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distribuindo a liberdade. E, também, dentre eles —no
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impressio de que esse urro soa ligeiramente
amplificado.
Jodo de Deus dos Santos.
BR/RS, Porto Alegre, 31 de agosto de 2004.



RESUMO

Esta Tese apresenta um estudo sobre o tema da formagdo continuada de
professores. Inspirado principalmente na arqueologia e na genealogia de Michel
Foucault, utilizo o conceito alforria —enfatizando o duplo movimento articulado que
esse conceito encerra, enquanto uma liberdade que é dada, de romper grilhdes e de
arremeter o alforriado a situacdo de permanecer girando em 6rbita, sob controle —
como uma ferramenta para questionar, pensar e problematizar a emergéncia da
formagao continuada de professores no Brasil. O estudo desenvolve-se, basicamente,
em trés grandes movimentos.

O primeiro, compreende uma leitura mais ou menos sistemética da obra de
Foucault, que me permitiu propor e desenvolver uma investigacdo inspirada no
pensamento pos-estruturalista. Essa inspiracdo reflete-se, principalmente, na
abordagem genealdgica do tema, na escolha das ferramentas tedricas e no modo

peculiar de analisar os discursos.

O segundo movimento compreende uma caracterizagdo genérica da
“passagem” da sociedade de disciplinas para a sociedade de normalizacao. Descrevo
algumas transformacodes ocorridas nos modos de perceber, significar e usar o espago
e o tempo e, também nas relacdes de poder. Faco essa descri¢do relacionando essas
transformagdes com a Escola inserida na Modernidade. Com essa caracterizacdo, em
que a alforria desenha-se em cada um desses conjuntos de transformagdes, teco uma
espécie de pano de fundo sobre o qual é possivel tomar a formagdo continuada
enquanto um imperativo, enquanto uma ordem para que haja uma continuidade, em
consonancia com as transformagoes espaciotemporais e politicas. Estabelecendo uma
ponte com o préximo movimento apresento alguns aspectos das sociedades de
soberania, de disciplinas e de normalizacdo, ressaltando os intersticios em que
emerge a formagdo de professores e em que se inicia a formacdo das condicdes

politicas que tornaram possivel a formagdo continuada de professores.



E, no terceiro movimento, problematizo especialmente a emergéncia da
formagdo continuada de professores no Brasil. Em primeiro lugar, abordo a
emergéncia da formacdo de professores, na Franca do século XVII/XVIII e sua
chegada ao Brasil, no século XIX. Em segundo lugar, a partir de enunciados
garimpados na Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos (RBEP), editada pelo Instituto
Nacional de Estudos Pedagégicos (INEP), do Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC), descrevo algumas problematizacoes espaciotemporais da educacdo escolar e
da formagao de professores, que se desenvolveram na primeira metade do século XX,
pelo funcionamento de alguns discursos constitutivos da politica educacional
brasileira. Ao descrever esses enunciados, implicados na crise moderna da Escola e
envolvidos em rela¢des de poder, eu argumento que eles contribuiram para compor
as condigdes politicas para a emergéncia da formacdo continuada no Brasil. E, por
ultimo, questiono essa emergéncia na virada da Modernidade para a
Contemporaneidade, apresentando e discutindo alguns dos seus aspectos.

Em suma: este trabalho apresenta a Tese de que a emergéncia da formacado
continuada de professores no Brasil produziu-se no intersticio que se formou na
virada do modo de vida moderno para o modo de vida contemporaneo, na ordem da

biopolitica e nos moldes da alforria.

Palavras-chave: Formacdo continuada — Histéria Genealégica — Biopolitica —

Alforria — Controles Reguladores



ABSTRACT

This Thesis presents a study on the continuous background of teachers.
Inspired mainly in archeology and genealogy of Michel Foucault, I use the concept
anfranchisement —emphasizing the double articulated movement that this concept
has, while a freedom that is given to break free and send the freed one to the
situation of remaining surrounding in orbit, under control— as a tool to question,
think and discuss the emergency of a continuous background of teachers in Brazil.
The study develops in three major movements.

The first one comprehends a more or less systematic reading of Foucault
work, that allowed me to propose and develop an investigation inspired on the post-
structuralist thought. This inspiration reflects mainly on the genealogical approach of
the theme, on the choice of theoretic tools and the peculiar way to analize the
discourses.

The second movement comprehends a general characterization of the
“passing” of the society of disciplines to the society of normalization. I describe some
changes that occurred in the ways of perceiving, meaning and using space and time
and also in the power relations. I describe them relating these changes to the School
inserted in the Modern times. With this characterization where the freedom stays in
every one of these change sets, I sew a kind of background over which it is possible
to take the continuous background as an imperative while an order for it to continue
regarding the space-time and political changes. Building a bridge to the next
movement, I present some aspects of societies of sovereignty, of disciplines and
normalization, enhancing the spaces where the background of teachers emerge and
when the formation of the political conditions begin to make possible the continuous
background of teachers.

And, on the third movement, I discuss mainly the emergency of the
continuous background of teachers in Brazil. Firstly, I approach the emergency of the

background of teachers in France in the seventeenth and eighteenth centuries and
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their arrival in Brazil in the nineteenth century. Secondly, from statements chosen
from Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos(RBEP), published by National
Institute of Pedagogical Studies(INEP), of Department of Education and
Culture(MEC) 1 describe some space-time problems of school education and
background of teachers, that developed in the mid twenties because of some
constitutive discourses of brazilian educational policy. While describing those
statements, involved in the modern crises of School and involved in power relations,
I discuss that they have contributed to compose the political conditions for the
emergency of the continuous background in Brazil. And, finally I discuss this
emergency when Modernity turns into Contemporarity, presenting and discussing
some of its aspects.

Summarizing, this study presents the thesis that the emergency of
continuous background of teachers in Brazil was produced in the gap that came forth
with the turn of modern life style into the contemporary life style according to the

biopolitics and the shapes of anfranchisement.

Key-words: Continuous background - Genealogic History - Biopolitics -
Anfranchisement - Regulatory Controls
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APRESENTACAO

Retribui-se mal a um mestre, continuando-se sempre

apenas aluno.
(Nietzsche, 1995, p.20)
A julgar por essas palavras em epigrafe, o filésofo alemao talvez tivesse uma
daquelas suas terriveis dores de cabeca, se pudesse olhar para a educagdo de nossos
dias: hoje, a0 menos a primeira vista, as pessoas estdo cada vez mais sendo
arrastadas, na Escola ou fora dela, justamente a condicao de eternos alunos. Se houve
um dia em que se acreditou que se poderia atingir a maioridade através,
principalmente, da educagdo escolar, hoje, essa crenca parece estar, no minimo,
perdendo o seu vigor: a minha impressdo é a de que a crenga e/ou as vontades atuais
sejam as de que todos permanecam em “formacdo”, aprendizes, habitantes de
espacos e tempos mutantes, cavaleiros da instabilidade, dependentes cronicos dos
saberes que jorram aos borbotdes pelos mais diversos campos de atividade e areas do

conhecimento.

Mas ndo quero parecer um moralista ou um pessimista incondicional, ao
expor essa minha impressao genérica e proviséria da condicdo atual da educacdo
escolar: a minha vontade é apenas a de saber, de colocar em questdo, de
“desnaturalizar”, de exercitar a minha curiosidade diante de alguns minimos
aspectos do presente que a alguns podem parecer tranqiiilos, a outros logicamente
explicaveis, a outros desdobramentos do progresso histérico e a outros, ainda, uma
continuacdo da obra divina ou lances do puro acaso. E claro que todos estes modos
de ver e seus respectivos discursos tém a sua validade; o que pretendo é trilhar
justamente por entre eles, valendo-me para os meus propésitos, a maneira

externalista, de um aqui e de outro acola.

Dentre esses aspectos do nosso presente, esta Tese enfoca um em especial,
que certamente liga-se 4 —e desdobra-se em — muitos outros: trata-se daquilo que se

tem denominado formagio continuada. Digamos, por ora, que tomei a formagio
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continuada menos como um objeto de pesquisa e mais como um conjunto de praticas
em torno das quais elaborei a minha interrogacdo. Em termos gerais, o que me
perguntei sobre esse tema, foi o seguinte: como é possivel a formagio continuada? Trata-
se de uma pergunta pelas condi¢gdes que tornaram possivel esse conjunto de praticas.
Essa pergunta foi devidamente detalhada e situada, espacial e temporalmente, ao
longo da minha argumentacdo. Nao ignoro que essa pergunta possa causar certa
estranheza aos nossos ouvidos acostumados com a idéia de que o mundo
contemporaneo tem colocado necessidades urgentes de transformagdo a Escola para
que esta acompanhe o ritmo do progresso humano atual, em especial o ritmo do
progresso tecnolégico e cientifico. Porém, do angulo que abordei esse tema, nas
éguas aparentemente mais calmas encontram-se, muitas vezes, também, os maiores
perigos; e o perigo que escolhi, e de certa maneira constitui, para enfrentar ao longo
da investigacdo que empreendi e da Tese que elaborei é esse da assim chamada

formagdo continuada, em especial a de professores!.

Penso que o “olhar” que lancei para esse conjunto de praticas pode ser
caracterizado como multifocal e que a abordagem que fiz pode ser entendida como a-
disciplinar. H4, no “olhar”, varios focos assimétricos entre si, porque nele ha, penso
eu, uma tonalidade foucaultiana predominante, mas também ha ressonancias
nietzscheanas e usos interessados —algo como “bricolages” — de nogdes e assercdes
elaboradas por pensadores contemporaneos, como Norbert Elias, Zygmunt Bauman
e David Harvey. Para ser fiel a Foucault, tenho pensado com Foucault e a partir dele
e, também, entre Foucault e esses pensadores anteriores a, contemporaneos de e pos-
Foucault. A minha abordagem ndo se pretende disciplinar, porque na sua
globalidade ela ndo se encaixa em nenhuma disciplina especifica, embora nela
possam ser vistos aspectos filoséficos, sociologicos, histdricos, pedagégicos e mesmo

didéticos.

Em consonéncia com esse “olhar”, de certa maneira, a investigacdo e a Tese

emergiram em fendas abertas por uma série de suspeitas, em relagdo as coisas que

1 Reconheco a importancia e a vitalidade atuais dos Estudos de Género, embora este meu estudo ndo
enfatize essas questdes, especificamente. Por isso, uso as expressdes professor/professores num
sentido abrangente, referindo-me as mais variadas identidades e/ou subjetividades de género que se
constituem no campo do Magistério.
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foram acontecendo-me e em relagdo as explicacdes que me foram sendo dadas, e que
eu proprio fui elaborando acerca dessas coisas. Assim, o texto desta minha Tese esta
estruturado em duas dimensdes: uma referente ao estudo e a Tese que realizei e
outra, subjacente a esta, que se refere ao meu proprio processo de formacdo; isto é, de
certa maneira, ao apresentar a minha Tese, também, apresento-me. Digo isto para
que o leitor ndo me procure em uma suposta exterioridade: encontro-me no meu
texto, diluido como parte de sua materialidade mesma, “como principio de
agrupamento do discurso, como unidade e origem de suas significacdes, como foco
”

de sua coeréncia (Foucault, 1999a, p.26)”. Assim, este texto esta dizendo apenas, de

um jeito diferente, o que muitos outros ja disseram de tantas outras maneiras.

Na condicdo de investigador estou também em formacao, e concordo que “a
formagdo é uma viagem aberta, uma viagem que ndo pode estar antecipada, [...] uma
viagem na qual alguém se deixa influenciar a si proprio, se deixa seduzir e solicitar
por quem vai ao seu encontro [...]” (Larrosa, 2000, p.53). Se, por um lado, encontro-
me nessa viagem-formacdo, por outro lado, fui seduzido pelo tema da formagio
continuada. E bem por isso que o tema da viagem serve, e espero que funcione, como
um organizador desta minha Tese: separadamente, os titulos das partes desta Tese
funcionam como ordenadores do texto e, conjuntamente, funcionam como um
lembrete do continuum aleatdrio que é a minha prépria formagao; lembrete que talvez
sirva apenas para mim. As partes constituem-se de trés capitulos, cujos titulos se
referem as operacoes, objetos, atitudes, decisdes, enfim, as “coisas” pertinentes a esta
minha “dupla” jornada: a primeira parte, Continuando a Viagem...,, constitui-se dos
capitulos 1 -Consultando a Biissola, 2 -Elegendo Coordenadas e 3 -Organizando Petrechos;
a segunda parte,Viajando Sempre..., compreende os capitulos 4 -Escolhendo Itinerdrios,
5 -Rascunhando Mapas e 6 - Ampliando o Caminho; e, por fim, a terceira parte, E Preciso
Viajar, Viver Nio é Preciso..., é composta pelos capitulos 7 -Forjando-se Grilhoes, 8 -

Compondo-se Cartas de Alforria e 9 ~Efetivando-se Controles Reguladores.

Na primeira parte, intitulada Continuando a Viagem.., descrevo uma
trajetoria que conta um pouco de onde vim e para onde estou seguindo,

evidenciando a minha relacdo com o tema da formacdo de professores, especialmente
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com a formagdo continuada, que é o alvo principal da minha problematizacao nesta

Tese, bem como alguns aspectos da investigacdo que empreendi.

No capitulo 1, Consultando a Biissola, através de uma rapida retomada da
minha vida profissional e académica, situo-me em relacdo a Formacgio Continuada.
Nessa breve retomada, foco especialmente o tratamento que dei a esse tema no meu
curso de mestrado, apresentando os problemas que elaborei sobre o Programa de
Licenciaturas Parceladas-MT?, o ferramental que utilizei, bem como o conceito de
dispositivo de potencializagio que formulei ao pensar a licenciatura enquanto um
dispositivo de governamento e de subjetivagdo. Por fim, mostro como passei da
andlise de uma experiéncia especifica, datada e localizada, para o estudo do tema

mais amplo da formagdo continuada.

No capitulo 2, Elegendo Coordenadas, delineio os contornos do
questionamento que faco da formagio continuada, no processo da investigacdo que
redundou nesta Tese. Aqui, especifico os meus objetivos e detalho um pouco mais a
minha abordagem, através do apontamento de alguns dos varios modos como esse
tema vem sendo tratado. Também mostro as silhuetas das ferramentas que utilizei,
bem como de algumas das temdticas perpassaram a minha abordagem, tais como:
composicdo, historia genealdgica, espago-tempo e alforria®. Além disso, apresento

sucintamente a tese que defendo a respeito da emergéncia da formacio continuada.

No Capitulo 3, Organizando Petrechos, detalho o problema da investigacao,
apresentando as minhas questdes principais. E, também, indico e caracterizo a Revista
Brasileira de Estudos Pedagogicos (RBEP), editada pelo Instituto Nacional de Estudos
Pedagégicos (INEP), do Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), desde 1944,

enquanto a principal fonte dos discursos que analisei e que constituem parte

2 As Licenciaturas Parceladas sdo cursos de formacao de professores diferenciados em sua concepgéo e
organizacdo administrativa, pedagdgica e didatica, oferecidos pela Universidade do Estado de Mato
Grosso - UNEMAT, por intermédio de seus campi e Nucleos espalhados pelo interior desse Estado.
Uma caracterizagdo mais detalhada desses cursos o leitor encontrard, logo a seguir, no capitulo 1.

3 Uso o conceito alforria, neste texto, enfatizando ndo o seu significado dicionarizado de “liberdade
concedida ao escravo” ou “libertacdo de qualquer jugo ou dominio” (Ferreira, 1999, p.95), mas
enfatizando sim o duplo movimento articulado que a alforria encerra, enquanto uma liberdade que é
dada: o movimento de “romper grilhdes”, articulado com o movimento de arremeter o alforriado a
situagdo de permanecer girando em o6rbita, sob controle. Este meu uso encontra-se explicitado e
justificado no Capitulo 2.
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significativa do corpus da Tese. Fago, ainda, uma breve reflexdo sobre o processo da
pesquisa empreendida, apontando alguns dos desafios que enfrentei e também

descrevendo o modo como fiz a leitura da RBEP.

Na segunda parte, intitulada Viajando Sempre..., discuto mais amplamente o
tema da formagdo continuada no intuito de, ao mesmo tempo, demarcar os contornos
do meu questionamento e apresentar alguns dos aspectos envolvidos na minha

analitica.

No capitulo 4, Escolhendo Itinerdrios, inicio a discussdo recorrendo ao corpus
foucaultiano para relacionar a proveniéncia e a emergéncia da formagio continuada
com o advento da sociedade de normalizacdo. Faco, a seguir, uma caracterizacao
genérica da “passagem” da sociedade de disciplinas para a sociedade de
normalizacdo. Nessa caracterizagdo, apresento a mudanca de énfase ocorrida nos
modos de perceber, significar e usar o espago e o tempo —de uma espécie de “fisica”
espaciotemporal, centrada na extensdo para uma espécie de “economia”
espaciotemporal, centrada no posicionamento; e, também, descrevo a modificagao
que ocorre nas relacdes de poder —com o deslocamento da énfase do controle
disciplinar para os controles reguladores. Ao apresentar essas modificagdes,
relacionadas com a Escola Moderna, eu sugiro que elas se articulam, também, com as

modificagdes ocorridas na formacgao de professores.

No capitulo 5, Rascunhando Mapas, discuto, agora mais detalhadamente, as
modificagdes espaciotemporais e politicas da sociedade de disciplinas para a
sociedade de normalizacdo. E, também, articulo essa discussdao com a chamada crise
da Escola Moderna, para apresentar um modo de ver essa crise e também as

transformagoes ocorridas na pratica denominada formacao de professores.

No capitulo 6, Ampliando o Caminho, fago uma discussdo sobre a vigilancia, o
controle e a norma e suas inter-relacdes e apresento alguns aspectos das sociedades
de soberania, de disciplinas e de normalizagdo, ressaltando os intersticios em que
emerge a formagdo de professores e em que se inicia a formacdo das condicdes

politicas que tornaram possivel a formagao continuada de professores.
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Na terceira parte, intitulada E Preciso Viajar, Viver Nao é Preciso..., faco uma
discussdo em que abordo a emergéncia da formacdo de professores e, também,
alguns aspectos relacionados a proveniéncia e a emergéncia da formagio continuada de

professores no Brasil.

No capitulo 7, Forjando-se Grilhoes, abordo, inicialmente, a emergéncia da
formacgdo de professores, na Franca do século XVII/XVIIL. A seguir, questiono o
aparecimento da formacdo de professores no Brasil, no século XIX, sob a forma de
Escola Normal, ressaltando, principalmente a implicacdo dessa Escola com a

“modernizacdo” da educacao escolar.

No capitulo 8, Compondo-se Cartas de Alforria, descrevo alguns discursos que,
a meu ver, inseridos no mecanismo da crise moderna da Escola e implicados em
relagdes de poder, contribuiram para compor as condi¢des de possibilidade para a

emergeéncia da formagdo continuada no Brasil.

No capitulo 9, Efetivando-se Controles Reguladores, apresento alguns aspectos
da virada da Modernidade para a Contemporaneidade, discuto a chamada crise do
Projeto da Escola Moderna e, por fim, abordo mais diretamente a emergéncia da

formagio continuada, apresentando e questionando alguns dos seus aspectos.

Em suma: assim apresento este meu pensar, em que tenho usado e abusado
da alforria. Contudo, ressalvo que estou ciente de que a liberdade nao é algo que se dé
ou que se compre, mas sim algo que se exerce nas fendas dos multiplos grilhdes que
se formam e se rompem continuamente e dos controles reguladores, aos quais tais

grilhdes, talvez, estejam cedendo lugar.



* Raul Seixas (s/d).

Primeira Parte
Continuando a Viagem...

Metamorfose Ambulantet

Eu prefiro ser

Essa metamorfose ambulante
Do que ter aquela velha opinido
Formada sobre tudo

8

E chato chegar

A um objetivo num instante

Eu quero viver

N essa metamorfose ambulante

19



20

Capitulo 1
Consultando a Bussola

Nio se pode entrar duas vezes no mesmo rio, pois

novas dguas estio sempre fluindo.
(Herdclito de Efeso, apud Russel, 2001, p.31)
O tema de minha investigacdo fluiu no meu pensar —e também na minha
vida— um pouco como as aguas do rio de Heraclito: esse tema nado tem,
necessariamente, uma origem, um ponto de partida inicial, mas se foi me
apresentando um pouco a maneira de uma grande teia de relacées cujos nés foram se
formando sob uma boa dose de aleatério, desde o meu ponto de vista. Dai que ndo
me é possivel indicar, exatamente, o ponto de onde continuo a minha viagem e a
minha bussola talvez pareca um pouco inexata: narro, entdo, a minha trajetoria,
desde muito antes, para apresentar ao leitor alguns acontecimentos cujos efeitos
tornaram-me possivel pensar, constituir e eleger o tema da formagio continuada. Além
disso, em se tratando de uma narrativa —a posteriori, é claro—, ao descrever essa
trajetéoria vou também, de certa maneira, juntar fragmentos de memoria para

reescrever esses acontecimentos.

Embora a minha narrativa apresente certa cronologia, ndo é tanto a seqiiéncia
que interessa para a minha argumentacdo, mas a forma como o tema foi entrando no
campo da minha visdo. De alguma maneira, esse tema foi se desenhando através do
meu contato com a educagao escolar, da minha relagdo com o Magistério, do meu
exercicio profissional e da discussdao que venho desenvolvendo sobre a formagao de

professores.

1.1 —Fluindo

O meu primeiro contato com a educacdo dita formal se deu em meados da
década de 1970, em uma escola ndo oficial no municipio de Caceres, Mato Grosso.
No Brasil desse momento viviam-se os mandatos do que se convencionou chamar de

ditadura militar. No mundo rural, ao largo da assisténcia governamental, o professor
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era o tio que —em se tratando de familia patriarcal de fortes matizes religiosas— era
considerado, ao lado do meu avd, o mais competente para iniciar a educagao formal

dos sobrinhos que compunham a turma.

Nesse quadro, encontrava-me de frente com e abaixo de uma palmatoria,
quando entrei em contato, pela primeira vez, com essa invengdo moderna chamada
professor. E aprendi o seu primeiro significado através de operagdes, que hoje muitos
relutariam em qualificar de didaticas, tais como: a repeticdo mecénica, o ficar de
frente para a parede, o fazer exatamente do modo como foi ordenado, o ouvir calado
e obedecer resignadamente e o ajoelhar no milho. Nesse contexto, somente se podia
duvidar secretamente: publicamente, o comportamento era conforme o “consenso
mudo” de que o professor sabia o que estava fazendo e de que todas essas operagdes

eram para o meu proprio bem.

Nessas circunstancias, fui introduzido na, digamos, cultura escolar: na escola
entendida como a instituicdo inventada para educar as criangas conforme a moral
vigente. Ainda hoje, como escrevi em outro lugar, “de vez em quando me vem a
memoria olfativa o cheiro da ‘borracha’, e a memoria visual a imagem da folha do
caderno furada... (Santos, 2001, p.18)”. Entretanto, naquele momento, eu ndo tinha
condigdes de problematizar sequer sobre o ser professor, e menos ainda sobre a sua
“formacdo”. Talvez, em alguma medida, valha aqui o ditado popular de que “a

primeira impressado é a que fica”.

