se a educacéo, além de construir e transmitir uma experiéncia ‘objetiva’
do mundo exterior, construisse e transmitisse também a experiéncia que as
pessoas tém de si mesmas e dos outros como ‘sujeitos™ (Larrosa, 1999, p.45). A
partir deste argumento ele critca a “crenca arraigada de que as praticas
educativas s@0 meras ‘mediadoras’, onde se dispem os ‘recursos’ para ©
‘desenvolvimento’ dos individuos” (ibidem, p.37). Assim, da mesma forma que
Foucault atrela o aparecimento do sujeito aos discursos que o nomeiam, Larrosa
diz que o sujeito pedagdgico emerge como resultado da articulacdo entre os
discursos que tratam dele e as praticas institucionalizadas que o capturam.

Caberia, entdo, perguntar. Como o discurso permeado pelas normas
produz formas de ser sujeito? Como trata e captura o sujeito?

As praticas discursivas histéricas que circunscrevem modos de ser e agir,
delimitam e prevéem condi¢Ges para constituir-se como sujeito de determinados
enunciados, conforme as expectativas normativas. Elas também marcam as

posigbes socials e institucionais, definem e capturam os sujeitos das/nas relagdes

eles, lembramos os estudos realizados a partir perspectiva da Andlise do Discurso Francesa: Geraldi {(1997) e
Rangel (1994), Maingueneau (1996, 1997a), Pécheux (1990, 1995), Orlandi (1987a, 1987b, 1988, 1996a,
1996b) e Possenti{1996).
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pedagogizadas: alunos, professores, diretores, pais, etc. Neste sentido, um certo
modo de ser sujeito esta vinculado a instituicdo escolar, embora nédo seja
exclusivo do funcionamento escolar.

Mas, por um lado, se ha contingenciamento histdrico com relagdo aos
modos de agir, lembramos que o que se produz nas relagdes € indeterminado. As
mesmas praticas que estabilizam modos de ser e agir, também desestruturam e
rompem, pois, se as instituicdes ndo sdo fechadas em si mesmas, menos ainda é
o discurso. O discurso das regras é heterogéneo, permeado pelas rela¢des
interdiscursivas: o que se produz com relacdo aos modos de conduta na escola é
interpenetrado por outras esferas discursivas, discursos de outras formagdes e
géneros. Ou seja, justamente pelo modo de funcionamento da linguagem, ha
estabilizag@o de sentidos e, contraditoriamente, produgédo de multiplos sentidos.
E, como préaticas discursivas, as regras carregam € mantém a tenséo entre a
multiplicidade e a estabilizacéo de sentidos, e por isso, podemos aponta-las como
lugar de deslizamentos e de emergéncia da transgresséo (Geraldi, 2000).

Enfim, lembrando que as indagag¢des que propomos e as respostas que
perseguimos nao terminam aqui, voltamos a parafrasear Calvino, citado na
apresentagdo: Quando comegamos a escrever, tudo isso ainda se achava em
estado lacunoso, nada mais que um esbogo. Foi somente a medida que fomos
escrevendo que algumas coisas puderamn encontrar o seu lugar, outras
permaneceram em aberto e outras novas aparecerarn.
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