Em 1976, arrastada pela correnteza do éxodo rural que se acentuava no Brasil
de entdo, a minha familia mudou-se para a zona urbana do municipio, onde
continuei os estudos na escola publica, sob os auspicios da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional n° 5.692/715. Marcado como eu havia sido, ndo me foi dificil
ser um “bom aluno”, nos termos da época: obediente, aplicado, disciplinado, bom de

memoria, apesar de uma ou outra traquinagem.

5 Esta Lei, entre outras coisas, instituiu o principio da terminalidade ao nivel do entdo 2° grau, isso é,
determinava que os concluintes de determinados cursos, desse nivel de ensino, fossem considerados
aptos a ingressarem no mercado de trabalho; e, numa lista de mais de 50 cursos figurava o chamado
Magistério de 2° grau.
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Ao terminar o entdo primeiro grau, eu quis trocar de lado: ser professor
tornou-se um sonho, apesar de ndo saber se ele foi motivado por eu querer descontar
as palmatorias ou se foi por eu querer afrontar os meus ex-professores, fazendo tudo
ao contrario do que fizeram comigo. Porém, o que interessa é que depois de
“formado”, “pronto”, “habilitado” —por ter concluido o entdo 2° grau, Magistério —
eu me senti incompetente para ministrar aulas para as criangas: estava convencido de
que o ensino tinha que ser “mais humano” do que aquele que eu havia
experimentado, porém ndo sabia como fazé-lo. Hoje, a minha opinido é a de que
naquele momento as questdes do ser professor e da sua formagdo se me
apresentaram mais como, digamos, problemas existenciais, do que propriamente

como questdes a serem estudadas ou equacionadas academicamente.

Nessas circunstancias, divisei o curso universitario —a Licenciatura Plena em
Pedagogia— como a oportunidade de aperfeicoar a minha formacgdo: a minha
esperanga era a de que finalmente eu adquiriria as habilidades e os conhecimentos
justos e necessarios para um exercicio “perfeito” do magistério. E claro que ninguém
precisa duvidar de que essa esperanca nao se realizou, ao menos, ndo se realizou

. 2 'z 2 . . : 14 ~
plenamente, do modo como era cultivada. Porém, este meu “viés iluminista” ndo se
esgotou ai: ao contrario, penso que se acentuou a partir dai, até mesmo incorporando

outros elementos e ganhando outros contornos.

A esta altura do meu texto, uma ressalva se impde: a de que a Escola,
incluindo-se ai a Universidade, ndo foi feita apenas de angustia e de sofrimento,
assim como, também, ndo foi o tnico lugar de “aprendizagem”. Freqiientei, pelo
menos, mais um local educativo: se for verdade que o trabalho educa, estou nessa
“escola” desde os seis anos de idade. Além disso, desde o inicio da década de 1980,
vi-me envolvido com os chamados movimentos sociais, especialmente com aqueles
ligados a Igreja catélica, tais como Comunidade Eclesial de Base, Pastoral da
Juventude e o Movimento pelos Direitos Humanos. J4 na segunda metade dessa
década, na universidade —que retomava com forca os preceitos e as praticas da
chamada democracia e da pluralidade de idéias— participei intensamente dos

movimentos sindical e politico-partidario. E claro que nessa trajetéria a minha
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vivéncia foi balizada, primeiro pelos principios morais cristaos e depois —também e

mais intensamente — pela perspectiva critica de cunho marxista.

Ao concluir a graduacdo em Pedagogia, quase nada restava da fé, muito
pouco dos principios cristdos e a perspectiva critica empalidecia. Porém, como que
saida das cinzas, a vontade de melhorar o mundo, a sociedade e a educacao se
mostrava mais forte do que nunca. Apesar de, nessa época, eu considerar-me um
sujeito critico e consciente, ja desconfiava de que a chamada perspectiva histérico-
critica, fundamentada na dialética, “codifica a luta, a guerra e os enfrentamentos
dentro de uma légica, ou pretensa logica, da contradicao” (Foucault, 1999¢c, p.69): a
vizinhanga das respostas, que essa perspectiva me proporcionava, me parecia cada
vez mais povoada de outras possibilidades que se insinuavam tais quais sombras

projetadas na parede ao fundo da caverna.

Foi um pouco com esse “espirito” que o Projeto de Formagio em Rede, em
Servico e Continuada: Licenciaturas Plenas Parceladas, da Universidade do Estado de
Mato Grosso, apareceu na minha trajetéria profissional como “um lugar privilegiado

para o exercicio do meu magistério, para o meu corpo produzir” (Santos, 2000, p.12).

Nesse trajeto —do inicio da minha vida escolar até o exercicio do magistério
nas Licenciaturas Parceladas— a questao do professor e da sua formacao flui, mas nao
como um tema de estudo, predominantemente. Apesar disso, esses acontecimentos e
seus efeitos sdo importantes para mostrar a constituicdo do meu tema de estudo, do
modo como a estou descrevendo. Nenhum dos elementos dessa minha trajetéria
pode, isoladamente, ser considerado a origem primeira do meu tema de investigacao;
e, por outro lado, nao me parece possivel afirmar que todos em conjunto formariam o
que se poderia chamar de “a grande origem”. O fato é que, pelos deslocamentos
proprios da histéria da minha vida, fui distanciando-me de cada um desses

acontecimentos e diferenciando-me de mim préprio.

Nessa perspectiva, vindo dessas muitas origens e indo para outras tantas
direcdes, a formacdo do professor torna-se meu “objeto” de estudo. A partir dai,
outros deslocamentos, certamente, completardo a trajetéria que estou descrevendo.

Entre esses deslocamentos, dois, principalmente, serdo abordados na segao seguinte:
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um que se refere a mudanca de status das Licenciaturas Parceladas —de lugar de
exercicio profissional para “objeto” de estudo; e outro que se refere a modificagdo
operada no modo de olhar para esses cursos —de uma perspectiva critica, com forte

acento iluminista, para uma perspectiva pds-estruturalista.

1.2 —Indo para outras dire¢cdes®

“Aportei” no Mestrado, trazendo na bagagem muitas certezas forjadas no
exercicio profissional de cinco anos nas Licenciaturas Parceladas: eu estava convicto de
que sabia, por exemplo, o que era ser professor, qual o melhor referencial tedrico

para a sua formagao e também qual a melhor maneira de forma-lo.

Logo percebi que as certezas constituiam justamente o maior obstaculo a
vencer, ao menos desde a perspectiva pos-estruturalista de pensamento que adotei
como uma alternativa a perspectiva critica. Mas, também, logo entendi que se livrar
das certezas é muito diferente de percebé-las. Digo isso, porque de certa maneira eu
estava escapando da “caldeira” da perspectiva critica, mas caindo na “brasa” do

sujeito capaz de alavancar o progresso.

Nessas circunstancias, iniciei o Mestrado, pensando em fazer uma

“revolugao”. Ou melhor, como ja escrevi em outro momento e lugar:

durante a minha formagdo universitéria, “cultivei” uma vontade enorme de
fazer uma contribuigdo significativa para o campo da educagao: algo como
uma nova teoria, ou pelo menos as bases para uma nova pedagogia —esse
era, hoje penso assim, o meu “telos marxista”. Mas, [ja no Mestrado,] ao
entrar em contato com o pensamento de Foucault, com as suas
possibilidades analiticas, comecei a desconfiar que isso que eu desejava nao
era tdo urgente, tdo indispensavel.. Quanto mais eu estudava e
compreendia Foucault, Nietzsche, Deleuze, menos tangivel eu via aquele
telos, e mais possibilidades se descortinavam a minha frente, mais
humildes, mais exeqiiiveis, mais tteis — talvez... (Santos, 2001, p.47)

6 A argumentacdo que desenvolvo nesta secdo baseia-se, principalmente, na Dissertacdo
“Licenciaturas e Biopoder: uma perspectiva de andlise”, que apresentei a Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, junto ao Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo, em 2001, para obtengdo do titulo
de Mestre em Educacio.
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Por mais uma dessas “guinadas da vida”, iniciei o Mestrado querendo
produzir uma nova teoria —melhor que outras, diga-se de passagem— e terminei
realizando um estudo sobre a licenciatura justamente em uma perspectiva que abdica
da busca pela verdade tultima ou pela verdade mais verdadeira que outras,
contentando-se em “dar ‘pecas” ou ‘bocados’, verdades modestas, novos relances,
estranhos, que ndo implicam um siléncio de estupefagdo ou um burburinho de
comentarios, mas que sejam utilizdveis por outros como as chaves de uma caixa de
ferramentas”, conforme escreveu Ewald (2000, p.26), ao comentar o Vigiar e Punir de

Michel Foucault.

Nesse deslocamento, embora tendo no horizonte das minhas preocupacdes a
licenciatura em geral, tomei como objeto de estudo um programa de licenciaturas
especifico localizado e datado. Sobre esses cursos’, perguntei-me, em termos bastante
gerais, ndo o que eles sdo, mas como se tornaram possiveis, como funcionam e como
se ativam as relacdes de poder no seu, digamos, interior. Conectadas com essas
questdes gerais, mais adiante serdo abordadas e discutidas algumas questdes mais

especificas.

Para abordar dessa maneira as Licenciaturas Parceladas, utilizei
principalmente as nog¢des de poder —incluindo-se ai o poder disciplinar e o
biopoder— e de dispositivo, de Michel Foucault. Essas ferramentas permitiram-me
olhar para esses cursos enquanto um dispositivo de subjetivacdo e governamento.
No sentido aqui empregado, o governamento ndo se refere, apenas e simplesmente, a
um conjunto de ac¢des unidirecionais que partiriam de algum centro irradiador e
atingiriam a todos e cada um dos individuos, dirigindo-os em sua passividade e
aceitagdo. Diferente disso, governar as pessoas “é sempre um dificil e versatil
equilibrio de complementaridade e conflito entre técnicas que asseguram a coercao e
processos por meio dos quais o eu é construido e modificado por si préprio”

(Foucault, 1993, p.207). Em resumo, governar pode ser um pouco mais dificil do que

se possa pensar comumente: ndo basta que uns mandem e outros obedecam; é

7 Através do Projeto de Licenciaturas Parceladas, a UNEMAT oferece os seguintes cursos de licenciatura
plena: Ciéncias Bioldgicas, Geografia, Histéria, Letras, Matematica e Pedagogia, com habilitacdao para
as séries/ ciclos iniciais do Ensino Fundamental.
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necessario, concomitantemente, que estes Gltimos queiram ser governados, ou que

sejam levados a deseja-lo.

Seguindo esse raciocinio, a minha suposicdo foi a de que a Licenciatura,
focada em seus modos de organizagao e de funcionamento, pode ser compreendida
como um nexo eficaz entre essas duas grandes formagdes: ela tende a compatibilizar
a relacdo entre as aspiragdes politicas amplas e os desejos individuais. Entdo, a
Licenciatura, ao menos no caso que analisei, torna-se um lugar, instituido sob a
forma de mecanismos e estratégias de acdo, onde se conectam formas de saber,
tecnologias de poder e modos de constituicio do eu. Assim, ela seria parte da
regulacdo da conduta, funcionando como uma ligacdo entre as relacdes de poder que

atravessam os individuos e o modo como cada um se relaciona consigo préprio.

Como ja referi antes, a minha abordagem incide sobre um Programa
especifico de Licenciaturas. Esses cursos diferenciam-se da chamada “Licenciatura
Classica” pela sua organizacdo administrativa e didatico-pedagogica; e caracterizam-
se, entre outros aspectos: a) pelo suporte tedrico da concepgdo construtivista de
producao do conhecimento; b) por uma estrutura curricular flexivel; c) por uma
organizagdo curricular diferenciada; d) por um processo educativo/pedagégico
peculiar e por adotar uma avaliacdo definida como diagnéstica, processual, dialogica
e descritiva; e) por uma estrutura administrativa bastante “enxuta”; e, ainda
caracterizam-se f) por adotar a parceria como forma privilegiada de viabilizacdo

financeira do Programa.

Com todas essas caracteristicas diferenciais, esses cursos suscitaram-me as
seguintes questdes: como foi possivel a formulacdo e a implantacdo desses cursos,
com tais caracteristicas? A que urgéncia estratégica esses cursos atenderiam? Como e

com quais discursos se articulariam as Licenciaturas Parceladas?

Para formular uma resposta a essas questdes, recorri ao ferramental
foucaultiano e detectei trés saberes-poderes que se conectaram para tornar possivel a
emergéncia desses cursos: a) os saberes estatisticos relativos ao Estado de Mato
Grosso, especialmente sobre os aspectos populacionais, econdmicos e educacionais;

tais saberes sdo indispensaveis para se pensar um projeto como o das Licenciaturas
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Parceladas, que seja —com certa margem de seguranga— vidvel sob os pontos de vista
politico e econdmico; b) a concepgao construtivista da producdo do conhecimento,
que é a assim chamada base teérica das Licenciaturas Parceladas; e, ainda um terceiro

saber-poder seria, c) o discurso, atualmente muito em voga, da formagio continuada.

Esses trés saberes-poderes, principalmente, estiveram implicados nas
condicdes que tornaram possivel o surgimento das Licenciaturas Parceladas,
fornecendo verdades sobre a populagdo (Estatistica), sobre o conhecimento

(concepgao construtivista) e sobre a formagao de professores (formagio continuada).

Cada um desses elementos tem a sua forma, a sua importdncia e o seu
discurso préprios, enfim o seu “estilo” proprio. Mas todos podem ser conectados por
fios comuns, a saber: a vontade de produzir verdades e a implicacdo nas relagdes de
poder sobre a vida, seja sobre a vida da populagdo, seja sobre a do individuo tomado

separadamente.

Nessa perspectiva, os saberes estatisticos possibilitam que a populacdo se
torne mensurdvel, calculdvel, pensavel em uma racionalidade governamental,
oferecendo os instrumentos necessdrios para se elaborar estratégias e mecanismos de
acdo para intervencdo nos fendmenos proprios da populagdo; a concepcao
construtivista da produgdo de conhecimento, baseada em saberes “cientificos” —
portanto, legitimos — sobre o que é o conhecimento e sobre como se da sua produgao,
determina em grande parte o curriculo, o caminho a ser percorrido pelos
cursistas/professores; e o discurso da formagio continuada —sendo um discurso
pretensamente verdadeiro sobre a formacdo— expressa uma racionalidade que
almeja ser assumida e praticada, deixando antever o “ideal” de professor a ser
formado. Entretanto, por entre esses elementos, ou por baixo deles, passam vontades
de verdade, relacdes de poder e modos de relagdo consigo préprio sob a forma de um
discurso, que enuncia a necessidade de (re)formar os professores da Rede Publica de

Ensino do Estado de Mato Grosso.

Esse objetivo estratégico se transforma, no d&mbito dos modos de organizacao
e de funcionamento das Licenciaturas Parceladas, no dispositivo de potencializagdo, isto é,

na ativacao e rearticulacdo constantes de um conjunto de formas de saber, de relacdes



28

de poder e de tecnologias do eu, por mecanismos e estratégias de acdo que tém a

finalidade imanente de aumentar a poténcia do magistério®.

Conforme venho argumentando desde o inicio desta secdo, problematizar as
Licenciaturas Parceladas permitiu-me concluir, ao menos provisoriamente, que é pela
constituicdo desse dispositivo que esses cursos materializam uma espécie de locus de
estruturacdo das possibilidades de acdo de cada um e de todos os
cursistas/professores, de uma efetiva regulacdo de suas condutas. E permitiu-me
sintetizar que esse dispositivo constitui, também, a acdo de governar e interfere nas
possibilidades da vida de uma populacdo educacional especifica: a populagao dos

professores mato-grossenses objetivados como “leigos”.

Hoje, algum tempo depois de concluido esse estudo, afirmo com Bujes (2002,
p-230), que “nao tenho davidas de que as analises p6s-modernas e poés-estruturalistas
tém muito a contribuir, também, nas discussdes sobre propostas pedagodgicas de
ambito institucional”. Afinal, naquele estudo a minha discussao se deu sobre uma
proposta pedagogica, perguntando-me sobre as condi¢des que a tornaram possivel,
sobre o seu funcionamento, sobre as suas relagdes com o governamento. Entretanto,
questiono agora o conjunto mais amplo das praticas de formagdo, o regime de
verdade da formagdo continuada de que essa proposta pedagdgica é, também, parte

constitutiva.

Permaneco no registro da perspectiva pds-estruturalista de pensamento,
porém opera-se uma descontinuidade nas minhas preocupagdes analiticas. Com essa
descontinuidade quero dizer que algumas coisas ficam para trds enquanto outras
continuam, mas se transformam de alguma maneira. Ficou para tréds, por exemplo, a
preocupagao em analisar um projeto pedagoégico especifico, mais préxima da minha
experiéncia profissional; mas, o que era visto como uma das condi¢des que tornara
possivel a emergéncia desse projeto, o discurso da formacio continuada, deslocou-se

para o centro do palco, e passou a ser visto, numa outra dimensdo, como um sinal

8 Formulei esta definicdo de dispositivo de potencializacio — a partir da definicdo que se encontra na
minha Dissertagdo de Mestrado—, ao elaborar o artigo intitulado Licenciatura & Governamento, que
apresentei no 1° Semindrio de Pesquisa — Politicas da Subjetividade e Priticas de Diferenga em Educagdo,
realizado na Universidade Federal de Pelotas, em marcgo de 2003.
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das transformagoes das praticas de formacdo de professores. Porém, esclareco que
estou considerando o discurso, aqui, ndo tanto como fato lingiiistico, mas
principalmente como “jogos estratégicos, de acdo e reacdo, de pergunta e resposta, de
dominacdo e esquiva, como também de luta” (Foucault, 1999b, p.9). Portanto, estou
tomando o discurso da formagio continuada como constitutivo, também, das lutas em
torno —e pela imposicio— da verdade nesse campo especifico da formacdo de

professores.

Continuo situando o meu olhar na perspectiva pods-estruturalista de
pensamento, porém, operando com mais algumas ferramentas, além das nocdes de
poder e de dispositivo de Michel Foucault. E, além disso, o conceito de dispositivo de
potencializacdo, que referi acima, foi incorporado ao meu modo de ver e pensar a
formacdo de professores; porém, de agora em diante talvez ele funcione apenas como

um “coadjuvante” nas operacdes analiticas a que me proponho realizar.

Mais uma vez percebo-me diferente de mim préprio. As minhas questdes,
agora, sao de outra ordem: da ordem da problematizacdo da prépria formagao de
professores. Nesse ambito, em termos gerais, esforco-me para questionar, entre
outras coisas, a crise do Projeto Moderno de Escola, as transformagdes ocorridas nas
relacdes de poder, efetivadas com a instalacdo das tecnologias do biopoder e,
também, as mutagdes nos modos de perceber, significar e usar o espago e o tempo

modernos.

A partir desses questionamentos, entendo que é possivel analisar,
minimamente e num ambito bastante especifico, as transformacdes que ocorreram —
e continuam ocorrendo— na formacdo de professores e concorrendo para a
emergeéncia da formagdo continuada, no Brasil, “em articulacdo com a (assim chamada)
crise da Modernidade, em que a énfase parece estar se deslocando da

disciplinaridade para o controle” (Veiga-Neto, 2003a, p.93).

Entdo, ja encaminhando para o final deste capitulo, considero encerrada essa
descricao da emergéncia do meu tema de investigacdo, e vou um pouco mais adiante

para expor alguns dos varios motivos pelos quais optei pela expressao formagio
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continuada, em detrimento, por exemplo, de formagio continua ou permanente, para

nomear esse meu tema.

N

Um primeiro motivo refere-se a proliferacdo discursiva dessa expressao:
basta uma simples incursao na Internet, com qualquer ferramenta de busca, para se
perceber que a formagio continuada estd disseminada, se ndo em todos, pelo menos na
maioria dos campos de atividade e areas do conhecimento. Isto sugere que pode
estar havendo um processo de naturalizacdo da formagio continuada, uma adesdo
desenfreada a essa formacao, como se ela fosse uma necessidade incontornavel, como
se representasse uma saida milagrosa para a maioria dos problemas da educacdo
escolar. Nessa proliferacdo pode-se entrever, também, que a formagio continuada

parece representar um produto facil de vender e de alta rentabilidade.

Um segundo motivo, porém ndo menos importante, é de carater semantico: o
termo continuada, dentre os que tém circulado nos discursos sobre a formacao de
professores, pareceu-me mais pertinente em relacdo aos questionamentos, a
problematizacdo e a analise a que me propus. O verbete continuado, segundo o
dicionario Aurélio, significa algo —neste caso, a formacdo— “que dura sem
interrupgao” (Ferreira, 1999, p.541, grifo meu); portanto, seria um adjetivo ou uma
caracteristica que se refere, diretamente, a duragio da formacdo, e penso que essa
duracdo se da ou se daria no tempo e no espago. Portanto, trago para discussdo nao o
que seria uma suposta caracteristica intrinseca as praticas de formacdo —que neste
caso poderia ser expressa por continua ou permanente— mas questiono, sim, as
transformagdes que parecem estar ocorrendo ou sendo impostas a duracdo da
formacao. Entdo, problematizo e analiso essas transformacgdes, entendendo que elas

sdo traduzidas mais adequadamente pela expressao formacio continuada.

Em suma: é nessas trajetérias que vém de mdultiplos pontos de partida e
seguem para outras tantas direcdes —talvez, nessas multiplas alforrias— que elegi e
constitui esse meu tema de investigacdo; é na primeira pessoa, e somente na primeira
pessoa, que posso, honestamente, mostrar como surgiu esse tema. Que me
desculpem certas posturas académicas e/ou epistemolégicas, mas a minha vida —

que é tdo pouco de meu dominio— é o primeiro mével do meu pensamento —que é
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muito pouco de minha posse: se, hoje, é a vida que se torna o alvo preferido das
relagdes de poder, é a propria vida que deve ser empunhada como uma potente arma
contra essas relagdes que nos atravessam, nos moldam e nos modulam, utilizando-se,
inclusive, das nossas proprias reagdes. Penso que é exercendo a vontade de viver —nao
apenas a vida que nos é oferecida— e a vontade de saber —ndo apenas aquilo que nos
é dado— que se pode exercer uma rebeldia que valha a pena; e talvez o pensar —e
pensar é, ja, produzir a diferenca— seja uma estratégia por exceléncia, para viver e

saber, nestes tempos em que a incerteza avanca sem trégua.
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Capitulo 2
Elegendo Coordenadas

Existem momentos na vida onde a questdo de saber se
se pode pensar diferentemente do que se pensa, e
perceber diferentemente do que se vé, é indispensdvel
para continuar a olhar ou a refletir.

(Foucault, 1984, p.13)

O filésofo francés invocou essa autocritica para justificar, de certa maneira, as
modificacdes que ele introduzira no projeto da sua Historia da Sexualidade, do
primeiro para o segundo volumes. Nessas modificacOes, ele substituiu “uma histéria
dos sistemas de moral, feita a partir das interdigdes, por uma histéria das
problematizacdes éticas a partir das préaticas de si” (Foucault, 1984, p.16). Essa atitude
de examinar constantemente o proprio olhar e o proprio pensamento bem que
poderia ser incorporada ao ethos de todo e qualquer investigador: ao menos para
mim, o exercicio dessa autocritica tem sido de importancia vital. De outra maneira,
eu ndo poderia olhar para a formacio continuada do modo como venho fazendo e nem,
tampouco, problematiza-la a partir das transformagdes que penso que ocorreram —e
estdo ocorrendo— no jeito moderno de pensar a escola, o espaco, o tempo e, também,

no exercicio do poder.

Inicio este capitulo salientando esse exercicio da autocritica, principalmente,
para evidenciar o qudo provisorios sdo os contornos do questionamento que vou

delinear a partir daqui.

2.1 - Diferencando

Vou tracar esses contornos, sob a dupla marca da autocritica e da
provisoriedade, a partir da rdpida exemplificacdo de alguns outros modos como esse
tema vem sendo abordado, em algumas pesquisas bastante recentes. Em contraste
com esses exemplos vou, em seguida, apresentar o modo como venho pensando a

formagio continuada. Com esse contraste quero dizer que nao vou, aqui, contrapor ou
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combater essas abordagens: trago-as apenas e tdo somente para diferenciar o meu

proprio modo de abordar, discutir e problematizar o meu tema de investigacao.

Um desses modos de abordar a formagao continuada aparece em um estudo
de Diniz (2000), intitulado Formagao de Professores: pesquisas, representacoes e poder. No
primeiro capitulo dessa obra, o autor, apoiado num criterioso levantamento
bibliografico e documental, mapeia e analisa o que considera as principais discussodes
académicas sobre a formacdo docente no Brasil, ocorridas entre 1980 e 1995. Nessa
analise, sdo apresentados e discutidos, de acordo com uma seqiiéncia temporal, os
temas mais importantes sobre a formacdo de professores, que ocorreram nesse
periodo, na opinido do autor. Nessa seqiiéncia evolutiva, a formagio continuada
aparece, ligada a questdo do professor pesquisador, como o tltimo tema importante
levantado e discutido pelo autor. Essa analise culmina com uma conclusao sintética
sobre as mudangas ocorridas nas concepgdes de formagao de professores no periodo
de 1970 a 1990. Nas palavras do autor, essas concepcdes seriam as seguintes: “do
treinamento do técnico em educacio, na década de 70, observa-se a énfase na formacao
do educador na primeira metade dos anos 80 e, nos 90, um redirecionamento para a

formacao do professor pesquisador” (Diniz, 2000, p.51, grifo do autor).

Nessa abordagem, o que é importante para a minha argumentacdo é o fato de
o autor recorrer a um intenso jogo de oposicoes e superagoes para estabelecer a ligacao

entre os varios temas que aponta e chegar, logicamente, a sua conclusao.

Um outro exemplo de abordagem da formagio continuada se configura no
livro de Silva (2001), cujo titulo é A Formacgio do Professor Centrada na Escola: uma
introdugdo. Nessa obra, partindo da conviccao de que a melhor formagio continuada é
aquela que acontece no cotidiano da escola, o autor faz um interessante relato da
experiéncia dos gindsios vocacionais do Estado de Sdo Paulo para sustentar a tese de
que “muitas das propostas relacionadas a formagio continuada de professores,
apresentadas hoje, por alguns autores, como inovadoras e avancadas tiveram sua

concretizacao no Brasil, na década de 60” (Silva, 2001, p.14).

Até mesmo por se tratar de um relato minucioso, bem estruturado e

argumentado, chamou-me a aten¢do nessa abordagem o fato de o autor eleger uma
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expressao ou um conceito bastante atual — formagdo continuada— para argumentar e

comprovar a sua existéncia no passado.

Mais uma vez enfatizo que nao mencionei esses estudos para submeté-los a
uma critica exaustiva ou para desqualifica-los. Até onde pude perceber, trata-se de
estudos coerentes em relagdo as perspectivas em que se inserem e que merecem
crédito e respeito. Porém, vou fazer alguns comentarios sobre as abordagens contidas
nesses estudos, para mostrar minimamente porque os meus modos de problematizar,

analisar e, conseqiientemente, de argumentar se diferenciam e se afastam delas.

Essas duas formas de abordar ressaltadas acima —uma que caracterizei pelo
jogo das oposicdes e superacdes e outra pela operacdo de colocar o presente no
passado— vistas de perto, parecem muito diferentes entre si: enquanto uma
interpreta os fatos enquadrando-os em uma estrutura légica pré-construida, a outra
interpreta os fatos fazendo-os coincidirem com a extensao de um conceito tomado a
posteriori. Porém, se aumentarmos a distancia, se as olharmos desde um ponto de

vista mais geral, veremos que elas tém mais em comum do que possam aparentar.

Em termos bastante gerais, ndo me parece muito dificil perceber que essas
abordagens podem ser ligadas a pressupostos comuns. Alguns desses pressupostos
poderiam, por exemplo, ser os constitutivos de certa perspectiva histérica; uma
perspectiva que concebe o tempo como um continuum, desde sempre dado, onde
ocorreriam os fatos. Nessa perspectiva, tanto faz que o tempo seja descrito como uma
linha ou como uma espiral, sempre se poderia percorré-lo, colocar o presente no
passado, reorganizar os fatos, mudar os significados, pois o tempo estaria sempre ai
a espera da agdo do historiador. Em suma: nessa perspectiva histérica, o tempo e o
espaco sao tomados como a priori, e sequer se aventa a possibilidade de que ambos

sejam pensados cultural e historicamente.

Sobre esse tempo cronolégico —entendido como aprioristico e visto como
“natural” — aquelas abordagens tomam a formagio continuada como o objeto de
investigacao, originado em algum momento histérico e desenvolvido ou transformado
a partir de entdo. Neste modo de ver —o objeto da investigagdo e o objeto histérico—

tornam-se sobremaneira importantes a periodizacio e a demarcagdo da origem. Nao
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estou afirmando ou insinuando que a origem e a periodizacdo ndo tenham nenhuma
importancia, o que estou sugerindo é que nao raras vezes a preocupac¢do com elas
acaba determinando, quase que exclusivamente, o proprio objeto a ser investigado.
Nesses casos, tornam-se importantes —a meu ver, em demasia— questoes como: o
que significou mesmo a formagdo de professores na década de 70, no Brasil? Ou,

entdo: quando foi mesmo que se iniciou a formagdo continuada, no Brasil?

Enroscada com essa perspectiva histérica, pode-se perceber uma vontade de
verdade, isto é, uma vontade de que aquilo que se afirma ou que se nega seja
entendido como verdade inequivoca e aceito como verdade inquestionavel. Essa
vontade denota, principalmente, uma implicacdo dessas abordagens, que estou
comentando, na disputa pela validacdo do que seria a “verdade verdadeiramente
verdadeira” sobre o professor e a sua formacdo. Dentre outros aspectos, nessa
disputa aparece como a “moeda forte” o estabelecimento dos “melhores sentidos”, a
partir do esmero na definicdo mais exata do conceito. Nao estou com isso dizendo
que ndo deve haver rigor, pelo contrério, o rigor é sempre bem vindo em qualquer
investigacdo; o que estou afirmando é que a énfase recai no significado do conceito,
inclusive, chegando a sinalizar para uma crenca no que seria uma capacidade

representativa da palavra.

Em que pesem a generalidade e a precariedade desses comentarios?,
diferente das abordagens inscritas nos estudos que exemplifiquei acima e
distanciando-me dessa perspectiva histérica e desses pressupostos, ndo pretendo
estabelecer a melhor verdade sobre a formacio continuada, nao pretendo fazer a histéria
exaustiva da formagdo continuada no Brasil e também ndo pretendo estabelecer a
origem desse suposto objeto chamado formagio continuada. Ainda assim, penso que o
estudo que realizei apresenta caracteristicas histéricas, apesar de essas caracteristicas

estarem inseridas em uma maneira bastante especifica de pensar e escrever a histéria.

? Vé-se logo que ndo sou um Historiador da Educacdo “profissional”. Mas, também, ndo entendo que
pensar a Histéria da Educagdo seja atividade privativa desse profissional, assim como, também, nio
creio que as supostas fronteiras dos campos disciplinares vdo continuar sendo vistas como intactas
pela maioria dos pesquisadores, por muito mais tempo.



36

2.2 - Marcando posicdes

A abordagem constituinte deste meu estudo caracteriza-se por ser menos
pretensiosa nos propositos e bem mais humilde nos resultados: ndao busco a
afirmacao da verdade definitiva, mas percorro algumas verdades para ver como se
estabeleceram; nao pressuponho o tempo cronolégico naturalizado, mas suponho
sim o tempo, e também o espago, enquanto construcdo cultural em permanente
ressignificacdo; ndo percorro os periodos fechados, j& nomeados e, portanto,
classificados, mas faco o recuo temporal necessario para colocar-me antes da
emergeéncia; e, por fim, ndo tomo a formagdio continuada como um objeto dado, mas

indago-me sobre algumas das praticas que a tornaram possivel.

Coerentemente com essa despretensdo, realizo um estudo histérico, de
caracteristicas arqueologicas e genealdgicas, da formagio continuada. Com esse estudo,
os meus objetivos, em termos gerais, sdo: a) verificar se a alforria —entendida e
utilizada pelos movimentos que nela se materializam— serve para analisar as
problematizacdes da formagado de professores que, suponho, ocorreram em discursos
constitutivos da politica educacional brasileira, especialmente em relacdo ao espago-
tempo, que concorreram para a emergéncia, no Brasil, do conjunto de préaticas que se
tem denominado formacio continuada; b) identificar e descrever alguns discursos
constitutivos da politica educacional brasileira, ao longo do século XX, especialmente
aqueles que problematizam o espaco e tempo da/na formacdo de professores; e, c)
analisar essas problematizagdes, “cartografando” os modos de pensar o espago-

tempo que elas instituem.

As caracteristicas da abordagem do meu estudo advém, principalmente, do
fato de que me inspiro, principalmente, na arqueologia e na genealogia de Michel
Foucault, para edificar a minha propria maneira de investigar. Sobre essa inspiragao,
cabe aqui um esclarecimento necessario para evitar, ao menos por enquanto, a longa
discussao técnica a respeito do método, que vem se desenvolvendo no campo dos

Estudos Foucaultianos'®. Ao afirmar que este meu estudo retne procedimentos

10 Para uma apresentacdo detalhada dessa discussdo, sugiro Veiga-Neto (1996a), especialmente o
Capitulo 7, Uma Questio de Metodologia?.
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arqueoldgicos e genealdgicos, ndo quero dizer que simplesmente fago a jun¢do do
que seria o método arqueoldgico com o que seria o método genealdgico para formar

o que seria, entdo, um terceiro método denominado arqueogenealdgico.

Por um lado, sem entrar propriamente na polémica sobre o método, estou

assumindo, conforme Veiga-Neto (1996a), que na perspectiva de Michel Foucault

o método ndo é o caminho seguro [...], até porque nada mais é seguro,
previsivel: nem os pontos de saida, nem o percurso, nem os pontos de
chagada. E mais: ndao ha um solo-base externo por onde caminhar, sendo
que, mais do que o caminho, é o préprio solo sobre o qual repousa esse
caminho é que é feito ao caminhar (p.184).
Ao se afastar da nogdo de método como o caminho seguro, Foucault “nos
alarga os conceitos de teoria e método enquanto instrumento ou conjunto de
ferramentas que nos permita orientar nosso conhecimento e nossa investigagdo”

(Veiga-Neto, 1996a, p.183). Nesse caso, entendo que as ferramentas podem ser

combinadas e, se for o caso, forjadas e reformadas no processo da investigacao.

E, por outro lado, estou assumindo a distincdo que Morey (1990) faz entre a

arqueologia e a genealogia foucaultianas. Este autor argumenta que

a arqueologia pretende alcancar um certo modo de descricdo (livre de toda
“sujeicdo antropoldgica”) dos regimes de saber em dominios determinados
e segundo um corte histérico relativamente breve; e que a genealogia tenta,
recorrendo a nogao de “relagdes de poder”, explicar o que a arqueologia
deveria contentar-se em descrever. Isto é, por que tal regime de saber se
desenvolve em tal direcdo e segundo tais alcances e ndo em outro dos
possiveis (p.14-15, traducdo minha).

Apesar dessa diferenca, de grau e ndo de natureza, pode-se articular aspectos
da arqueologia e da genealogia em uma mesma investigacdo, na medida em que
“ambas pdem em evidéncia as rupturas onde se pensava haver continuidades; ambas
desconfiam dos discursos unitdrios, generalizantes e emblematicos” (Veiga-Neto,
2003a, p.75). E considerando essa possibilidade que este meu estudo retine
procedimentos arqueolégicos e genealdgicos. Alids, o proprio Foucault (1999a)
afirmou, na sua conferéncia A Ordem do Discurso, que “as descrigdes criticas e as

descricdes genealdgicas devem alternar-se, apoiar-se umas nas outras e se

completarem” (p.69).
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Seguindo a direcdo apontada nesse esclarecimento, é que realizo um estudo
de inspiracdo foucaultiana. Esse estudo —com essa abordagem, e que se orienta
pelos objetivos elencados anteriormente —supde um modo de olhar, exige a escolha
de determinadas ferramentas tedricas, além da explicitacdo da abordagem em seus
aspectos metodolégicos. Nesse sentido, para concluir a “eleicdo das coordenadas”, na
sequiéncia vou apresentar o meu modo de olhar para as condigdes que tornaram
possivel a formagao continuada. Ligada a esse modo de olhar vou discutir, também, a
histéria genealdgica, na perspectiva de Michel Foucault. Além disso, vou explicitar e

justificar o uso que fago do conceito alforria.

Quando me pergunto pelas condi¢des que tornaram possivel a emergéncia
da formagio continuada, ndo estou procurando por um suposto encadeamento de
causas e efeitos. Ao me perguntar por essas condigdes, estou visualizando uma
composicio'! de diversos elementos, isto €, estou pensando, em termos bastante gerais,
na interseccdo formada pelas transformagdes ocorridas no projeto da Escola
Moderna, nas relacdes de poder e nos modos de perceber, significar e usar o espago e
o tempo. E claro que nzo se tratam de elementos estaticos formando uma interseccio
também estdtica. Ao contrario: é justamente pela transformacdo, mais ou menos

simultanea, que esses elementos podem ser relacionados.

A escolha desses elementos deve-se, por um lado, ao préprio modo de olhar
e, por outro lado, a relacdo de vizinhanca que, a meu ver, pode ser estabelecida entre
as transformacOes espaciotemporais, politicas e educacionais. Nesse sentido,
visualizar aquela composicdo denota, ao mesmo tempo, duas coisas: a) um jeito de
tomar a formacio continuada, mirando as condicdes que a tornaram possivel; b) uma
maneira de pensar as relagdes entre os trés grandes conjuntos de transformagdes que,
suponho, estdo implicados no estabelecimento daquelas condi¢des, de modo que nao
haja prevaléncia de um sobre o outro. Assim, a composicdo significa, também, um
jeito de olhar que se recusa a comegar por uma das pontas, um jeito de olhar que se

recusa a se deixar encantar pelo fascinio do suposto objeto histérico —no caso, a

11 Este meu uso de composicio, para designar um modo de olhar, inspira-se ao menos parcialmente no
uso da nogdo de configuragio, por Norbert Elias, em sua sociologia.
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formagio continuada— e que, ao contrdrio, insiste em agarrar pelo meio o conjunto das

préticas que tornaram possivel a emergéncia desse “objeto”.

Nao me parece dificil perceber que esse modo de olhar articula-se
coerentemente com a histéria genealdgica, uma histéria que tem como uma de suas
teses centrais a afirmacdo de que “o que é feito, o objeto, se explica pelo que foi o fazer
em cada momento da histéria; enganamo-nos quando pensamos que o fazer, a

prética, se explica a partir do que é feito” (Veyne, 1998, p.257, grifo do autor).

Nesse tipo de perspectiva histérica torna-se relevante o modo como se
pergunta. A pergunta pelo como funciona considera, de certa maneira, a pergunta pelo
0 que é, mas coloca a énfase nas relagdes. A pergunta pelo o que é coloca-me de frente
com um objeto, com o sujeito, com uma totalidade que exige uma conceituacgdo e
uma definicdo do conceito. Isso é, perguntar pelo o que é faz sentido e é importante,
mas assim que elaboro um conceito e o defino também limito consideravelmente a
possibilidade de pensar; enquanto que perguntar pelo como funciona coloca-me numa
caminhada sem fim, muito embora eu possa, de vez em quando, descansar, por
alguns instantes, a sombra de uma arvore. Ou como disse Foucault (1979b): “o
interessante ndo é ver que projeto estd na base de tudo isto, mas em termos de
estratégia, como as pecas foram dispostas” (p.152). Ou, ainda, como disse Veyne
(1998): “o método consiste, entdo, para Foucault, em compreender que as coisas nao
passam de objetivacdes de préticas determinadas, cujas determinagdes devem ser

expostas a luz [...]” (p.254).

Em decorréncia desse “método”, o genealogista ndo estd preocupado em
definir longos periodos de tempo para, entdo, dizer o que aconteceu exatamente
nesses periodos. O foco da histéria de Foucault é outro: ele se preocupa,
principalmente, com a problematizacao, ele quer fazer uma histéria mostrando como
determinado tema foi percebido e problematizado em determinada época. Sendo
esse o foco, a questdo da periodizacdo fica em segundo plano, ou seja, recua-se no
tempo o quanto for necessario para mostrar como determinado tema foi

problematizado e como esse tema se transforma no momento seguinte.
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O foco da histéria genealdgica incide sobre a problematizacdo, entre outras
coisas, porque Foucault estd mais preocupado, justamente, em mostrar o carater
contingente e artificial da origem. Conforme Veiga-Neto (1996a, p.186), na historia
genealdgica “trata-se de ndo partir dos pontos de apoio para explicar os
acontecimentos mas partir, sim, dos acontecimentos para explicar como se
inventaram esses pontos de apoio”. E, para mostrar essa contingéncia e essa
fabricacdo, a histéria genealdgica tem, necessariamente, que recuar antes dessa
suposta origem e mostrar que ela ndo passou de uma verdade inventada e, de
alguma maneira, naturalizada. Mais especificamente, a histéria genealdgica deixa em
carne viva essa origem ao recuar antes dela e mostrar que justamente ali, onde se
fixou tal origem, ha uma descontinuidade encoberta, isso é, ha uma descontinuidade
maquiada de causa/conseqiiéncia. Ou, como diz Foucault (1999a), “é preciso aceitar
introduzir a casualidade como categoria na producdo dos acontecimentos” (p.59); é
preciso lembrar que essa casualidade é expurgada discursivamente, no momento em
que se “descobre” uma origem, um fato ou um objeto histérico, como a formagio

continuada, por exemplo.

Fazer uma historia genealdgica é, entdo, possivel nao apenas porque se um
objeto historico é inventado ele pode ser, logicamente, reinventado. Essa histéria é
possivel, também e mais incisivamente, porque ela releva o carater discursivo que
impregna tal invencao. E esse caréter discursivo diz respeito ndo apenas ao fato de
essa invencao ser discursada, mas, também e principalmente, ao fato de os discursos
serem eivados de uma vontade de verdade que, segundo Foucault (1999a), enquanto
um sistema de exclusdo, “ndo cessa de se reforgar, de se tornar mais profunda e

incontornavel” (p.19).

Desde que os discursos, assim entendidos, carregam consigo uma vontade de
verdade e uma vontade de poder, “pode-se entender a genealogia como um conjunto
de procedimentos tteis ndo s6 para conhecer o passado, como também, e muitas
vezes principalmente, para nos rebelarmos contra o presente” (Veiga-Neto, 2003a,
p.70). E, rebelar contra o presente, no caso deste meu estudo, significa mostrar o seu
cardter de inven¢do, mostrar os artificios pelos quais pensamos que o presente

chegou a ser o que pensamos que é.



41

Ainda nesse sentido, no ambito da politica da verdade, fazer uma histéria
genealdgica significa, de certa maneira, “escrever” com a luz: dirigir os holofotes
aqueles saberes que ficaram a sombra, que foram soterrados para que outros
brilhassem sob a luz da verdade. O que se pretende com essa “insurreicdo dos
saberes” (Foucault, 1979c, p.171) é provocar certa inflacdo de saberes, certo
apagamento do contraste que faz com que certos saberes sejam vistos como mais
importantes que outros. E claro que essa diminuicdo do contraste gera, em
contrapartida, a suspeita sobre a naturalizacdo dos saberes estabelecidos e a

possibilidade de outras explicagdes, nem melhores nem piores, apenas diferentes.

A minha investigacdo situa-se nesse tipo de abordagem histérica, de
caracteristicas arqueoldgicas e genealdgicas. Isso justifica, de certo modo, a minha
pergunta por algumas das condicdes que possibilitaram a pratica da formagao
continuada. E, também, essa situacdo atribui significado aos meus propodsitos de
escavar as camadas discursivas referentes ao espaco e ao tempo, na politica
educacional brasileira, e de analisar esses discursos inseridos no &mbito do Projeto da

Escola Moderna e articulados com as rela¢des de poder.

Ainda nessa abordagem, tenho wutilizado a alforrin para pensar as
transformagdes espaciotemporais, politicas e educacionais modernas. Penso que esse
meu uso da alforria é, guardadas as devidas proporcdes, semelhante ao uso que
Foucault (1999c) faz da “guerra como principio eventual de analise das relacdes de
poder” (p.28, grifo meu). A semelhanca estd no fato de o filésofo utilizar ndo o
sentido da guerra, mas de langar mao da materialidade da guerra, com todos os seus

elementos, mecanismos e operacdes.

Dessa mesma maneira, no conceito alforria nao me interessa tanto o seu
significado ou o significante ao qual ele remeteria, mas o que me interessa é o duplo
movimento que se encerra na sua materialidade, enquanto liberdade concedida: por
um lado, alforria descreve um movimento de cortar grilhdes; por outro lado, e ao
mesmo tempo, descreve o movimento de remeter aquele que recebe a liberdade a
uma condicdo de permanéncia em Orbita, de ficar girando em torno daquele que

concedeu a liberdade.
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E dessa maneira que tomo e utilizo esse conceito. Por um lado, uso esse
conceito para estabelecer relagdes entre os trés grandes conjuntos de
transformacdes!?, sem o0s quais penso que nao seria possivel falar em formagio
continuada. Com isso quero dizer que penso a alforria, em termos bastante gerais,
como o elemento comum a esses conjuntos de transformacgdes, embora se materialize
diferentemente em cada um deles. Por outro lado, utilizo a alforria como principio de
analise de algumas das transformagdes que ocorreram na politica educacional
brasileira, no século XX, referentes aos modos de perceber, significar e usar o espaco

e o tempo.

Justifico o uso da alforria desde um ponto de vista tedrico bastante amplo.
Estou valendo-me desse conceito, também, porque ele demarca uma é&rea de
aproximacdo entre a abordagem genealégica de Foucault e a maneira bastante
particular de entender e usar os conceitos de Gilles Deleuze e Félix Guatari'®. Essa
aproximacdo pode ser expressa pelo uso de um conceito, no caso alforria, para pensar
uma prética ou um conjunto de praticas, no caso a formagio continuada. Afinal, “o
conceito é um dispositivo que faz pensar, que permite, de novo, pensar” (Gallo, 2003,
p-51).

Essa aproximagao é possivel, também, porque Foucault (1999a) nos ensina
que, se quisermos analisar os discursos “em suas condigdes, seu jogo e seus efeitos”
(p.51), é necessario “questionar nossa vontade de verdade; restituir ao discurso seu
carater de acontecimento; suspender, enfim, a soberania do significante” (p.51). E,
por outro lado, no excelente comentdrio de Gallo (2003), sobre o conceito no

pensamento de Gilles Deleuze e Félix Guatari,

ndo nos importa se compreendemos ou ndo um determinado conceito;
importa que ele seja ou ndo operativo para o nosso pensamento; importa
que ele nos faca pensar, em lugar de paralisar o pensamento. Importa que

12 Refiro-me, aqui, as transformagdes ocorridas no Projeto da Escola Moderna, nos modos de significar
e usar o espaco e o tempo e nas relacdes de poder. Discutirei essas transformagdes, com outros
detalhes, nos capitulos 4 e 5.

13 Sobre a amizade filosofica entre Foucault e Deleuze, sugiro a leitura do artigo Cardoso Janior (2002),
intitulado Foucault e Deleuze em co-participagido no plano conceitual. Embora enfoque os processos de
subjetivacdo, a partir da pergunta “o que estamos fazendo de nés mesmos?”, esse texto abre varias
possibilidades de aproximacao entre os dois filésofos franceses.
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tenhamos afinidade com um certo conceito, afinidade que se produz pelo
fato de ele agenciar em nés mesmos certas possibilidades (p.58).

Se, por um lado, Foucault nos adverte para nos libertarmos da maneira
idealista de conceber o conceito, por outro lado, Deleuze e Guatari definem e operam
com o conceito ja destituido da perspectiva idealistal4. Assim, parece-me, configura-
se uma interseccdo justa e viavel. Entendo que a alforria expressa essa interseccdo,
também, porque ela materializa uma transformagdo nas condi¢des; materializa um
duplo movimento articulado de negacdo e afirmacdo que pode ser usado para
descrever a descontinuidade dos discursos, o movimento de “rarefacdo e afirmacao,
rarefacdo, enfim da afirmacdo e nado generosidade continua do sentido, e nao

monarquia do significante” (Foucault, 1999a, p.70).

Penso que o uso de um conceito como operador do pensamento, pode
funcionar como uma arma potente, num mundo em que se acirra cada vez mais a
luta em torno da verdade e em que os saberes estdao ligados inextricavelmente as
relacdes de poder. Assim, usei o conceito alforrin como uma ferramenta para
questionar, pensar e problematizar o modo como o espago e o tempo vém sendo
pensados e usados na politica educacional brasileira, em especial no que se refere a
formacao do professor. Se eu pudesse utilizar uma metafora para definir esse meu
uso da alforria, eu diria que uso esse conceito um pouco ao modo como se usam
coquetéis molotov: uso-o, ndo para produzir ou descobrir supostos sentidos ocultos,
mas para incendiar modelos explicativos, cujas fachadas imponentes ndo se cansam

de se mostrar.

Tanto para analisar os discursos quanto para compor o corpus, parti de uma
leitura que é “feita pela exterioridade dos textos, sem entrar propriamente na légica
interna dos enunciados, mas procurando estabelecer as relacGes entre esses
enunciados e aquilo que eles descrevem” (Veiga-Neto, 1996a, p.185). E a partir de
uma leitura desse tipo que se pode, por exemplo, afirmar que o cronograma de
determinado curso enuncia uma distribuicdo de corpos e atividades, isto &, institui

onde e quando devem estar as pessoas envolvidas no curso e o que devem fazer. E a

14 Com o termo idealista, refiro ao fato de esses filésofos darem as costas para a definicdo filoséfica
classica de conceito, segundo Lallande (1999), enquanto uma idéia abstrata e geral.
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relagdo entre os enunciados que pretendi estabelecer e descrever e ndo a relacdo entre
os possiveis sentidos dos textos, pois o discurso é o “conjunto de enunciados que se
apdia em um mesmo sistema de formagao” (Foucault, 2002, p.124). Nesse sentido,
entdo, procedi a leitura dos textos para ver como se distribuiram os enunciados do

discurso politico sobre o espago e tempo da/na formacado de professores.

Em articulacdo com essa leitura monumental, usei metodologicamente a
alforria, isto é, lancei mao do duplo movimento da alforria para descrever os
movimentos dos discursos espaciotemporais, em sua problematizagdo da formagao
de professores. Com isso, quero deixar claro que o valor da alforria, neste caso, foi
muito menos explicativo e hermenéutico e muito mais instrumental para o
pensamento. Ancorado na alforria, analisei os discursos para, a partir de sua
descrigdo, mostrar o modo como se problematizou o espago e o tempo na formacao
de professores, em articulacdo com o exercicio do poder ou a servigo do exercicio do
poder. E, também, como esse modo de pensar e usar o espaco e o tempo modificou-
se, isto é, como o espago e o tempo passaram a ser pensados e usados em termos de
posicionamento, na formacdo de professores. Seguindo nessa direcdo, o que pretendi
com essa andlise foi extrair dos textos alguns dos enunciados de um discurso sobre o
espago e o tempo, que ndo entendo que seja um discurso filoséfico ou cientifico, mas
que entendo que seja um discurso politico, isto é, um discurso implicado no exercicio

do poder disciplinar e no exercicio do biopoder.

“Escorando” a minha atividade de pensar no conceito alforria, cheguei as
transformacdes operadas com a chamada crise do Projeto da Escola Moderna, com a
emergeéncia de novas relacdes de poder e de novas espacializagdes e temporalidades.
Entendi que esses trés grandes conjuntos de transformagdes constituem uma
composi¢cio que torna possivel a emergéncia da pratica da formagio continuada de
professores. Visualizei que o conceito alforria, tomado pelos movimentos que encerra,
enquanto uma liberdade que é dada e que por isso mesmo mantém aquele que a

recebe sob controle, girando em o6rbita, € o elemento que circula por entre esses
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conjuntos objetivando-se diferentemente em cada um deles e regendo a harmonia'®> da

composicao.

E justamente a objetivacdo da alforria no ambito do Projeto da Escola
Moderna, mais especificamente no campo da formagao de professores, que se efetiva
sob a forma de imperativo. Esse imperativo firma-se tanto como uma ordem para que
haja uma formagao supostamente continuada, quanto como uma nova ordenagio em
termos de espacializagdes, temporalidades e exercicio do poder. Entretanto, o curioso
é que, na efetivagdo desse imperativo, a proclamada libertagdo da formagdo em
relacdo a um final espaciotemporal torna-se justamente uma das condigdes que
possibilitam uma intensificagdo do controle sobre aqueles que se submetem a essa
pratica; afinal, a atividade de controlar pode tornar-se bem mais economica,
efetivando-se sobre sujeitos, supostamente, dotados de livre arbitrio, dotados de
vontade prépria. Penso que essa economia acontece em fung¢do de um mecanismo de
crédito/débito, que é colocado em movimento pelo ato continuo de dar-receber a
liberdade. Nesse mecanismo, entre outras coisas, atribui-se aqueles que recebem a

liberdade, a responsabilidade correlata pelo autocontrole.

Problematizando essa objetivacao da alforria, formulei a hipotese de trabalho
de que a emergéncia da formacio continuada efetivou-se nos moldes da alforria. Essa
hipétese é que orientou o meu esforco para entender e descrever de onde vem e
como emerge o discurso da formagdo continuada, especialmente em relacao aos modos
de pensar e usar o espaco e o tempo e de se exercer o poder; ou, de outro modo, o
meu esfor¢o para entender e descrever, minimamente, qual tem sido a economia

politica dos discursos espaciotemporais no campo da formagao de professores.

15 Estou usando harmonia, aqui, no sentido de “ordem que consiste em que as diferentes partes de um
ser ou as suas diferentes fun¢des ndo se opdem, mas concorrem para um efeito de conjunto” (Lallande,
1999, p.460). No caso especifico desta Tese, as transformagdes concorreram para a constituigdo das
condicdes de possibilidade para a emergéncia da formagio continuada.
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Capitulo 3
Organizando Petrechos

Nio tenho um método que aplicaria, do mesmo modo,
a dominios diferentes. Ao contrdrio, diria que é um
mesmo campo de objetos, um dominio de objetos que
procuro isolar, utilizando instrumentos encontrados
ou forjados por mim, no exato momento em que faco a
minha pesquisa, mas sem privilegiar de modo algum o
problema do método.

(Foucault, 2003a, p.229)

Essa recusa de Foucault a adotar e utilizar um método tnico, longe de
imputar-lhe um déficit, constitui a produtividade prépria da sua perspectiva de
pensamento. Por um lado, a inexisténcia de um método universal e, também, de uma
teoria geral no corpus foucaultiano significa que “ndo ha um porto seguro, onde
possamos ancorar nossa perspectiva de andlise, para, a partir dali, conhecer a
realidade” (Veiga-Neto, 1996a, p.30); significa, também, que aqueles que realizam
estudos foucaultianos ndo contam —nem querem contar— com instrumentos
tedricos e metodoloégicos que assegurem, antecipadamente, a linearidade do caminho
a ser percorrido e a verdade “definitiva” como ponto de chegada. Mas, por outro
lado, a obstinagao de Foucault em forjar seus proprios instrumentos legou-nos dois
procedimentos, a arqueologia e a genealogia, que sdo tuteis como “orientadores”
investigativos. Apesar das dificuldades em se sistematizar o pensamento de Foucault
em fases ou periodos fechados!®, pode-se dizer que, grosso modo, no primeiro
dominio Foucault usou a arqueologia como ferramenta para fazer aparecer formas de
saber, no segundo dominio usou a genealogia para fazer aparecer relagdes de poder
e, no terceiro dominio, combinou procedimentos arqueolégicos e genealdgicos, para

fazer aparecer aquilo que ele denominou modos de relacdo consigo.

A minha investigacdo, apoiada na articulacdo entre esses dois
procedimentos, caracteriza-se por um modus operandi relativamente facultativo; isto é,

caracteriza-se por uma maneira de agir que lida com a incerteza, que obriga a uma

16 Sobre essas dificuldades e sobre as sistematiza¢des que tém sido propostas pelos estudiosos da obra
de Foucault, vide Veiga-Neto (2003a), especificamente o segundo capitulo, intitulado Os trés Foucault?
Ou a sempre dificil sistematizagio.
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vigildncia epistemolégica ininterrupta e que impde a revisdo continua de
procedimentos. Essa maneira de agir toma o conjunto de nogdes, modos de ver, de
interrogar e de analisar, forjado por Foucault, como uma caixa de ferramentas. Nesse
conjunto de instrumentos que ficam a disposicdo para serem utilizados no momento
em que se fizer necessario, adicionei o conceito alforria, conforme argumentei
especialmente no capitulo 2. Desse conjunto, a maneira de compreender o discurso
também é particularmente importante para a minha investigacdo. Entdo, inclusive,
para tornar mais clara a minha maneira de investigar, vou abordar a questdo da
andlise dos discursos na discussdo seguinte, que inclui também o modo como
entendo o objeto de estudo e um detalhamento do problema central da minha

investigacao.

3.1 —Redefinindo

A formagdo continuada, a rigor, é o objeto histérico, é a parte da histéria que
estou questionando. Porém, a maneira que venho abordando-a, questionando o seu
entorno, faz com que a minha investigagdo focalize, mais propriamente, a
problematizacdo da formacao do professor. E a problematizagdo, segundo Foucault
(2004b), “é o conjunto das praticas discursivas ou nao discursivas que faz alguma
coisa entrar no jogo do verdadeiro e do falso e o constitui como objeto para o
pensamento” (p.242). Nesse sentido, e parafraseando Foucault (2004b), eu diria que a
minha investigagcdo se movimenta no amplo dominio da maneira como os discursos e
as praticas discursivas fizeram —e fazem— o professor e sua formagao entrarem no
jogo do verdadeiro e do falso e os constituiram —e constituem— como problemas

epistemolégicos e como objetos para as relagdes de poder.

Nesse amplo dominio, situa-se a questdo geral das condicdes de
possibilidade para a emergéncia da formagio continuada. Conectado com essa questao
geral, o problema que formulo refere-se, mais especificamente, a maneira como as
mudangas espaciotemporais contribuiram para tornar possivel a pratica da formagio
continuada de professores no Brasil. Esse problema central da minha investigagao

pode ser expresso, mais precisamente, através das seguintes perguntas: Como o
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espaco e o tempo da/na formacdo de professores foram problematizados e
produzidos pelos discursos constitutivos da politica educacional brasileira, ao longo
do século XX? Como se distribuem esses espacos e tempos, em articulacdo com —e

tomando-se por referéncia— o exercicio do poder?

Para responder a esse problema, a minha andlise incidiu, principalmente,
sobre os discursos que problematizam a formagdo de professores. E, dentre as
problematizacées discursivas, privilegiei aquelas referentes aos modos de perceber,
de significar e de usar o espaco e o tempo. Porém, esclareco que analiso esses
discursos tomando-os “como praticas que formam sistematicamente os objetos de
que falam. Certamente os discursos sdo feitos de signos; mas o que eles fazem é mais
que utilizar esses signos para designar coisas” (Foucault, 2002, p.56). Ao tomar assim
os discursos, atribuo mais importancia ao que eles fazem e menos importancia ao que
eles supostamente dizem ou representam. Nessa direcdo, o que me interessou nos
discursos ndo é um suposto sentido oculto e nem se sdo coerentes internamente.

Seguindo Foucault (2003b), o que mais importou para a minha anélise

é o fato de que alguém disse alguma coisa em um dado momento. Nao é o
sentido que eu busco evidenciar, mas a fungdo que se pode atribuir uma
vez que essa coisa foi dita naquele momento. Isto é o que eu chamo de
acontecimento. Para mim, trata-se de considerar o discurso como uma série
de acontecimentos, de estabelecer e descrever as relagdes que esses
acontecimentos —que podemos chamar de acontecimentos discursivos—
mantém com outros acontecimentos que pertencem ao sistema economico,
ou ao campo politico, ou as instituigdes (p.254-255).

A busca pela evidéncia da funcdo discursiva implica: por um lado, ler o
discurso situado no momento em que foi enunciado, isto é, ler o discurso “no jogo de
sua instancia” (Foucault, 2002, p.28), no momento em que ele aparece, e ndo sair a
procura de sentidos supostamente ocultos ou alimentar a pretensdo de julgar o
discurso a partir do presente. E, por outro lado, implica considerar as relagdes entre
poder e saber, uma vez que “é justamente no discurso que vém a se articular poder e
saber. E, por essa mesma razdo, deve-se conceber o discurso como uma série de

segmentos descontinuos, cuja funcao tatica ndo é uniforme nem estavel” (Foucault,

1988, p.95). E nesses jogos estratégicos entre relacdes de poder e formas de saber, em
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cada momento histérico, que fui buscar os enunciados que formam a

problematizacdo em torno do professor e da sua formagao.

3.2 - Acrescentando

O corpus resultante da andlise dos discursos é constituido, também, a partir
de palavras, frases e proposicdes garimpadas nas mais de uma centena de edi¢des da
Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos (RBEP), que vem sendo editada e
publicada pelo Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP) do Ministério da
Educacao e Cultura (MEC), desde 1944. Dessa maneira, essa revista é a principal

fonte dos discursos que analiso.

Para apresentar essa publicagdo, ninguém melhor que ela prépria. Por isso,
transcrevol” dois textos através dos quais a RBEP foi apresentada ao seu publico, no
momento da publicacdo do namero 1; e, também, um texto que apresentou a revista

a partir do ntiimero 2.

O texto a seguir, intitulado apresentagio e “subscrito” pelo entdo Ministro da
Educacdo, Gustavo Capanema, foi transcrito das péaginas 3 e 4 da RBEP, volume I,

nimero 1, publicado em julho de 1944.

17 Na transcricao dos textos mantive, inclusive, a grafia da época.
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APRESENTACAO

A REVISTA BRASILEIRA DE ESTUDOS PEDAGOGICOS nio pretende ser apenas
uma revista a mais no rol, felizmente j& numeroso, de nossas publicacBes periddicas educacionais.
Apresenta-se como 6rgdo oficial dos estudos e pesquisas pedagdgicas do Ministério da Educacdo. Seu
papel sera reunir e divulgar, pér em equacdo e em discussdo ndo apenas 0s problemas gerais da
pedagogia mas sobretudo os problemas pedagdgicos especiais que se deparam na vida educacional de
Nosso pais.

O Ministério da Educacdo ndo pode ser somente uma agéncia burocratica, um aparélho de
enumeragdo ou registro das instituicdes e atividades da educacao nacional.

Por outro lado ndo seria mais admissivel que as nossas preocupagdes tedricas se limitassem a
divulgacdo de ideias pedagbgicas gerais, tornadas lugares comuns na presente fase da histéria da
educacdo nova no mundo, distanciados que estamos das primeiras tentativas de renovacao das praticas
pedagogicas (experiéncias de Reddie na Inglaterra, de Lietz na Alemanha, de Demolins na Franca) e
transposta que se acha a fase de discussdo dos principios gerais da filosofia e da ciéncia da educacéo
(Kerschensteiner, Dewey, Binet, Durkheim, Ferriére, Claparede, etc.) e de fixacdo das bases dos
métodos ativos (método Montessori, plano Dalton, método Decroly, sistema de Winnetka, etc.).

Forcoso é observar entre nds mesmos, no amago da vida escolar brasileira, as nossas direcdes e
praticas, recolher cuidadosamente os resultados de nossa propria experiéncia, e tentar fixar, a luz dos
principios gerais hoje indiscutiveis e tendo em vista as experiéncias de mais expressiva significagao
dos outros paises, 0s conceitos e normas especiais que devam reger o0 nosso trabalho nos varios
dominios da educacao.

Outro objetivo ndo tem o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos sendo éste de ser o centro
nacional dessas observacOes e pesquisas. E a publicacdo que agora se inicia, a REVISTA
BRASILEIRA DE ESTUDOS PEDAGOGICOS, se apresenta como um instrumento de
indagacdo e divulgacdo cientifica, como um érgdo de publicidade dos estudos originais brasileiros de
biologia, psicologia e sociologia educacionais e também das conclus6es da experiéncia pedagdgica dos
que, no terreno da aplicacdo, trabalham e lutam pelo aperfeicoamento da vida escolar de nosso pais.

Rio de Janeiro, 11 de julho de 1944.

GUSTAVO CAPANEMA
MINISTRO DA EDUCACAO
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Este outro texto-apresentacdo, trata-se do Editorial publicado nas paginas 5 e

6 do volume I, niimero 1, da RBEP publicada em julho de 1944.

No movimento educacional brasileiro dos Gltimos tempos trés tendéncias dominantes podem ser
observadas: a de expansdo geral da réde escolar do pais; a de acentuado aumento de matricula nos
ramos do ensino de segundo grau, ou daqueles destinados a juventude; e, enfim, a de fortalecimento
do ponto de vista nacional na consideracdo dos mais complexos problemas de organizacao
pedagogica. Vai sendo corporificado, désse modo, o ideal de maiores oportunidades para todos com o
esclarecimento dos objetivos sociais da educacdo; e é afirmada também a consciéncia de maior
unidade da cultura brasileira a ser difundida e aprofundada pela obra da escola. Tais tendéncias,
facilmente apuradas a vista dos indices estatisticos, ao exame das providéncias de govérno, e
confirmadas, ainda, na agitacdo de idéias pela imprensa e pelo livro, desenvolvem-se ao influxo da
sadia politica de reconstrucdo do pais, instaurada em 1930. A ésse fecundo movimento, vem dando
coordenacdo e expressao definida o Ministério da Educacgdo, por seus trabalhos de reforma, suas
realizacOes e estudos, suas pesquisas e publicacdes. J& se fazia sentir, no entanto, entre estas, a falta de
um periédico de cultura pedagdgica, para livre debate das grandes questdes da educacdo nacional,
esclarecimento oportuno das condi¢cdes de seu desenvolvimento, e registro de suas progressivas
conquistas. Assentada, desde algum tempo, a publicacdo désse 6rgdo, pelo Ministro Gustavo
Capanema, torna-se ela possivel, agora, com a garantia de continuidade e pontualidade a desejar-se.
Surge assim, no momento proprio, REVISTA BRASILEIRA DE ESTUDOS PEDAGOGICOS, para
congregar os estudiosos na observagdo dos fatos educacionais, exame dos principios e doutrinas, e
cuidadosa andlise das mais importantes questdes de aplicacdo. Em suas paginas, terdo acolhida artigos
de colaboracgdo, em que se exponham e debatam opinifes. Aqui se registrardo, cada més, resultados de
trabalhos realizados pelos diferentes drgdos do Ministério, dados estatisticos, os textos de lei e as
decisBes administrativas de maior importancia. Ndo faltardo, também, sucintos estudos de aplicacao,
de modo a difundir normas de orientacdo pedagdgica, que a pratica tenha estabelecido como
proveitosas, e 0s principios da moderna didatica sancionem como legitimas. Apresentar-se-do ainda
notas bibliogréficas, informes sbbre a vida educacional nos Estados e no estrangeiro, e a transcri¢do de
artigos da imprensa, quando dedicados aos assuntos pedagdgicos do momento. Editada pelo Instituto
Nacional de Estudos Pedagdgicos, REVISTA BRASILEIRA DE ESTUDOS PEDAGOGICOS nio se
destina a apresentar apenas 0 movimento désse 6rgdo técnico: devera desenvolver mais amplo
programa, aberto como se V&, a colaboracgdo dos especialistas de todo o pais. Com éste propdsito é que
se apresenta esta publicacdo, animada do sincero desejo de contribuir para a formacdo de uma
esclarecida mentalidade publica em matéria educacional; para dar reflexo a idéias do professorado
brasileiro de todos os niveis e ramos de ensino; para registrar, enfim, os rumos da pedagogia brasileira
na fase, em que se encontra, de viva renovacéo e de clara afirmacéao social. Se, nesta hora tdo grave do
mundo, por t6da a parte acrescem as responsabilidades dos educadores, verdade é também que a
consciéncia désses novos deveres bem clara se apresenta ao professorado nacional. Tao certo esta éle
de que, como repetidamente tem afirmado o PRESIDENTE GETULIO VARGAS, “é na educacio que
havemos de encontrar sempre 0 mais poderoso instrumento para fortalecer a nossa estrutura moral e
econémica”, e, assim, que, “todo o nosso esfor¢o tem de ser dirigido no sentido de educar a mocidade
e preparé-la para o futuro”.
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Mesmo correndo o risco de ser repetitivo, transcrevo, a seguir, mais um texto
que apresenta a RBEP. Trata-se de uma espécie de sintese dos textos que transcrevi

acima, e que foi publicada no volume I, naimero 2 da RBEP, em agosto de 1944.

REVISTA BRASILEIRA DE ESTUDOS PEDAGOGICOS, 6rgio dos estudos e pesquisas do
Ministério da Educacdo, publica-se sob a responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos, e tem por fim expor e discutir questdes gerais da pedagogia e, de modo especial, 0s
problemas da vida educacional brasileira. Para isso aspira a congregar os estudiosos dos fatos
educacionais no pais, e a refletir o pensamento de seu magistério. REVISTA BRASILEIRA DE
ESTUDOS PEDAGOGICOS publica artigos de colaboragdo, sempre solicitada; registra, cada més,
resultados de trabalhos realizados pelos diferentes drgdos do Ministério e dos Departamentos
Estaduais de Educacdo; mantém secdo bibliografica, dedicada aos estudos pedag6gicos nacionais e
estrangeiros. Tanto quanto possa, REVISTA BRASILEIRA DE ESTUDOS PEDAGOGICOS deseja
contribuir para a renovacdo cientifica do trabalho educativo e para a formacdo de uma esclarecida
mentalidade pablica em matéria de educacéo.

Esse texto parece-me significativo, também, para apresentar a revista, porque
ele foi publicado, com minimas alteragdes, em todos os nimeros da revista, até 1979;
pode-se notar, assim, a importancia que foi atribuida a esse texto, bem como a sua

forca argumentativa e interpelativa.
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Por fim, completando a apresentacdo da RBEP, para que o leitor tenha uma
idéia da sua estrutura editorial, reproduzo na péagina seguinte o sumario, também do

volume I, niimero 1.

REVISTA B RASILEIRA
DE ESTUDOS PEDAGOGICOS
Vol. 1 N° 1
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Essa estrutura editorial vigorou, com pequenas alteracdes, no periodo de
1944 a 1979. A partir de 1980, essa estrutura sofreu algumas alteracdes até chegar ao
formato atual. Esclareco que, embora a RPEP tenha sido editada e publicada a partir
de 1944, varios dos textos que a compdem referem-se a periodos anteriores, inclusive

alguns deles abordam a educacao brasileira no periodo colonial.

Tomei essa revista como l6cus de inscricdo dos discursos analisados por trés
motivos principais. Um primeiro motivo é que ela pode ser vista como parte daquilo
que Foucault (1999a) chamou de sociedade de discurso. Isso, porque, de certa
maneira, a propria edicdo da revista funciona, ja, como uma espécie de delimitador
daquilo que pode ou ndo ser dito, pode ou nao ser publicado. Ou, em outras
palavras, a RBEP, enquanto 6rgéo oficial de comunicacdo do MEC, a RBEP pode ser
vista como parte de um suporte institucional, constituido “por todo um conjunto de
préaticas como a pedagogia, é claro, como o sistema de livros, da edicdo, das
bibliotecas” (Foucault, 1999a, p.17), sobre o qual se apdiam os sistemas de exclusao

do discurso, tais como a interdicdo, a separagao e a vontade de verdade.

Um segundo motivo é que, ao atuar fundamentalmente na organizacao e
distribuicdo dos saberes sobre a educacdo, a RBEP também se conecta

inextricavelmente com as relagdes de poder. Essa conexdo da-se porque

nenhum saber se forma sem um sistema de comunicacgdo, de registro, de
acumulagdo, de deslocamento, que é em si mesmo uma forma de poder, e
que esta ligado, em sua existéncia e em seu funcionamento, as outras
formas de poder. Nenhum poder, em compensacdo, se exerce sem a
extragdo, a apropriacdo, a distribuicdo ou a retencdo de um saber.

(Foucault, 1997b, p.19)
Um terceiro motivo, mas ndo menos importante, que justifica a escolha da
RBEP, como o principal material de investigacdo empirica, é o fato de encontrar-se
inscrita nela uma variedade imensa de discursos, tais como: legais, filosoficos,
pedagogicos, epistemoldgicos, socioldgicos, psicologicos, econémicos, entre outros.
Dessa maneira, este motivo é de ordem prética, pois constatei que a RBEP constitui-
se em uma rica materialidade discursiva, na qual foi possivel garimpar as palavras,

frases e proposicdes com funcdo enunciativa, para compor parte significativa do

corpus, a partir do problema de minha investigacao.
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Esclareco que nao fiz propriamente um estudo sobre a RBEP8. O que fiz foi
mapear nesse 6rgao oficial do MEC os discursos que, constituindo problematizacdes,
instituiram modos de pensar e usar espacos e tempos na/da formacdao de
professores. Ao proceder a esse mapeamento, o fiz concordando plenamente com
Deleuze (1988, p.28), quando ele afirma que “somos forcados a partir de palavras, de
frases e de proposi¢cdes. S6 que as organizamos num corpus determinado, variavel

conforme o problema colocado”.

Na perspectiva da andlise de discursos que assumo nesta Tese, a constituicao
do corpus desenvolve-se entrelacada com a andlise. De certa maneira, a propria
organizacdo do corpus €, ja, um procedimento analitico, arqueoldgico e genealdgico,
na medida em que na realizacdo dessa atividade somos obrigados a “escavar
verticalmente as camadas descontinuas de discursos ja pronunciados, muitas vezes
de discursos do passado, a fim de trazer a luz fragmentos de idéias, conceitos,
discursos talvez ja esquecidos” (Veiga-Neto, 2003a, p.54). E, a0 mesmo tempo,
atentando para escolher aqueles enunciados que interessam, conforme o problema
proposto para ser investigado. Ou, como afirma Deleuze (1988, p.28), “as palavras,
frases e proposi¢des retidas no corpus devem ser escolhidas em torno dos focos
difusos de poder (e de resisténcia) acionados por esse ou aquele problema”. No caso
especifico desta minha investigacdo, as palavras, frases e proposicdes que
interessaram foram aquelas que constituem os enunciados dos textos filosoficos,
pedagoégicos, cientificos, prescritivos entre outros elaborados e pronunciados e/ou
escritos na intermindvel disputa que tem se desenvolvido em torno da formacédo de

professores.

18 Com esse esclarecimento, quero enfatizar que este meu estudo tem um carater cultural, mas ndo
chega a ser um estudo “genuinamente” culturalista. Entendo que este meu estudo pode ser
caracterizado dessa maneira, porque ele parte da RBEP tomada apenas como um lugar de inscri¢do de
discursos: ndo tomo essa revista como um artefato cultural em si mesma e nem como uma suposta
arena em que se travam combates — politicos ou ideolégicos — para que determinados sentidos sejam
legitimados ou para que determinados sentidos sejam aceitos como os melhores ou mais corretos,
respectivamente.
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3.3 - Revisando ajornada

O que interessa ao ensaista-historiador é a histéria do
presente: ndo a verdade de nosso passado, mas o
passado de nossas verdades; ndo a verdade do que
fomos, mas a historia do que somos, daquilo que,
talvez, jd estamos deixando de ser.

(Larrosa, 2004, p.34)

Investigar é como viajar ad eterno e ad infinito. Penso mesmo que esta Tese é o
resultado contingente de uma jornada que nao sei muito bem onde comegou e que se
recusa a terminar’, um pouco ao modo do que Larrosa chama de ensaista-

historiador, em busca do passado de algumas de nossas verdades.

A primeira vista, a investigacdo definida dessa maneira, parece um “mar de
rosas”. Porém, se ha algo que se deixa para tras, é justamente a tranqiiilidade: ensaiar
—e ensaiar-se— e fazer genealogias sdo atividades que se caracterizam melhor pela
angustia, pela indecisao, pela instabilidade e pelas idas e vindas. Em grande parte,
por causa dessas caracteristicas, o meu objetivo nesta secdo é apresentar alguns
outros aspectos dessa jornada-investigacao.

Trago esses aspectos, principalmente, como uma espécie de prestacao de

contas a mim préprio, como um exercicio de uma critica que, ao final, retorna sobre

si mesma. Em outros termos, trago esses aspectos porque, como diz Larrosa (2004),

no ensaio funciona uma critica imanente. A critica é parcial, provisoria,
aberta, sem fundamentos transcendentes. Trata-se de uma critica fundada
na experiéncia e, ao mesmo tempo, experimental, que abre a experiéncia.
Trata-se, também, de uma critica reflexiva, dobrada sobre si mesmo. No
ensaio, a critica confunde-se com a autocritica, com o desprendimento de si,
com um desprendimento que tem a ver com a des-sujeicdo dos jogos de
verdade e dos jogos de poder, das inumeraveis redes que tecem a verdade
e o poder, tanto do lado do poder da verdade, quanto do lado da verdade
do poder. Por isso, no ensaio, a critica é, indiscutivelmente, um exercicio de
liberdade ou de libertagao, uma ascese de liberdade (p.39)

Portanto, o leitor ndo encontrard aqui a discussdo ou a proposicao de um
modelo de pesquisa, mas tdo-somente algumas reflexdes que talvez expressem um

pouco das agruras de uma viagem arriscada e desconfortavel, realizada em um trem

19 A rigor, penso que qualquer investigagdo extrapola a mera formalidade institucional académica. Isso
é assim porque, num sentido amplo qualquer investigagdo inicia-se antes do ingresso na academia e,
certamente, continua mesmo ap6s a chancela final da diplomagao.
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que anda por fora dos trilhos, passa por lugares inéspitos e que ndo tem uma estagao

final definida a priori.

Esse andar por fora dos trilhos, de certa maneira, significa contrariar o jeito
moderno de pensar. Modernamente, a verdade tida como a mais verdadeira entra
pelos olhos, entra pela reticula disciplinar que o modo de vida moderno implantou
em cada um de nos: “a visdo tem sido celebrada enquanto sentido privilegiado capaz
de fazer uma mediacdo acurada e fidedigna entre nés e a realidade” (Veiga-Neto,
1996b, p.20). Ha que se desconfiar desse privilégio dado a visdo: penso que é
necessario abrir espaco, também, para os outros sentidos: é preciso ouvir, sentir os
aromas, arrepiar-se com as texturas. E preciso fechar os olhos viciados e priorizados
pela e na Modernidade, para dar vez aos outros sentidos. De certa maneira, é preciso
ser um pouco como diz Foucault (2003a), um empirista cego, que tateia e fabrica os

instrumentos que se utiliza para fazer aparecer objetos.

Também, é preciso abafar a vontade de verdade para dar vazado a intuigao,
mesmo que depois aquilo que foi intuido transforme-se em argumentos razoaveis,
em argumentos que afirmem as razdes de uma ou de outra abordagem, de um ou de
outro entendimento. Mas, vontade de verdade, aqui, “ndo deve ser entendida no
sentido classico de ‘amor a verdade’, mas sim no sentido de busca de dominagao que
cada um empreende, marcando e sinalizando os discursos por sistemas de exclusao”

(Veiga-Neto, 2003a, p.124).

Deixando de privilegiar a visdo e sufocando a prépria vontade de verdade, o
ensaista-historiador escava as camadas descontinuas de discursos para extrair os
enunciados que lhe sdo tuteis para descrever genealogias e escrever a histéria do
presente. Porém, essa espécie de ensaista ndo escava com teorias e nem carrega
taxonomias, ndo descreve origens e progressos e ndo escreve para explicar o
presente: o seu principal instrumento de escavagdo talvez seja a intuicdo e seu
principal instrumento de valoragdo talvez seja uma espécie de desconfianca ingénua;
ele descreve proveniéncias e emergéncias e quer, com isso, diagnosticar o presente e

problematiza-lo, quer, em suma, tornar problematicas as verdades atuais.
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Diferente de uma metodologia, propriamente, o que orienta a escavacdo é
algo como uma atitude metodolégica que se constitui basicamente da recusa a trilhar
os caminhos que ja estdo dados e sedimentados, e que se alimenta do esfor¢o em
compor o terreno sobre o qual se movimenta e em definir caminhos préprios.

Segundo Larrosa (2004),

N 2

O ensaista s6 pode confiar-se criticamente a prépria experiéncia, s6 lhe
resta experimentar, ver e fazer ver até onde é possivel falar e pensar de
outro modo, até onde é possivel viver de outro modo. Por isso, ndo se trata,
no ensaio, de cotejar a realidade com a idéia, mas de cotejar a experiéncia
em relacdo a verdade do poder e ao poder da verdade. Algo que, talvez, se
chame pensamento (Larrosa, 2004, p.39).

Esse carater de experimentagdo obrigou-me a retornar muitas vezes sobre o
caminho percorrido, a reler vérias vezes certos textos e a olhar demoradamente para
determinados enunciados que me pareciam significativos a primeira vista, mas que
poderiam ser descartados no momento seguinte. Quando se joga esse jogo da
experimentagdo na realizacdo de uma investigacao, se esta exposto as intempéries do
proprio pensamento e, também, exposto ao risco de ter que fazer inimeras inflexdes,
concessdes e modificagdes. Tem-se que dangar conforme a musica tocada pelo
pensamento que se desenvolve embalado por uma espécie de humor aleatdrio:

nessas condigdes o pensamento é imprevisivel; talvez seja esquizofrénico, mal-

humorado e irresponsével. E, consequentemente, o caminhar é tropego.

Viajar por fora da linha ndo é nem mais facil e nem mais dificil. Apenas
depara-se com outros problemas e se tem outras necessidades. Uma necessidade
constante é a de explicar exaustivamente, inclusive para si mesmo, o que esta

fazendo a cada momento.

Nessas condigdes, o trabalho investigativo, até certo ponto, torna-se inseguro
porque “o estudo de uma pratica discursiva deve ser um exercicio de descoberta e
nao de dedugao, se entendermos como dedugdo o processo que pode nos levar a uma
conclusdo verdadeira, gracas a correta aplicagdo de regras logicas” (Veiga-Neto,
2003a, p.115). Os enunciados sao raros, mas lancei-me com afinco a escavacao e extrai

alguns, que apresento nesta Tese; afinal, como dizia Heraclito de Efeso, “os que

procuram ouro, cavam muita terra e encontram pouco” (apud Russel, 2001, p.29).
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Nesse caso, os graus de dificuldade funcionam como uma escala de valoragdo dos
enunciados encontrados e descritos, no caso da andlise dos discursos, e do ouro que

se procura e se encontra, no caso dos garimpeiros de Heraclito. E, ndo foi nada facil

estar pronto para acolher cada momento do discurso em sua irrupgao de
acontecimentos, nessa pontualidade em que aparece e nessa dispersao
temporal que lhe permite ser repetido, sabido, esquecido, transformado,
apagado até nos menores tragos, escondido bem longe de todos os olhares,
na poeira dos livros (Foucault, 2002, p.28).

No caso desta Tese, os enunciados que interessavam a minha analise
encontravam-se “escondidos” na poeira, nas tracas e no amarelo dos exemplares da
RBEP. Ao todo perpassei 136 edicdes da RBEP. Porém, nem todas receberam o
mesmo cuidado na leitura, que foi feita em varios manuseios. Ainda quando estava
fazendo as primeiras abordagens do tema e dando os primeiros passos da
investigacdo, num primeiro manuseio, fiz uma primeira leitura um tanto aligeirada
de algo em torno de 45 edigdes. Os objetivos desta primeira leitura foram: buscar
elementos para aprimorar a discussdo do tema geral da formacdo de professores;
procurar elementos que subsidiassem uma avaliacao para definir se o material seria
atil para a investigacdo; e, em terceiro lugar, foi ja uma tentativa de encontrar um ou
outro enunciado que pudesse, depois, ser utilizado na analitica propriamente dita.
Neste manuseio inicial, e desta leitura um tanto descurada, saltou a vista a riqueza
do material escrito que pode perfeitamente servir de subsidio ao trabalho de muitas
pesquisas sobre a educacdo escolar brasileira. Chamou-me a atengdo, também, alguns
textos que, de alguma maneira, abordavam as questdes do professor e sua formacao.
Menciono aqui dois desses textos. Um primeiro texto questiona um Plano Nacional
de Educacdo da década de 1960, cujas palavras centrais eram mobilidade e
concentracio®). Esse Plano, entre outras coisas, propunha uma série de medidas
incentivadoras, tais como moradia, transporte e bolsas de estudo, visando promover

uma redistribuicao territorial dos professores brasileiros. Um segundo texto, é a

20 Trata-se do texto Plano de Educacio no Plano Decenal de Desenvolvimento Econdmico, de autoria de
Durmeval Trigeiro, publicado na RBEP n° 104, em 1966. Esse texto é um Parecer aprovado em sessdo
plenaria do Conselho Federal de Educagdo em 1/9/66 e o autor exercia as fungdes de Coordenador
dos Coléquios Estaduais para a Organizacao dos Sistemas de Ensino.
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transcricdo de uma aula inaugural?!, publicada em 1960, na RBEP ntmero 78, cujo
tema é justamente o aperfeicoamento do magistério e que, entre outras coisas, discute

a relacdo entre o aperfeicoamento e a formagao continuada.

A partir desse primeiro manuseio, empolgado com a riqueza do material e
com as primeiras “descobertas”, elegi a RBPE como o principal material “empirico”.
Entdo, providenciei uma cépia de todas as edicdes, para garantir o acesso ao material
e, consequentemente, a realizacdo da analise, no caso da perda de algum dos
exemplares, para propiciar um manuseio a qualquer momento e mais adequado,
inclusive, com a possibilidade de fazer anotagdes pessoais que nao seriam possiveis
no original. Copiei o material, também, porque grande parte dos originais ndo estava
em condicdes de ser manuseada intensamente, pois o papel encontrava-se ressecado

e quebradico, apresentando o risco de desintegrar-se e perder-se completamente.

Um segundo manuseio, j4 com a realizacdo de uma leitura um pouco mais
cuidadosa e abrangendo todas as 136 edicdes, foi feita com os objetivos de
dimensionar melhor a extensdo do tratamento dado ao tema da formacdo de
professores e, também, de ja ir separando os exemplares cujo contetdo interessava
diretamente ao problema da investigacdo. Manuseei cada um dos exemplares, da
seguinte maneira: num primeiro movimento, li total e atentamente o sumaério e o
editorial. Num segundo movimento, examinei os demais textos do exemplar, um a
um, tentando identificar aqueles cujo contettdo poderia interessar ao meu problema
de investigagdo; identificados estes ultimos, entdo, fiz deles uma leitura atenta,
inclusive, sublinhando as partes importantes e anotando nas laterais as minhas

observacoes.

Contudo, devo confessar que experimentei o “doce veneno da categorizacao”
em um processo em que se pretendia apenas descrever os acontecimentos
discursivos. Antes de iniciar essa leitura, formatei um “belo” quadro com o pomposo
titulo de Controle de Leitura e ‘Andlise” da RBEP para Composigio do Corpus. Esse quadro

foi abortado, logo na leitura das primeiras edicdes, pois, sinceramente, eu nao

2l Trata-se da Aula Inaugural dos cursos de Aperfeicoamento e Especializagdo, no Instituto de
Educacao do Rio de Janeiro, proferida por Lourenco Filho.



61

consegui “controlar”?? a leitura que eu fazia de cada edicdo da revista. O uso desse
quadro tornou-se invidvel quando eu percebi que eu queria fazer duas coisas
incompativeis: por um lado eu tinha que registrar no quadro apenas as leituras
consideradas importantes; e para fazer isso eu tinha que escolher usando,
obviamente, o pensamento categorial. E, por outro lado, eu pretendia fazer esse
registro sem recorrer ao artificio de “aparar arestas”, isto é, sem excluir os efeitos de
sujeicdo — por minimos e até imperceptiveis que sejam— que resultam do ato de ler

em qualquer um que praticé-lo.

De qualquer maneira, este segundo manuseio resultou em um singelo
mapeamento dos editoriais e em uma separacdo de algumas edicdes que seriam

retomadas para releitura de algum de seus textos.

Essa segunda leitura nao foi feita de uma s6 vez: por varias vezes, ao
encontrar um texto ou um enunciado interessante, fui obrigado a parar com a leitura
e a “remoer” uma conclusao a que tinha chegado anteriormente ou a buscar um texto
tedrico qualquer que estava sendo colocando em xeque, ou mesmo, a simplesmente
reler varias vezes o mesmo texto; em suma, ndo foi uma leitura para simples “coleta”
de coisas importantes, pois muitas vezes o texto ou enunciado encontrado balangou a
propria importancia daquilo que eu pensava que estava procurando e, ndo raras
vezes, eu ndo tinha mais nenhuma certeza da importancia daquilo que eu tinha
separado como importante —isso, quando os préprios critérios usados para definir a

importancia ndo derretiam como sorvete ao sol de verao.

Em um terceiro manuseio, o leitor poderia pensar que, depois dessa leitura
criteriosa, depois da escolha das edi¢cdes importantes, o trabalho seguiria
tranquilamente. Contudo, mesmo esta leitura ndo foi, assim: muitas vezes fui levado
a reexaminar uma edi¢do ou um texto que havia descartado hd muito tempo: nao sei
como e nem porque, de repente, me vinha a memoéria um texto qualquer, uma
expressao ou um pardgrafo, como uma espécie de “sangria desatada”, que exigia a

minha atencao.

22 Ressalte-se que a expressdo “controle”, aqui, estd sendo empregada no sentido de manter, no caso a
leitura e a analise, dentro de certos parametros.
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Nesse vai-e-vem, muitas vezes me vi sem saber o que pensar, antes de
comecar a pensar em alguma coisa, em alguma articulacdo ou em alguma conexao
possivel. Nesse processo, penso que fui compreendendo os aspectos mais gerais da
Tese a partir da extragdo de enunciados e, ao mesmo tempo, fui extraindo outros

enunciados a partir da compreensao geral, modificada.

Entdo, considerando os vai-e-vem das leituras que realizei da RBEP
descrever, neste caso, sugere a cena de alguém que nunca segurou um pincel
pintando um quadro. Fugindo, literalmente, de pensar em causas e efeitos, percorri
as camadas discursivas buscando e extraindo os enunciados que, em seu
funcionamento, foram compondo as condigdes politicas para a emergéncia da

formacao de professores e da formagdo continuada.

Descrever ndo é tao facil quanto pode parecer: é como matar a nossa vontade
de verdade para que a verdade aparega como plural. E como fingir que nossa
vontade de verdade estd morta para, assim, por um momento, fazer as outras
vontades de verdade ficarem inertes, e permitirem que a verdade apareca na sua

pluralidade.

Apbs essa jornada, tenho a impressdo de que o “normal” na Academia é a
demonstracdo, fundada na certeza. Talvez a investigagdo académica, para tornar-se
mais produtiva e contemporanea, devesse admitir e incentivar mais a descricdo
instituidora de incertezas. Que o leitor ndo veja nessa assercdo o comego de uma
certeza, mas apenas uma duavida que deve continuar assim, incomodando, dando o
que pensar e reavivando a vida académica. Se eu pudesse, eu classificaria as
pesquisas académicas em trés tipos, utilizando como critério a atitude do
pesquisador. Um primeiro tipo de pesquisa seria aquele em que o pesquisador
mantém-se agarrado ao galho de uma arvore e tenta, de vez em quando, sentir o
sabor da correnteza, deixando que os pés toquem a 4gua, porém, de modo que a
correnteza nao coloque em risco a sua seguranga. Um segundo tipo, seria aquele em
que o pesquisador, da tranqtilidade de um barco, aprecia a paisagem, curte o
movimento do barco e a sensacdo agradavel do passeio, mas sempre preocupado

com o risco de o barco afundar ou de que por um movimento mais brusco ele caia na
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agua. E, por fim, um terceiro tipo de pesquisa, seria aquele em que o pesquisador se
lanca a correnteza e, por mais emogdo que essa aventura possa proporcionar, flagra-
se, de vez em quando, tentando agarrar-se a algum galho salvador que traga alguns

instantes de seguranca e tranqtiilidade.

Neste tltimo “tipo” de pesquisa vive-se equilibrando no fio da navalha entre
o desejo da certeza e a necessidade da incerteza; pois, ao fim e ao cabo é esse

equilibrio precario que faz a pesquisa caminhar. Ao menos foi assim, no meu caso.



2 Martins e Duncan (2001).

Segunda Parte
Viajando Sempre...

Héspede do Tempo?3

Sou héspede do tempo

Da minha casa

Das minhas palavras

Das coisas que declaro minhas
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Capitulo 4
Escolhendo ltinerarios

Foucault é com fregiiéncia considerado como o
pensador das sociedades de disciplina, e de sua técnica
principal, o confinamento (ndo s6 o hospital e a prisdo,
mas a escola, a fibrica, a caserna). Porém, de fato, ele é
um dos primeiros a dizer que as sociedades
disciplinares sio aquilo que estamos deixando para
trds, o que ji nao somos. Estamos entrando nas
sociedades de controle, que funcionam ndo mais por
confinamento, mas por controle continuo e
comunicagdo instantinea.

(Deleuze, 1992, p.216)

E justamente nessa “passagem” —das sociedades de disciplina para as
denominadas sociedades de controle— que estou argumentando sobre a formagao de
algumas das condicdes politicas que tornaram possivel a formacio continuada e, dentre
estas, focalizando as transformacoes espaciotemporais. Digo denominadas sociedades de
controle porque nesta Tese, e na contramdo de Deleuze, estou reivindicando o
entendimento de que as sociedades subseqiientes as sociedades de disciplina foram
sociedades de normalizagio. Entretanto, para evitar mal-entendidos desnecessérios,
esclareco o sentido relativo que atribuo a essa passagem: é claro que ndo estou
afirmando que esteja havendo uma passagem, in fotum, do que seriam as sociedades
de disciplina para o que seriam as sociedades de normalizacdo; isto é, penso que essa
passagem nao implica na substituicdo de uma sociedade por outra, mas expressa
apenas uma mudanga de énfase nas normas e nas relagdes de poder. Por isso,

entendo que seja possivel mapear algumas transformacdes que caracterizam essa

“passagem”, em aspectos regionais e localizados.

Nesse sentido, da relativizacdo da passagem, eu prefiro falar em sociedades de
normaliza¢do, nas quais se instituem os controles requladores. A argumentacao que
justifica essa minha preferéncia parte do entendimento de que embora Foucault
tenha pensado as sociedades de disciplina, as suas investigacdes nao se restringiram
a elas. Esclareco que esse entendimento ndo significa uma suposta defesa da
amplitude do pensamento de Foucault: a minha intenc¢do é tdo somente considerar

outros aspectos, além do pensamento de Foucault sobre as sociedades de disciplina.
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Um desses aspectos é que, em termos de relacdes de poder, Foucault mostra os
processos que foram ocorrendo desde a sociedade de soberania até a sociedade de
normalizagdo. E que, no interim que “separa” ambas, as relagdes de poder disciplinar
caracterizam a sociedade?* —dai as sociedades de disciplina— enquanto
constitutivas do desenvolvimento do biopoder. Tomando esse entendimento como
diretriz geral, considerei outros aspectos importantes, tais como a norma e aquilo que
Foucault (1999¢c, p.297) chama de “tecnologia regulamentadora da vida”. Ao
considerar esses aspectos, seguindo Foucault, tomei a norma como elemento
articulador entre a tecnologia disciplinar e a tecnologia regulamentadora na
constituicdo do biopoder, para argumentar o entendimento de que as sociedades
contemporaneas seriam resultantes de transformacdes ocorridas na sociedade de
normalizagdo, apresentada e comentada por Foucault (1999c), na Aula de 17 de margo de

1976, do seu curso Em Defesa da Sociedade.

Mais a frente, ainda neste capitulo, vou detalhar essa argumentacdo e
ampliar a justificativa dessa minha preferéncia pelos controles reguladores. Porém,
adianto que o uso dessa expressdao parece-me mais pertinente, tanto em relacdo a
regionalidade, caracteristica da arqueologia, quanto em relacdo a descontinuidade,
caracteristica da histéria geneal6gica. Além disso, as sociedades desenvolvem-se em
ritmos diferentes e ainda existem, certamente, sociedades nas quais as relagdes de
poder funcionam, predominantemente, por confinamento em instituicdes de

sequestro.

Nesse sentido —da regionalidade e da descontinuidade— a formagdo
continuada pareceu-me indicar um forte sinal da emergéncia de controles reguladores
no ambito da educagdo escolar e, de modo mais especifico, nesse processo que se tem
chamado de formacado de professores. Instigado por essa sinalizagao, formulei a mim
proprio algumas perguntas bastante gerais, tais como: afinal, quando é que a
formacao foi pensada como um processo que tem comego, meio e fim estabelecidos?

Essa continuidade seria apenas a agregacdo de um adjetivo, ou se trataria de uma

24 Aqui se trata de uma questdo de énfase, visto que as disciplinas emergem ainda na sociedade de
soberania, se distribuem pelo corpo social nas sociedades de disciplina e intensificam-se ainda mais na
sociedade de normalizacéo.
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transformacao mais profunda? De que maneira essa transformacdo se conectaria com
a chamada crise da Escola Moderna? De onde vem e como emerge essa pretensa

continuidade?

E claro que nao pretendo formular respostas “exaustivas” a essas perguntas,
ao menos nao no espago deste capitulo: essas perguntas funcionam, aqui, mais como
provocagdes ao pensamento do que, propriamente, como questdes para serem
aprofundadas academicamente. O que pretendo, neste capitulo, é apenas apresentar
alguns elementos que contribuem —assim eu entendo— para ampliar um pouco
mais a minha discussdo sobre o tema da formagio continuada. Nessa direcdo, vou
descrever, em termos bastante genéricos, as transformacdes que ocorreram, e
continuam ocorrendo, em alguns aspectos bem delimitados, caracteristicos e,
portanto, constitutivos daquela “passagem” das sociedades disciplinares para as

sociedades de normalizacao.

4.1 - Definindo

As transformacgdes que vou descrever, a partir daqui, se referem ao espago,
ao tempo, as relacdes de poder e ao projeto da Escola Moderna, conforme venho
dizendo. Antes, porém, de iniciar a descricao propriamente dita, convém fazer, aqui,

um alerta e um esclarecimento.

O alerta é para que abandonemos o carater de naturalizacdo que marca o
espaco e o tempo. Sobre esse carater, Harvey (2002) diz que “o espago e o tempo sao
categorias bésicas da existéncia humana. E, no entanto, raramente discutimos o seu
sentido; tendemos a té-los por certos e lhes damos atribuigdes do senso comum ou
auto-evidentes (p.187)”; em outras palavras, agimos como se existissem um espago e

um tempo naturais, desde sempre, imutaveis.

Essa sensacdo de que o espago e o tempo possuem um sentido dnico e
indiscutivel parece conferir-lhes uma propriedade curiosa: ambos parecem constituir,
ao mesmo tempo, o “solo” no qual se situa a Escola e se desenrolam as relagdes de

) e e e
poder, e também, ambos parecem constituir o “interior” dessa instituicdo e dessas

relacdes. Dessa maneira, parece-nos sempre muito dificil imaginarmos o “mundo”
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sem um espago e um tempo, apesar de que, por exemplo, “durante milénios, houve
grupos humanos que puderam viver sem relégios e sem calendarios” (Elias, 1998,

p-23); sem esses instrumentos que, hoje, parecem-nos indispensaveis.

Essa percepcao e uso desses “atributos” como se fossem naturais, como se
eles fossem o lugar onde as coisas acontecem, encontram-se imbricados no modo
moderno de percebermo-nos e agirmos no mundo e de nos relacionarmos com os
outros e conosco mesmos. Porém, pensar o espaco e o tempo sem recorrer a essa
naturalizacdo permite que falemos em tempos e espacos e, por isso mesmo, que
pensemos em experiéncias espaciais e temporais diferenciadas, aquém e além da
episteme moderna. Isso é perfeitamente vidavel porque, na perspectiva de Foucault,
“episteme designa um conjunto de condicdes, de principios, de enunciados e regras
que regem sua distribuicdo, que funcionam como condicdes de possibilidade para
que algo seja pensado numa determinada época” (Veiga-Neto, 2003a, p.115). E claro
que, conforme as condigdes de possibilidade o espaco e o tempo sao pensados e, por

extensdo, usados de diferentes maneiras.

A naturalizagdo do espago e do tempo é tdo forte, que ndo possuimos, por
exemplo, um verbo temporar em lingua portuguesa, e nem na lingua alema3, ja que o
proprio Elias (1998) —escrevendo em alemdo— reclama da falta desse verbo para se
referir as operacdes que se efetivam na invencao do chamado tempo cronolégico. Em
Lingua Portuguesa temos apenas os verbos do tipo temporizar, no sentido de “adiar,
retardar, demorar, delongar” e temporalizar, no sentido de “tornar temporal;
secularizar”, respectivamente, como se o tempo ja existisse ou como se “o tempo”

fosse algo transitdrio, em oposicdo ao eterno, ainda no sentido medieval do tempo.

E claro que, nesses casos, ndo se trata de uma deficiéncia da lingua ou da
linguagem. O que esses casos parecem indicar é que o proprio jeito moderno de
pensar nos deixa Orfaos de certos elementos “lingtiageiros” necessarios para
pensarmos o espago e o tempo desde uma outra perspectiva, ou seja, desde a
perspectiva das praticas, desde a perspectiva da invencdo mesma das coisas que
instituimos ao falar sobre elas. A forma moderna como lidamos com a linguagem,

enfatizando o seu aspecto representativo, encobre —ou pelo menos deixa na
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sombra— o seu aspecto constitutivo. E, assim, nos alija da possibilidade de lidarmos

com os objetos a partir da sua invengao.

Porém, ndo vou continuar com essas “reclamagdes” de ordem lexicografica,
se é que posso falar assim. Afinal, o que me interessa com esse exercicio €, apenas e
tdo somente, chamar a atencdo para os jogos que se efetivam entre linguagem e
pensamento e, com isso, evidenciar uma outra faceta da naturalizacdo que impregna

nosso modo de pensar.

Feito esse alerta, passo ao esclarecimento que se refere ao modo como
estabeleco as relagdes entre o espago-tempo, as relagdes de poder e o projeto da
Escola Moderna. Penso que as transformacoes nos modos de perceber, de significar e
de usar o espago e o tempo articulam-se, de modo imanente, com as modificagdes nas
relacdes de poder e com a crise do projeto da Escola Moderna. “Se falo em imanente é
porque entendo que tais relagdes sao intrinsecas, sdo relagdes nas quais nao ha um
ponto de partida e nas quais causa e conseqiiéncia se confundem também
inextricavelmente” (Veiga-Neto, 2002b, p.168, grifo do autor). Desse modo, assim
como as transformacdes da experiéncia espaciotemporal “influem” nas mudancas
nas relacdes de poder e nas praticas educativas escolares, as mudancas nestas

relagdes e préticas contribuem para as mudangas naquela experiéncia.

Nesse sentido, penso que é possivel aproximar esses aspectos, na passagem
que mencionei acima, entre outras coisas, pelas transformacdes. Isto é, sendo
imanentes, as relacbes entre essas transformacdes, elas também ocorrem
simultaneamente. Isso é possivel se ndo tomarmos a simultaneidade em sentido
absoluto, isto é, se entendermos que simultineo significa algo, no caso as

transformacdes, “que ocorre ou é feito ao mesmo tempo ou quase ao mesmo tempo que

outra coisa” (Ferreira, 1999, p.1.858, grifo meu).

Por essa dupla aproximacdo entre essas transformacgdes —pelas relacoes
imanentes e pela simultaneidade— penso que elas descrevem movimentos andlogos
entre si. Com a expressao movimentos andlogos quero dizer que, em cada um desses
aspectos, as transformagdes descrevem um deslocamento que vai de uma aparente

rigidez para uma aparente flexibilidade, sutileza e leveza. Nesse sentido, pretendo
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argumentar que o duplo movimento da alforria materializa-se, mesmo que
diferentemente, na experiéncia espaciotemporal, nas relacdes de poder e na Escola

Moderna, desde a sociedade de disciplinas até a sociedade contemporanea.

Feitos o alerta e o esclarecimento, passo entdo a descricio dessas
transformacgdes. Vou fazer essa descricdo em dois movimentos interligados: no
primeiro movimento, vou abordar o espago, o tempo, o poder e a escola inseridos no
modo de vida moderno, evidenciando alguns dos seus tracos e inter-relacdes; e, no
segundo movimento, vou apontar algumas transformagdes espaciotemporais e
politicas que, de alguma maneira, anunciam a mudanca da Modernidade® para a
Contemporaneidade. Contudo, esclareco que essa mudanca nao constitui

necessariamente a substituicdo de um modo de vida por outro.

Dizer que o espago e o tempo sdo construgdes sociais, implica, também,
aceitar que eles tém uma historia, que eles nao sao imutaveis e transparentes. De fato,
até chegarmos ao espaco e tempo abstratos e percebidos, significados e usados como
se fossem naturais muito se passou?®. Entretanto, para a minha argumentacdo, é
particularmente importante descrever como se experimentou o espago e o tempo a
partir da Modernidade?. Isto é, descrever a partir da ruptura na experiéncia
espaciotemporal que se deu pari passu com a emergéncia e o fortalecimento do modo
de vida moderno, cuja maneira de pensar baseia-se, principalmente, na busca pela

ordem e na crenca na representacao.

Ao discutir essa ruptura espaciotemporal Veiga-Neto (2002a) explicita que,

a partir do Renascimento, o espago e o tempo medievais foram sendo
deixados para trds. Em pouco mais de cem anos, ocorreu uma ruptura em

%5 Nesta Tese, assumo o entendimento foucaultiano de que a Modernidade significa menos um
eriodo histérico e mais “uma maneira de pensar e de sentir, uma maneira também de agir e de se
do hist “ d d t também d d
conduzir que, tudo ao mesmo tempo, marca uma pertinéncia e se apresenta como uma tarefa. Um
pouco, sem duivida, como aquilo que os gregos chamavam de éthos” (Foucault, 2000, p.342). Como
conseqiiéncia desse entendimento, quando me refiro a uma virada da Modernidade para a
Contemporaneidade quero significar mais uma mudanca de atitude ou de modo de vida e menos uma

mudanga de periodo ou época histérica.

26 Embora num outro registro, sobre essa histéria do tempo, sugiro a leitura do ensaio de Elias (1998),
intitulado Sobre o Tempo.

27 Segundo Bauman (2001), “a Modernidade comega quando o espago e o tempo sdo separados das
préticas da vida e entre si, e assim podem ser teorizados como categorias distintas e mutuamente
independentes da estratégia de agao” (p.15).
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relacdo a espacialidade e a temporalidade, até entdo entendidas e vividas
como imediatas, domésticas, paroquiais. O espago e o tempo foram sendo
esvaziados de seu sentido sensorial imediato, para serem percebidos e
vividos/manipulados como entes abstratos, impessoais, universais,
transcendentes (p.208).

Por um lado, esse processo de abstracdo inclui a definicdo de padrdes de
medidas, a designacdo de marcadores e a instituicdo de operadores tanto espaciais
quanto temporais. Esses padrdes, marcadores e operadores possibilitaram que o
espaco e o tempo, agora abstraidos, fossem utilizados para a organizagdo da vida
cotidiana individual e coletiva. Essa organizacdo da vida inclui a distribuicdo
ordenada de corpos e atividades no interior das sociedades e das instituigdes, como a
escolar, por exemplo. Além de estar ligada a funcdo social de organizagdo da vida, e
talvez por isso mesmo, essa distribuigdo ordenada de corpos e atividades é ativada
no exercicio das relacdes de poder, isso é, no estabelecimento do controle que as
acdes de uns exercem ou podem exercer sobre agdes possiveis de outros. Nesse

sentido, espaco, tempo e poder se relacionam inextricavelmente.

Por outro lado, a abstragdo do espaco e do tempo esteve implicada na
emergéncia da Modernidade e também, é claro, do projeto moderno de Escola.
Detalhando essa implicagao, Veiga-Neto (2002b) afirma que o curriculo é a maquina
principal da maquinaria denominada Escola Moderna, e argumenta que o curriculo
pode e deve ser entendido “como um artefato escolar cuja invengdo guarda relacdo
imanente com as ressignificacdes do espago e do tempo que aconteceram na
passagem do mundo medieval para a Modernidade (p.167)”. E claro que se trata,
aqui, do curriculo disciplinar, que sucedeu a organizacdo dos saberes sob a forma do

trivium e do quadrivium, correspondente as instituicdes de ensino medievais.

Ainda sobre os primérdios da Modernidade Pedagégica, vale a pena

transcrever, aqui, um comentario de Hamilton (1993):

primeiro deu-se a introducdo de divisdes de classe e uma maior vigilancia
dos alunos. Depois veio o refinamento do conteido e os métodos
pedagogicos. O resultado liquido, no entanto, foi cumulativo; para bem ou
para mal, o ensino e a aprendizagem ficaram mais expostos ao escrutinio e
ao controle exteriores. Também, os termos “curriculo” e “classe” entraram
ao mesmo tempo na agenda pedagodgica, quando as escolas estavam se
abrindo a um setor da sociedade muito mais amplo. (p.12, tradugdo minha).
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Desse comentério se deduz que, ao mesmo tempo, a escola foi se tornando
moderna, incluindo-se ai o funcionamento de um curriculo disciplinar, e atingindo
um contingente populacional maior. Essa reorganizacdo e ampliacdo escolares
simultaneas denotam a importancia da escola para o estabelecimento da

Modernidade, isto é, da maneira moderna de perceber o mundo.

Realcando essa importancia da escola e do curriculo, Veiga-Neto (2002b)
argumenta que a disciplinaridade continua, abstrata e infinita, caracteristica do
curriculo, opera produzindo a segmentacdo e a hierarquizacao necessarias ao modo
moderno de vida. E, seguindo esse raciocinio, conclui que “o curriculo é um artefato

: ’ : 7 ~ ’ . 7
que foi engendrado tanto ‘a servico” da ordem e da representagdo quanto ‘a servigo
das novas ldgicas espaciais e temporais que se estabeleceram nos limiares da

Modernidade” (p.170).

A invengado do curriculo enquanto um artefato escolar e das disciplinas em
sua forma moderna funcionou, inclusive, como condigdo de possibilidade para que
Comenius (2002) sistematizasse os saberes pedagdgicos do seu tempo na sua obra
mais conhecida, a Diddtica Magna. E até mesmo curioso notar que, justamente, “a
ordem em tudo” é uma das utopias as quais aponta o ideal panséfico de Comenius
(2002), conforme ilustra bem os titulos XII e XIV da Didéatica Magna,
respectivamente: “A base de toda reforma escolar é a ordem exata em tudo” (p.123) e
“A ordem exata da escola deve ser inspirada na natureza e ser tal que nenhum

obstaculo a retarde” (p.129).

Segundo Narodowski (2001), “o valor de Comenius para a Pedagogia estd no
fato de que ele instaura, a partir de numerosos textos, alguns dos mais relevantes
mecanismos que se perpetuam ao longo desses tltimos quatro séculos na Pedagogia
Moderna” (p.13). Esses mecanismos, dos quais sdo exemplos a alianca familia-escola
e a simultaneidade sistémica, assentam-se, principalmente, no ideal da ordem em

tudo.
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Nesse cuidadoso estudo sobre o pensamento comeniano, em que focaliza a
Diditica Magna, esse autor oferece uma passagem significativa para a argumentacao

que venho desenvolvendo, que, embora um pouco longa, vale a pena reproduzir:

um professor para muitos alunos que se acham num mesmo nivel de
aprendizagem, transmitindo a todos e a0 mesmo tempo um mesmo saber,
sempre com o mesmo método, e necessariamente acompanhado por um
mesmo texto. Essa cena repetida nas outras salas de aula da escola e, por
sua vez, em todas e em cada uma das escolas de um mesmo territério.
Todos ao mesmo tempo; todos tratando dos mesmos temas, do mesmo

Z .

modo e com os mesmos recursos. Essa é a paisagem pintada pela
pedagogia comeniana. Essa é a imagem pintada pela Pedagogia moderna.
(Narodowski, 2001, p.74).

Sabendo-se que essa paisagem foi pintada em meados do século XVII,
parece-me facil perceber a magnitude do seu alcance e visualizar a vivacidade dos
seus tragos, das suas formas e das suas tonalidades. Parece-me também que a
distribuicdo (espacial) dos corpos e a dos saberes e o ordenamento (temporal) das
atividades estdao contemplados nessa paisagem através das posigdes —fisicas e
sociais— do professor e dos alunos, da disposicdo ordenada dos saberes e da
percepcao do espago-tempo homogeneamente distribuidos, dentre muitos outros

aspectos.

Para além da contribuicdio de Comenius para o estabelecimento da
modernidade pedagégica, “nos textos comenianos, desliza, de maneira quase
imperceptivel, um esboco daquilo que Michel Foucault denominou de uma
instituicdo de sequiestro” (Narodowski, 2001, p.13). E, uma vez que Foucault (1987)
descreveu minuciosamente a organizacdo espaciotemporal disciplinar, caracteristica
das instituicdes de seqiiestro, ndo me parece dificil visualizar o emaranhado que se
configura entre o espaco-tempo, as relagdes de poder e a Escola, ao longo da

Modernidade.

Mas, é claro que o mundo mudou e continua mudando. Depois de
Comenius, muitos outros continuaram produzindo saberes sobre a Escola, seja
combatendo o pensamento comeniano, seja aperfeicoando-o. Assim, também o
espaco e o tempo modernos foram pensados e manipulados de outras maneiras. E,

também, as relacdes de poder contemporédneas nao sdo mais as mesmas.
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Se quisermos compreender um pouco melhor o mundo em que vivemos, é
necessario apontar e discutir, minimamente, essas mudangas. E isso que farei, a
seguir, recorrendo principalmente a algumas alteragdes indicadas ou discutidas na

obra de Michel Foucault.

4.2 - Apontando alteragdes

De fato, uma referéncia as transformagdes nos modos de pensar e usar o
espaco foi feita, por Foucault, em um pequeno texto, escrito em 1967 e publicado
apenas em 1984, cujo titulo é Outros Espacos. Nesse texto, apos situar rapidamente o
espaco na histéria ocidental, Foucault (2001) afirma que, “atualmente, o
posicionamento substitui a extensao, que substituia a localizagdo. O posicionamento é
definido pelas relacdes de vizinhanga entre pontos ou elementos: formalmente,

podem-se descrevé-las como séries, organogramas, grades” (p.412, grifo meu).

Ainda segundo Foucault (2001), o modo de pensar e usar o espago
enfatizando a extensao iniciou-se, a partir do século XVII, quando Galileu, ao afirmar
que a Terra girava em torno do Sol, constituiu um espaco infinito e infinitamente
aberto. Ocorreu que, a partir de entdo, o local medieval foi dissolvido nesse espaco
infinito. Alids, é caracteristico da Modernidade pensar o espaco e o tempo,
enfatizando-se a extensao, ja que extensio refere-se a tamanho, denotando espaco, mas
também refere-se a duragio, denotando o tempo. Assim, a extensdo teria uma
dimensdo espacial e outra temporal, como as duas faces de uma mesma moeda; ou,
como afirma Elias (1998), “toda mudanca no ‘espaco” é uma mudanga no ‘tempo’, e

toda mudanca no ‘tempo’ é uma mudanca no “espaco’” (p.81).

Ligada a esse modo de pensar o espaco e o tempo, encontra-se a definigdo de
medidas-padrao, como o metro, o dia e a hora, por exemplo; e também a invengao de
instrumentos como o calendario e o relégio. Essas medidas e instrumentos,
enfatizando-se a extensao, serviram para, entre outras coisas, estabelecer duragdes de
atividades, estabelecer e demarcar fronteiras e estabelecer segmentacbes e

hierarquiza¢es espaciais. E todas essas operagdes sdo constitutivas da intensa
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atividade ordenadora, que marca tao incisivamente a Modernidade; atividade essa

cujo grande objetivo é fixar o lugar e o tempo de todos e de cada um.

Com o deslocamento da énfase para o posicionamento, “o que passa a contar,
cada vez mais, é a capacidade de criar novos lugares no espaco e de trocar de lugar
para lugar, isto é, o que mais importa é a capacidade de ‘lugarizacdo’ e de
mobilizacdo” (Veiga-Neto, 2002b, p.173); e, simultaneamente, importa mais a
capacidade de invengdo de novos arranjos temporais. Com esse deslocamento, em
suma: passa-se de um modo de pensar e usar o espago e o tempo que valoriza a
demarcagao de fronteiras, a delimitacdo das duragdes, a exatiddo e a fixacdo para um
modo de pensar e usar o espago e o tempo que valoriza, entre outras qualidades, a
mobilidade e a flexibilidade. A extensdo —e, portanto, o espago segmentado e
hierarquizado e o tempo logicamente ordenado— deixa de ser determinante e passa
a condicdo de referéncia. Nesse deslocamento, enfim, penso que se materializa uma
espécie de alforria espaciotemporal em que, inclusive, “o tempo provavelmente s6
aparece como um dos jogos de distribuicio possiveis entre elementos que se

repartem no espaco” (Foucault, 2001, p.413).

Relativamente as transformagdes nas relacdes de poder, vou novamente me
valer de Foucault. Em uma das intimeras entrevistas?® que concedeu ao longo da sua
vida, ao falar sobre a materialidade do exercicio do poder, Foucault (1979b) fez um

comentario que vale a pena reproduzir aqui:

eu penso que, do século XVII ao inicio do século XX, acreditou-se que o
investimento do corpo pelo poder devia ser denso, rigido, constante,
meticuloso. Dai esses terriveis regimes disciplinares que se encontram nas
escolas, nos hospitais, nas casernas, nas oficinas, nas cidades, nos edificios,
nas familias... E depois, a partir dos anos sessenta, percebeu-se que este poder
tdo rigido ndo era assim tdo indispensdvel quanto se acreditava, que as
sociedades industriais podiam se contentar com um poder muito mais
ténue sobre o corpo. Descobriu-se, desde entdo, que os controles da
sexualidade podiam se atenuar e tomar outras formas... (Foucault, 1979b, p.147-
148, grifo meu).

28 Trata-se, aqui, da entrevista concedida a Quel Corps, em junho de 1975, e publicada, sob o titulo
Poder-corpo, no livro-coletanea Microfisica do Poder, organizado por Roberto Machado (1979b).
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Esse comentario é til para que eu possa argumentar um pouco mais acerca
da minha preferéncia pelo uso da expressdo controles reguladores e, também, para
descrever os movimentos da alforria nas relacdes de poder. Nesse fragmento, parece-
me bastante clara a transformacdo, ndo propriamente no que seriam as sociedades
disciplinares, mas no aspecto bem delimitado das relacdes de poder. E emblematica a
referéncia que Foucault faz ao poder disciplinar, como um investimento de poder
denso, rigido, constante, meticuloso; e, depois, a referéncia a descoberta de que se
poderia contentar com um poder muito mais ténue sobre o corpo. Parece-me claro que,
ai, Foucault indica uma mudanga de foco em que o poder disciplinar passa para o
segundo plano. Além de indicar uma transformacdo nas relacdes de poder, essa
referéncia, parece-me, sugere que o poder disciplinar ndo desaparece, mas se

modifica de alguma maneira, como o préprio Foucault (1999c) afirma em outro lugar.

Ainda nesse comentdrio, é importante ressaltar a afirmacdo de que os
controles podiam se atenuar e tomar outras formas. Essa afirmagdo permite deduzir,
assim entendo, que houve um momento em que o controle dos corpos era exercido
acentuadamente pelas relacdes de poder disciplinar —dai, talvez, se possa falar em
sociedades de disciplina. Posteriormente, emergiram outras formas de controle —os

controles regulamentadores — como vou argumentar mais adiante.

Nesse caso, pode-se entender as sociedades disciplinares como aquelas
sociedades em que a tecnologia politica caracteriza-se pela énfase na
disciplinaridade, enquanto que as sociedades de normalizacdo seriam aquelas cuja
tecnologia politica caracteriza-se pela articulagdo entre a disciplinaridade e a

regulamentacdo, consubstanciada nos controles reguladores.

Quase um ano depois dessa entrevista, j4 no curso Em Defesa da Sociedade,
ministrado no College de France, Foucault (1999c) voltou a abordar o periodo de
tempo que aparece nesse comentario: do século XVII ao inicio do século XX. Essa
abordagem se d4, mais especificamente, na aula do dia 17 de marco de 1976. Nesta

aula, Foucault situa historicamente o aparecimento das tecnologias do poder
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disciplinar e das tecnologias do biopoder?’, de modo mais objetivo, além de discutir
as relagdes entre ambas. Penso que essa discussao reportada a seguir, contribui para
apoiar a argumentagdo que venho desenvolvendo acerca dos controles reguladores e

também do deslocamento nas relagdes de poder.

Segundo Foucault (1999c), a tecnologia disciplinar instala-se no final do

século XVII e no decorrer do século XVIII. Ele refere-se a essa tecnologia como sendo

todos aqueles procedimentos pelos quais se assegurava a distribuicao
espacial dos corpos individuais (sua separagdo, seu alinhamento, sua
colocagao em série e em vigilancia) e a organizacao, em torno desses corpos
individuais, de todo um campo de visibilidade. Eram também as técnicas
pelas quais se incumbiam desses corpos, tentavam aumentar-lhes a forca
atil através do exercicio, do treinamento, etc. (p.288).

Apenas a titulo de lembrete —a respeito da relacdo imanente entre espaco,
tempo, poder e escola que estou questionando também neste capitulo— é notavel
que todos esses procedimentos disciplinares se ddo nas instituicdes de seqtiestro,
como a escola, e incluem uma intensa manipulagao de espacos e tempos abstraidos e,

portanto, moldaveis.

Apbs a instalacdo da tecnologia disciplinar, segundo Foucault (1999c), a

tecnologia regulamentadora instala-se a partir da segunda metade do século XVIII3O.

Nessa tecnologia, segundo Foucault (1999¢),

trata-se sobretudo de estabelecer mecanismos reguladores que, nessa
populacdo global com seu campo aleatdrio, vao poder fixar um equilibrio,
manter uma média, estabelecer uma espécie de homeodstase, assegurar
compensagdes; em suma, de instalar mecanismos de previdéncia em torno
desse aleatério que é inerente a uma populacao de seres vivos, de otimizar,
se vocés preferirem, um estado de vida: mecanismos como vocés véem, como os
mecanismos disciplinares, destinados em suma a maximizar for¢as e extrai-las, mas
que passam por caminhos inteiramente diferentes (p.293-294, grifo meu).

2 O poder disciplinar foi tematizado, especialmente, em Vigiar e Punir (Foucault, 1987). E a questdo do
Biopoder foi tratada, mais especificamente, no primeiro livro da Histéria da Sexualidade, intitulado A
Vontade de Saber (1988), na Aula do dia 17 de marco de 1976, publicada no livro Em Defesa da Sociedade
(1999¢) e nos cursos Seguranga, Territorio e Populagdo e Nascimento da Biopolitica, cujos resumos foram
publicados no livro Resumo dos Cursos do Collége de France — 1970/1982 (1997a).

30 Penso que essa defasagem temporal, entre a instalagdo da tecnologia disciplinar e a instalagdo da
tecnologia regulamentadora, permite que se fale em sociedades disciplinares, apesar de —na ordem
das relagdes de poder— a tecnologia disciplinar constituir o biopoder, ao articular-se com a tecnologia
regulamentadora.
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Vé-se, entdo, que a tecnologia regulamentadora instalou-se posteriormente, é
de outra ordem, atinge outro alvo e pde em funcionamento outros mecanismos. E por
isso que ela “nao exclui a técnica disciplinar, mas que a embute, que a integra, que a
modifica parcialmente e que, sobretudo, vai utiliza-la implantando-se de certo modo
nela, e incrustando-se efetivamente gracas a essa técnica disciplinar prévia”
(Foucault, 1999c, p.288-289, grifo meu). Arrisco-me a dizer que essa modificacdo da
técnica disciplinar —ou disciplinaridade— corresponderia, justamente, a uma
espécie de “suavizacdo”, a um empalidecimento, uma vez que o disciplinamento
passa a ser visto como necessdrio para maximizar as for¢as do corpo individual,
agora visto como constitutivo do corpo vivo e multiplo denominado populagdo que é

necessdrio regulamentar.

Foucault (1999¢) insiste na articulacao entre o mecanismo disciplinar e o
mecanismo que chama de regulamentador previdenciario —que resultou na
“completude” do poder sobre a vida— inclusive exemplificando essa articulagdo nos
casos da cidade operédria e da sexualidade. Essa discussdao culmina com a afirmacgado
de que “a sociedade de normalizacdo é uma sociedade em que se cruzam, conforme
uma articulacdo ortogonal, a norma da disciplina e a norma da regulamentagao”

(p.302).

Toda essa discussdo, sobre as relagdes de poder no corpus foucaultiano, torna
plausivel a minha preferéncia pela expressdo controles reguladores. E, certamente,
também, pode-se falar na emergéncia de controles reguladores, em campos bem
delimitados, como é o caso da educagdo escolar e, mais especificamente ainda, no
campo da formagdo de professores. Penso que, nessa discussdo, também ficou
evidente a alforria politica em que a énfase desloca-se dos controles disciplinares,
aparentemente mais rigidos, para os controles reguladores, aparentemente mais
flexiveis, mais suaves, mais ténues. Ou, talvez seja mais adequado dizer, um
deslocamento em que o exercicio do poder disciplinar passaria para um segundo
plano, em funcdo da instalagdo dos controles regulamentadores dos fendmenos
populacionais que, com a instalacdo e o funcionamento do biopoder, absorvem e

modificam o controle disciplinar.
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Tanto aquela transformagao no modo de pensar e usar o espaco e o tempo —
com o deslocamento do que seria uma espécie de “fisica” espaciotemporal, centrada
na extensdo, para uma espécie de “economia” espaciotemporal, centrada no
posicionamento— quanto essa transformagdo nas relacdes de poder —com o
deslocamento da énfase do controle disciplinar para os controles reguladores—
apresentam indicios de transformagdes correspondentes na chamada Escola
Moderna. Conforme anunciei no comego deste capitulo, o préprio surgimento da
denominada formacio continuada parece-me constituir um desses sinais. Claro que, a
esta altura do meu texto, esses sinais ainda aparecem fracamente. Entretanto, arrisco-
me a supor que, se visualizarmos espago, tempo, poder e Escola como elementos
inextricavelmente inter-relacionados, conforme venho argumentando, a formagio
continuada nos soard como um imperativo, como uma ordem para que isso que se
denomina “formacdo” se torne supostamente continuada, em consondncia com as

praticas espaciotemporais e politicas contemporaneas.
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Capitulo 5
Rascunhando Mapas

Pode-se prever que a educagio serd cada vez menos um
meio fechado, distinto do meio profissional —outro
meio fechado—, mas que os dois desaparecerdo em
favor de uma terrivel formacido permanente, de um
controle continuo se exercendo sobre o operdrio-aluno
ou 0 executivo-universitirio.

(Deleuze, 1992, p.216)

Hoje, apenas pouco mais de uma década depois que Deleuze escreveu essas
palavras, ja se pode constatar, pelo menos em alguma medida, que a sua previsdo
estava correta. Porém, o que me interessa é como chegamos a essa situacdo: lembro,
assim, que ndo esteve no escopo da minha investigagdo especular sobre o que é a
formagdo continuada, sobre a sua coeréncia interna ou sobre qual seria, enfim, a sua
suposta esséncia. O meu foco foi menos a mudanga de sentido e mais a mudanga no
modo de pensar: determinar se a formacao seria realmente continuada me interessou
pouco; o que me interessou mais foi questionar as regras que qualificaram essa
pratica, isso é, que a tornaram passivel de julgamento em termos de verdadeira ou

falsa, melhor ou pior, mais adequada ou menos adequada.

Nessa direcdo, discuto, neste capitulo, alguns outros aspectos das
transformagdes espaciotemporais e politicas que apontei no capitulo anterior.
Abordo esses aspectos, evidenciando algumas das implicacdes dessas transformacdes
com a chamada crise da Escola Moderna e, a partir dai, tornando um pouco mais

preciso o meu questionamento da formagao continuada.
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5.1 — Posicionando

A primeira vista, a pratica denominada formagio continuada apresenta-se
coerente com o modo de pensar o espaco e o tempo em termos de extensao: assim, a
formacao teria a sua duragao estendida ao infinito —no espago— e para sempre —no
tempo. Nesse sentido, aparentemente, pensar esses “atributos” em termos de

posicionamento tornaria invidvel uma suposta continuidade da formacao.

Entretanto, a minha argumentacdo movimenta-se em direcao contréria, isso
é, a minha suposicdo é a de que a pratica da formagdo continuada somente foi possivel
quando se deixou de pensar o espaco e o tempo com énfase na extensdo e se passou a
pensé-los enfatizando-se o posicionamento. Em outros termos, o meu argumento é
que, para que se tornasse possivel falar em uma continuidade na formacdo, foi
necessario que se operasse uma descontinuidade na experiéncia espaciotemporal e

um adensamento no exercicio do poder.

Por um lado, o espaco e o tempo modernos foram pensados com énfase na
extensdo, simultaneamente® as sociedades de disciplina. Pode-se mesmo dizer que
uma das caracteristicas elementares dessas sociedades é uma intensa manipulagdo do
espaco-tempo em sua extensdo: no exercicio do poder disciplinar, efetiva-se um
minucioso quadriculamento do espago-tempo, delimitando-se fronteiras e ligando-se
0 corpo a instituicdes de seqiiestro. E claro que se passava de uma instituicdo para
outra, e mesmo de uma formacao para outra, ja que “a partir do momento em que as
disciplinas se tornam normativas, as instituicdes tornam-se isomorfas umas as
outras” (Ewald, 2000, p.87), constituindo-se, assim, “um espaco: liso, intermutéavel,
sem segregacao, indefinidamente redundante e sem exterior” (Ewald, 2000, p.88,
grifo do autor). Entretanto, “com as disciplinas, a norma permanece localizada em
arquiteturas, em aparelhos e institui¢des necessariamente locais” (Ewald, 2000, p.88).
E, nesse sentido, a l6gica era a de que se supunha que a cada vez se recomecava do
zero (Deleuze, 1992). Em resumo: ao mesmo tempo em que se enfatizava a extensao

espaciotemporal, efetivava-se o quadriculamento disciplinar e operava-se uma

31 Estou usando essa expressdao em seu sentido relativo, isto é, ndo estou afirmando de modo algum
que haja uma coincidéncia absoluta entre 0 modo de pensar o espaco e o tempo e as sociedades de
disciplina.
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normalizacdo no ambito institucional. Dai que, ao passar de uma instituicao ou de
uma formacao para outra, ndo se pensava em uma continuidade, mas em um eterno

recomecar.

Por outro lado, o modo de pensar o espaco e o tempo em que se enfatiza o
posicionamento é contemporaneo da sociedade de normalizacdo. Aqui, a extensdo
nao desaparece, assim como também ndo desaparece a segmentacdo do espaco e o
ordenamento do tempo. Porém, eles se tornam apenas elementos referenciais no
exercicio do biopoder, que se efetua pelo funcionamento da norma disciplinar e da
norma regulamentadora, articuladas entre si. E esse exercicio do poder sobre a vida e
essa expansao normativa que tornam possivel o discurso da formagaio continuada. Isso
serd mais bem entendido a partir da discussdo que vou empreender, a seguir, de

alguns aspectos da sociedade de normalizagao.

Nessa sociedade, o poder que era exercido apenas sobre a vida no corpo
individual, nos limites institucionais, passa a ser exercido —também e
principalmente— sobre a vida no corpo coletivo representado pela populagao:
ocorre, ai, uma ampliacdio e/ou um adensamento do exercicio do poder. Essa
ampliacdo ndo significa que as relacdes de poder disciplinar simplesmente teriam
extrapolado os limites institucionais para se exercerem ao nivel da sociedade;
significa que se articularam outras relacdes de poder que, estas sim, vao se exercer
sobre a “populacao”, enquanto espécie, enquanto um conjunto de seres vivos: a um
poder que atinge a vida dos corpos acrescenta-se um poder que atinge a vida da

populacao.

Antes de discutir as conseqiiéncias desse adensamento no exercicio do poder,
é importante fazer uma ressalva sobre a propria constituicdo desses poderes que se
articulam. Ao dizer que se exerce um poder sobre o corpo e se exerce outro poder
sobre a populacdo nao quero dizer, absolutamente, que haveria, ja, um corpo e uma
populacdo aos quais as relagdes de poder, entdo, atingiriam; pelo contrério, tanto o
corpo quanto a populacdo, enquanto lugares de existéncia da vida, sdo inventados
pelas relagdes de poder, através de formas de saber. Um exemplo disso é a invengao

da “populagao” pelos saberes estatisticos —demograficos— sobre a qual se exerce
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um poder regulamentador. A esse respeito, Foucault (1979d), ao comentar a politica

de satide na Europa do século XVIII, diz o seguinte:

o grande crescimento demografico do Ocidente europeu durante o século
XVIII, a necessidade de coordenéa-lo e de integra-lo ao desenvolvimento do
aparelho de produgao, a urgéncia de controld-lo por mecanismos de poder mais
adequados e mais rigorosos fazem aparecer a “populacio” —com suas varidveis
de nameros, de reparticdo espacial ou cronolégica, de longevidade e de
saade— ndo somente como problema tedrico mas como objeto de vigildancia,
andlise, intervengoes, operacoes transformadoras, etc. Esboca-se o projeto de uma
tecnologia da populagdo: estimativas demograficas, cdlculo da pirdmide das
idades, das diferentes esperangas de vida, taxas de morbidade, estudo do
papel que desempenham um em relacdo ao outro o crescimento das
riquezas e da populagdo, diversas incitagdes ao casamento e a natalidade,
desenvolvimento da educagdo e da formagao profissional (p.198, grifo meu).

Ressalto que, por um lado, estd bastante claro, nesse comentario, que foi a
necessidade ou a vontade de se exercer o poder sobre uma quantidade numerosa de
pessoas que fez surgir a “populagdo”, ao mesmo tempo, enquanto uma categoria do
saber e um objeto das relacdes de poder. Por outro lado, ao enumerar a série de
procedimentos que se efetivam sobre a “populacao”, Foucault traca as caracteristicas
do poder regulamentador que veio se juntar ao poder disciplinar, na gestdo da vida

em geral.

Uma imagem que serve para visualizarem-se as relagdes entre o poder e a
vida talvez seja a imagem de um jogo de dardos. Nesse jogo, as relagdes de poder
seriam os dardos arremessados; o centro do alvo seria a vida; e os circulos, menor e
maior, representariam o corpo e a populacdo, respectivamente: os dardos
arremessados, tanto atingindo o corpo quanto atingindo a populagdo, marcariam
pontos em relacdo a vida. Essa imagem s6 ndo é uma metéfora “perfeita” por trés
motivos: o primeiro deles é que ndo ha uma gradacdo objetiva de valores
correspondentes ao corpo e a populacdo, em relacdo a vida; o segundo é que as
relacdes de poder inventam o sujeito que as exercem e os alvos que atingem; e o
terceiro motivo é que a vida ndo pode ser atingida diretamente ou, como argumenta
Foucault (1988), a vida nunca é dominada absolutamente ou, de outra maneira, a

vida sempre escapa ao poder que tenta dominda-la. Ou, em outros termos, mas ainda
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conforme o filésofo, é porque pode tomar conta da vida que o biopoder acessa o

corpo, multipla e individualmente.

Voltando, entdo, a juncdo entre o disciplinar e o regulamentador, o seu
resultado é o biopoder. A idéia basica do biopoder é a “de que a sociedade ou o
Estado, ou o que deve substituir o Estado, tem essencialmente a fungdo de incumbir-
se da vida, de organiza-la, de multiplica-la, de compensar suas eventualidades, de
percorrer e delimitar suas chances e possibilidades biolégicas” (Foucault, 1999c,
p-313). Trata-se, entdo, de um poder complexo cujo objeto é a vida; trata-se de “um
poder essencialmente normalizador” (Foucault, 1988, p.136). Entre outras coisas, esse

poder é normalizador porque

é a norma que articula os mecanismos disciplinares (que atuam sobre o
corpo) com o0s mecanismos regulamentadores (que atuam sobre a
populagdo). A norma se aplica tanto ao corpo a ser disciplinado quanto a
populacdo que se quer regulamentar; ela efetua a relagdo entre ambos, a
partir deles mesmos, sem qualquer exterioridade, sem apelar para algo que
seja externo ao corpo e a populacdo em que estd esse corpo (Veiga-Neto,
2003, p.89).

Ratificando esse entendimento foucaultiano sobre o papel articulador
desempenhado pela norma, Ewald (2000) afirma que “a norma é um principio de
comparacdo, de comparabilidade, uma medida comum, que se institui na pura
referéncia de um grupo a si proprio” (p.86). Esse mesmo autor afirma, também, que a
norma é sempre multipla. Isso significa que ndo hd uma grande norma, mas existem
infinitas normas, cruzando-se e complementando-se, a ponto de cobrirem todo o
corpo social. Nesse sentido, pode-se afirmar que ninguém estd fora da norma, visto
que participamos de muitos grupos e que cada grupo produz para si uma variedade
de normas, de acordo com atributos como beleza, comportamento, cor da pele,
formacao escolar, renda familiar, idade, dentre muitos outros. Sob as normas, cada
um ¢é objetivado como individuo e se compara com todos, subjetivando-se desta ou

daquela maneira: no limite, todos se comparam com todos, operando-se infinitas

subjetivacoes.

Nesses movimentos, as normas nos objetivam enquanto individuos

portadores de atributos e, também, nos tornam supostamente divisiveis, porque a
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cada vez nos subjetivamos em relacdo a um atributo que seria apenas uma parte de
nds, isto é, pensamo-nos como seres divididos em relagdo aos atributos normativos.
Ou melhor, nesses movimentos de objetivacdo e subjetivacdo, como diz Deleuze
(1992), “os individuos tornaram-se ‘dividuais’, divisiveis, e as massas tornaram-se
amostras, dados, mercados ou ‘bancos’™ (p.222). Dessa maneira, operando-se
distribuicdes de corpos vivos em torno das normas, funciona “um poder que se
exerce positivamente sobre a vida, que se encarrega de a gerir, de a valorizar, de a
multiplicar, de sobre ela exercer controles precisos e regulacoes de conjunto” (Foucault,
1988, p.129, grifo meu). Parece-me claro que os controles precisos se exercem sobre a
vida no corpo e as regulagdes de conjunto se exercem sobre a vida ao nivel da

populacao.

Em A Vontade de Saber, referindo-se ao biopoder, Foucault (1988) diz que,
“concretamente, esse poder sobre a vida desenvolveu-se a partir do século XVII, em
suas formas principais; que ndo sao antitéticas e constituem, ao contrario, dois pélos
de desenvolvimento interligados” (p.131). Esses pdlos de desenvolvimento sdo,

obviamente, as disciplinas do corpo e as regulamentacdes da populagao.

Nessa mesma obra, Foucault (1988) afirma que as duas direcdes em que se
desenvolveu o biopoder —a anatomo-politica dos corpos e a regulamentacdo da
populacdo— ainda aparecem nitidamente separadas, no século XVII. E que essas
duas diregdes vao se articular na forma de agenciamentos concretos que constituirao
a grande tecnologia do poder no século XIX. Um exemplo desses agenciamentos
concretos, que constituem a grande tecnologia de poder, seria, entdo, o dispositivo da

sexualidade.

Na esteira dessas afirmagoes de Foucault, o que estou chamando de controles
regquladores podem ser exemplificados por dispositivos de poder cuja efetivagdo, a
partir da sociedade de normalizagdo, combina o disciplinamento do corpo e a
regulamentacdo da populacdo. Ao definir assim os controles reguladores, estou
sugerindo que é possivel pensar a constituicdo de outros agenciamentos concretos,
de outros dispositivos que articulem disciplina e regulamentagao, em outros campos

ou dominios. Estou sugerindo também que, assim como as disciplinas podem ser
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vistas como as unidades elementares das relagdes de poder nas sociedades
disciplinares, os controles reguladores podem ser vistos como as unidades
elementares do biopoder, nas sociedades de normalizagdo. Dito de outra maneira, no
atual Estado de governamento, o biopoder se exerceria normalizando tanto o corpo

quanto a populacdo, através principalmente dos controles reguladores.

A constituicao desses controles é possivel, entre outras coisas, porque nao ha
incompatibilidade entre a fabricacdo de corpos déceis e a regulacao dos fenomenos
populacionais; ao contrario, hd uma complementaridade entre ambos para a
efetivagdo da normalizagao: “falar em corpos doceis é falar em corpos maleaveis e
moldaveis” (Veiga-Neto 2003a, p.85); e, é justamente de corpos maledveis e
moldaveis que se utilizam os controles para regular a populagdo. Alids, o préprio
Foucault (1988), comentando o dispositivo da sexualidade, cita duas maneiras de
compor as técnicas disciplinares com os procedimentos regulamentadores: uma que
se apodia em exigéncias de regulamentacdo para obter efeitos ao nivel da disciplina; e
outra que é uma intervencdo de natureza regulamentadora, mas que se apéia na

exigéncia de disciplinas e adestramentos individuais.

Na sociedade de normalizacdo, as institui¢des continuam existindo, mas o
seu papel é redesenhado no exercicio do poder que, agora, assume o diagrama dos
controles reguladores em que, para normalizar, tanto se disciplina quanto se
regulamenta. As institui¢des continuam existindo, enquanto contornos disciplinares.
Mas elas tornam-se cada vez mais reguladoras, na mesma medida em que passam a
ser vistas e utilizadas ndo somente como o continente da norma disciplinar, mas
também como pontos de apoio para a norma regulamentadora. Foucault (1988) deixa
entrever essa mudanga na funcao das institui¢cdes quando afirma que “a instituicao
judicidria se integra cada vez mais num continuo de aparelhos (médicos,

administrativos, etc.) cujas fungdes sdo sobretudo reguladoras” (p.135).

Com a constituicdo do biopoder, as relacdes de poder disciplinar se
“liquefazem”. Assim, nos movimentos da alforria politica, as relacdes de poder
disciplinar transformam-se para se adequarem a sua nova situacdo, de participes dos

controles reguladores. De certa maneira, se pudéssemos por um momento separar
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corpo e alma, eu diria que se, antes, a disciplina enfatizava as suas operagdes sobre o
corpo —essas operagdes eram mais, digamos, corpdreas e, por isso, mais
perceptiveis — agora, ela enfatiza as suas operacdes sobre a alma —essas operagdes
sdo mais, digamos, etéreas, mais refinadas; agora, as operacdes disciplinares atuam
mais diretamente sobre as almas a serem fabricadas e menos diretamente sobre os
corpos a serem docilizados: as coisas se passam como se a disciplina descobrisse que,
na gestdo da vida que habita o corpo, pode ser mais econémico investir mais
diretamente sobre a alma. E claro que ndao quero, com esse pequeno exercicio de
pensamento, dizer que existe uma alma separavel do corpo, ja que a alma é “uma
peca no dominio exercido pelo poder sobre o corpo” (Foucault, 1987, p.29). Com esse
exercicio, estou apontando apenas uma mudanca de énfase em que a tecnologia
disciplinar estaria sendo percebida como mais ténue, mais suave, devido a sua
integracdo ao exercicio de um poder, cujo objetivo central é gerir a vida. Ou melhor,
penso que essa mudanga de énfase seja, em grande medida, resultante da integracdo
do poder disciplinar a “um poder que se aplica a vida dos individuos; mesmo que se
fale nos corpos dos individuos, o que mais importa é que tais corpos sdo tomados
naquilo que eles tém em comum: a vida, o pertencimento a uma espécie” (Veiga-

Neto, 2003a, p.87).

Essa mudanga de énfase pode ser explicada, parcialmente, por dois aspectos
da histéria do préprio poder em sua relagao inextricavel com as formas de saber. Um
primeiro aspecto é o desenvolvimento daquilo que Foucault (1979¢) chamou de “as
condigdes reais da opinido, as media, uma materialidade que obedece aos mecanismos
da economia e do poder em forma de imprensa, edigdo, depois de cinema e
televisdo” (p.224); e, mais recentemente em forma de Internet. Um segundo aspecto
da histéria do poder que se liga a aparente “suavizacdo” das relacdes de poder
disciplinar é que, atualmente, o0 mecanismo do poder “precisa de uma imensa rede
de saber, ndo somente para funcionar, mas também para se esconder” (Foucault,
2004a, p.36). A intensificagdo dessa necessidade do saber é uma caracteristica do
exercicio contemporaneo tanto do poder disciplinar quanto do poder

regulamentador, e o exercicio do poder nessas condi¢cdes implica que o poder é cada
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vez mais justificado, mais argumentado e isso tende a lhe conferir um menor grau de

visibilidade e um maior grau de legitimacao.

Seja qual for o funcionamento atual do poder disciplinar e a maneira como
ele se integra ao biopoder, a discussdo sobre a expansdo normativa e sobre o
adensamento no exercicio do poder, que desenvolvi ao longo desta secdo, permite
uma sintese, ainda que precéria. Se, por um lado, nas sociedades disciplinares, no
espaco-tempo institucional, as relagdes de poder, predominantemente, disciplinavam
o0s corpos; por outro lado, na sociedade de normaliza¢do, no espago-tempo social —
que, obviamente, inclui o dmbito institucional— as relacdes de poder também
regulamentam a populagdo —que, obviamente inclui os corpos— instigando-a a
mover-se em direcdo a uma suposta vida equilibrada. Com essa expansao e esse
adensamento, a énfase desloca-se: da relativa imobilidade vigiada no espago-tempo
rotinizado das instituicdes disciplinares para a, também relativa, mobilidade

administrada, em nivel mais amplo da sociedade.

5.2 - Tragando linhas

A pratica da formagao continuada remeteria ao deslocamento da énfase de uma

ir o ” “ L4 : 7 .
fisica” para uma “economia” espaciotemporal e a uma outra forma de exercicio do
poder. Uma das conseqiiéncias mais importantes dessa maneira de argumentar é que
ela permite uma discussdo sobre a chamada crise, que tem se abatido sobre a Escola
Moderna e, por extensao, sobre a chamada formacao de professores. Refiro-me, aqui,

a “crise” de

uma escola que foi pensada e que funcionou fundamentada em praticas
disciplinares, e que, por isso mesmo, foi tdo importante para a génese e a
manutencdo de uma sociedade disciplinar, [e que] estd agora num
descompasso crescente em relagdo a essa mesma sociedade, na medida em
que ela rapidamente parece seguir um novo rumo e estd se tornando uma
sociedade de controle (Veiga-Neto, 2003b, p.111).

Conforme venho argumentando, diferentemente do que sugere esse autor,
eu diria que a sociedade disciplinar tornou-se uma sociedade de normalizagdo, em

que se instituiram os controles reguladores. Em uma sociedade em que vigora o
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biopoder, torna-se dificil, se ndo impossivel, uma Escola que funcione em moldes
predominantemente disciplinares: é compreensivel certa sensacdo de crise, uma vez
que, com as novas condi¢des espaciotemporais e politicas, exige-se uma outra Escola.
Contudo, para deixar mais clara essa minha afirmacdo, a prépria nogdo de crise

merece uma discussao mais detalhada. Segundo Bauman (2000),

quando falamos de crise no sentido moderno de incompreensao e incerteza,
a mensagem que passamos as vezes abertamente, porém mais comumente
de forma implicita, é de que os instrumentos que nos acostumamos a usar
com bons resultados e sem refletir parecem agora estranhos em nossas
maos e ndo parecem funcionar. Sentimos assim a necessidade de descobrir
quais eram as condig¢des que os tornavam eficazes no passado e o que deve
ser feito para restaura-las ou, entdo, mudar de instrumentos (p.146).

Comumente, nesse sentido moderno, a crise da Escola e da formacao tem
sido apresentada como uma conseqtiéncia, ora do progresso tecnolégico, ora de uma
suposta aceleracdo do espago-tempo. Nesse sentido, em termos de formacdo de
professores, uma saida para a crise seria a realizacdo de cursos de reciclagem, de
cursos de atualizagio ou de aperfeicoamento. Cursos desse tipo poderiam
supostamente sincronizar a formacdo com o progresso. Nessa maneira de se
apresentar, a suposta crise é pensada como uma questdo de diferencial de
velocidade, que faz sentido no modo moderno de pensar o espago e o tempo, em que
ambos podem ser vistos como uma pista em que, supostamente, a escola e a

sociedade disputariam uma corrida.

Entretanto, o préprio Bauman (2000) aponta um deslocamento no conceito de
crise em que, contemporaneamente, esse termo aponta “antes e acima de tudo um
estado no qual provavelmente nenhum formato emergente se consolida e dura muito
tempo. Em outras palavras, ndo é o estado de indecisao, mas o de impossibilidade de
decisao” (p.148). Nesse sentido, a crise deixa de ser percebida como um “acidente de

percurso” e passa a ser percebida como se fosse o préprio percurso.

A emergéncia da formagio continuada parece-me mais afinada com este
segundo modo de compreender a crise. Digo isso porque, por um lado, a proposi¢ao
de uma formagio continuada parece remeter mais a uma desilusdo, parece remeter a

desisténcia de realizar uma formacao que seja definitiva ou mesmo duradoura. E, por
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outro lado, uma formacdo supostamente continuada soa como uma resposta
pertinente diante da impossibilidade de decisdo. Nesse caso, talvez, a tinica decisdao

necessaria, seria a decisao de iniciar.

Ainda considerando-se esse deslocamento conceitual proposto por Bauman,
se ha uma sensagdo de crise, ela concerne menos a uma suposta aceleracdo da
velocidade e mais a uma mudanca na prépria experiéncia espaciotemporal. Ou seja,
“sdo as proprias maneiras de viver e significar o tempo (além do espaco) que estdo
em profunda mutagdo” (Veiga-Neto, 2003b, p.123). E, em consonancia com essa
mutagado, “estamos num poder que se incumbiu tanto do corpo quanto da vida, ou
que se incumbiu, se vocés preferirem, da vida em geral, com o pélo do corpo e o pélo
da populagao” (Foucault, 1999¢, p.302). Assim, a crise passa a ser vista menos como
uma questdo de causa/conseqiiéncia e mais como uma questdo de descontinuidade:
0 espago-tempo deixou de ser pensado e manipulado com énfase em sua extensdo e o

poder nao é mais acentuadamente disciplinar.

O espaco e o tempo continuam sendo substratos basicos das relacdes de
poder, porém no exercicio do biopoder ambos sdao pensados e manipulados de um
modo diferente: por um lado, as normas disciplinares funcionam, ao nivel das
instituicdes, no exercicio de um poder que atinge os corpos vivos e, por outro lado, as
normas regulamentadoras funcionam ao nivel social, no exercicio de um poder que
atinge as populagdes vivas nas quais esses corpos estdo inseridos. Desse modo,
estabelece-se um espago normativo mais amplo, em que o espaco-tempo é pensado
com énfase no posicionamento e em cujo ambito torna-se possivel pensar uma
suposta continuidade, ao se passar de uma instituicdio ou de uma formagdo para

outra.

Seguindo esse raciocinio, a chamada formacdo de professores que, antes, s6
poderia ser pensada com referéncia a norma institucional, formando corpos ddceis,
passa a ser pensada, também, com referéncia a regulamentacdo da populagao; isso &,
0 que era visto como uma oficina de corpos passa a ser visto como um modulador de

corpos vivos colocados num conjunto vivo, submetido a uma normalizacdo bem mais
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ampla, que recobre todo o corpo social, incluindo também a prépria normalizacao

disciplinar.

Nessa maneira de pensar e manipular o espaco-tempo, isso que é visto —e
nomeado— como formacgao continuada talvez ndo passe de um efeito do continuo re-
posicionamento do individuo nos lugares normativos. Ocorre que, no funcionamento
da economia espaciotemporal —regido pelas normas disciplinares articuladas com as
normas regulamentadoras— ndo se cansa de posicionar o individuo em lugares
diferentes; é esse re-posicionamento que gera a sensacao de continuidade, de que
haveria, por exemplo, uma continuidade na formagao. Talvez seja mais pertinente
dizer que as “formagdes” a que se submetem os individuos é que ndo terminam; que
toda e qualquer formacdo seja considerada, ja, insuficiente, em decorréncia do
continuo re-posicionamento normalizador operado pelos controles reguladores. Isso
é, talvez seja mais pertinente dizer que na sociedade de normalizacdo “nunca se
termina nada” (Deleuze, 1992, p.221). Nesse caso, a pertinéncia estd em que o fato de
nao terminar implicaria menos na continuidade da formagao do que na continuidade

da atuagdo dos controles reguladores sobre os “formandos”.

Entretanto, se levanto essa suspeicdo em relagdo a formacio continuada nao é,
propriamente, para duvidar de sua existéncia. No registro em que me movimento
isso que chamamos de formagio continuada nao seria nem mais e nem menos que um
objeto inventado e naturalizado aos nossos olhos, porque esquecemos as praticas que
o constituiram. Levanto essa suspeita, entdo, apenas para reafirmar a minha
prioridade de examinar as préticas politicas que constituiram esse objeto. E a partir
dessa prioridade que penso que se podem questionar as condi¢des que tornaram

possivel essa pratica, cujas veracidade e adequagao aparentam-se inabalaveis.
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Capitulo 6
Ampliando o Caminho

Eu agia como um boto que salta na superficie da dgua
50 deixando um vestigio provisorio de espuma e que
deixa que acreditem, faz acreditar, quer acreditar ou
acredita efetivamente que ld embaixo, onde ndo é
percebido ou controlado por ninguém, segue uma
trajetoria profunda, coerente e refletida.

(Foucault, 1979c, p.168)

Um pouco ao modo de Foucault, vou continuar produzindo vestigios
provisorios, e deixando ao leitor a tarefa de lé-los como melhor lhe convir. De minha
parte, entendo que a cada momento é necessario retomar os vestigios e alertar para o
fato de que, efetivamente, ndo percorro uma trajetéria profunda, coerente e refletida:

o méaximo que ofereco neste capitulo sao labirintos e intersticios.

O meu objetivo principal, com esta producdo de vestigios, é fazer aparecer
dois intersticios importantes na minha analitica: um que se forma com a passagem da
sociedade de soberania para a sociedade disciplinar, em que emerge a chamada
formacdo de professores; e, outro que se forma com a passagem da sociedade
disciplinar para a sociedade de normalizagdo, em que se inicia a formagdo das

condicdes de possibilidade para a emergéncia da formagio continuada.

Para fazer aparecer esses intersticios, inicialmente, fago uma discussao ampla
sobre a norma, a vigildncia e o controle propondo que sejam vistos em conjunto e
pensados a partir de suas possiveis articulacdes. E, na seqiiéncia, abordo alguns
aspectos do funcionamento das sociedades de soberania, de disciplina e de

normalizacao.

6.1 — Revolvendo o terreno

Uma das “coisas” que tem instigado a minha curiosidade em relagdo a
formacao de professores é justamente a norma. Nao propriamente a discussdo sobre
a norma ou a conceituacdo da norma, mas o meu incomodo de ter vivido até agora e

continuar vivendo “sob” a norma. Nesse processo, eu aprendi com Foucault a olhar a
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norma de um outro angulo: a olhar a norma em seu funcionamento. E, olhando dessa
maneira, me dei conta de que a norma pode ser entendida como um elemento que
funciona articuladamente com a vigildncia e o controle. Ao menos a partir da
sociedade disciplinar, a norma constitui-se a partir do saber extraido gracas a
vigilancia e é posta em funcionamento com a efetivacdo da atividade de controlar.
Sdo tomados, dessa maneira, em seu funcionamento articulado, que a norma, a
vigildncia e o controle pareceram-me mais produtivos para o exame das praticas que
se efetivam no campo da educagdo, dentre as quais a formagdo continuada é apenas um

exemplo.

E claro que se pode, principalmente por uma questio de rigor, tomar cada
um desses elementos separadamente, discuti-los e definir seus conceitos. Alids, a
seguir, vou lancar mado deste recurso, apresentando uma abordagem de natureza
semantica do vocabulo controle. Contudo, ndo se trata de uma operagao para fixar,
enfim, o verdadeiro significado dessa palavra. Explico melhor: essa abordagem
parece-me Util porque ela permite que eu apresente ao leitor as acepgdes que se
constituiram historicamente, e também, permite que eu exponha as minhas escolhas
diante dessas acepgdes. Em suma, abordo o controle separadamente apenas com o

objetivo de acrescentar rigor a sua leitura quando ele é referido no conjunto.

Lalande (1999), em seu Vocabuldrio Técnico e Critico da Filosofia, afirma que o
vocédbulo controlar ndo tem “equivalentes noutras linguas que nao o francés”, e que
controlar significa, “propriamente, conferir, verificar” (p.207). E, afirma ainda, que “o
controle (controle, contre-rolé, em francés) é primitivamente um segundo registro,
mantido a parte para verificagdo do primeiro [registro]” (p.207-208). Ainda segundo
esse autor, é dai que, “por extensdo, [controlar significa] assegurar-se de que uma

assercdo é exata ou de que um trabalho foi executado como devia ser” (p.208).

Ao apresentar a sua critica do vocabulo controlar, Lalande (1999) afirma que

este sentido é o tnico correto em francés, onde permanece muito vivo. Mas
frequentemente a dificuldade de traduzir o inglés to control —que quer
dizer ndo somente controlar, mas mandar, dirigir, ter o dominio de um
negocio, conter, reprimir, dominar— ou mesmo a ignorancia do sentido
exato desta expressdo levaram os tradutores franceses a servirem-se de
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controler, e mesmo de contrile, em frases que ndo comportavam a utilizagao
desta palavra (p.208).

Continuando a critica, Lalande (1999) afirma que

este engano generalizou-se na linguagem dos negocios, da administracao,
do jornalismo (“o controle de uma empresa industrial”, “o controle das
trocas”, etc.), de maneira que quando esta palavra é utilizada num contexto
filosofico convém verificar se ela é entendida no sentido francés, no sentido
inglés ou se o autor se aproveitou (voluntariamente ou ndo) da
ambigtiidade da palavra para ndo precisar o seu pensamento (p.208).

Sendo Foucault um francés e, até certo ponto, um “franco-céntrico”, penso
que seja pouco provavel que ele tenha utilizado o vocabulo controle no sentido inglés.
Contudo, é muito dificil negar que ele tenha lancado mao do uso ambiguo da
palavra, como um recurso estratégico nos combates que travou no ambito da politica
da verdade. Alids, no corpus foucaultiano é bastante comum o uso da ambigtiidade
como recurso politico, combinado com extremo rigor: é que para ser eficiente como

recurso politico, a ambigiiidade deve assentar-se na possibilidade do rigor.

Ja na Lingua Portuguesa, de acordo com o dicionario Houaiss (2001), controle
é o “ato ou efeito de controlar” e significa, na primeira acepgao, “monitoracao,
fiscalizagdo ou exame minucioso, que obedece a determinadas expectativas, normas,
convengoes.” Ainda segundo o Houaiss, controlar significa “submeter a exame e
vigildncia estritos; fiscalizar, monitorar”. Ressalto que, essa acepg¢do ajusta-se ao
sentido francés de que fala Lalande e ainda associa o ato de controlar a expectativas,
normas e convengdes e, com isto, acrescenta a assertiva de que o controle nao se

efetiva isoladamente.

A partir dessas discussdes, de ordem semantica, eu penso que o controle
pode ser entendido como uma verificagdo ou como um tipo de fiscalizagdo que
compara aquilo que é feito com aquilo que é considerado normal, aceitavel ou
desejavel. Nesse sentido, para que qualquer coisa que se faca seja submetida ao
controle, isto é, seja comparada com o normal, é necessario que seja vista, vigiada,
que se lance sobre ela um campo de visibilidade. De acordo com esse entendimento,
eu penso que o controle se liga, indissoluvelmente, a norma como sua referéncia e a

vigilancia como seu pré-requisito.
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De qualquer maneira, tomar o controle isoladamente, pode levar a uma
abordagem reducionista, em que se tome a parte pelo todo. Com o termo reducionista
refiro-me a uma abordagem em que se tome a atividade de controlar pela
normalizagdo que é o processo do qual essa atividade faz parte; ou ainda, em que se
confunda a atividade de controlar com a relacdo de poder em que essa atividade é
efetivada e da qual ela é parte constitutiva. Ao chamar a atengdo para o risco dessa
abordagem reducionista, gostaria de insistir que o controle nao se efetiva per se: a
maneira como se efetiva essa agdo varia conforme o “tipo” de exercicio do poder com
o qual ela apareca associada. A atividade de controlar liga-se inextricavelmente ao
poder soberano, ao poder disciplinar e ao biopoder, visando a eficiéncia e a efic4cia
dessas relacdes de poder. Porém, cabe aqui um esclarecimento: o controle pode ligar-
se as relagdes de poder justamente porque ele é de outra ordem, justamente porque
ele é da ordem da politica. Com esse esclarecimento eu quero enfatizar que o controle
é parte de um conjunto de procedimentos —dentre os quais sdo exemplos: a
vigilancia e a san¢do normalizadora, concernentes ao poder disciplinar— que se
realizam ativando e efetivando as relacdes de poder. E funcionando nesse conjunto
que o controle vai, a0 mesmo tempo, diversificando-se e tornando-se mais intenso,
pari passu com as relacdes de poder que vao diversificando-se e adensando-se desde a

sociedade de sobrania até a sociedade de normalizacao.

Na sociedade de soberania, pode-se dizer que os dois grandes protagonistas,
em termos de exercicio do poder, sdo o soberano e a Igreja Catdlica, exercendo
respectivamente os poderes soberano e pastoral. Pode-se dizer também que o poder

era descendente, exercido no sentido do Soberano para os suditos, com base na regra.

A regra, nesse caso, é a expressdo da vontade do soberano, uma vontade
inquestiondvel e que, portanto, deve ser obedecida. A vigilancia era realizada com o
objetivo de manter os stditos conformes a regra que, por sua vez, servia de
referéncia para a realizacdo de um controle um tanto difuso, quase espontaneo,
efetivado difusamente pelo corpo social sobre si préprio. Foucault (1999b) chega a
sugerir que alguns desses controles e por algum tempo eram realizados por grupos

sociais que tinham o claro objetivo de evitar a acdo direta do poder soberano, que

manifestava todo o seu brilho no espetdculo grotesco da punicdo exemplar. Um
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exemplo tipico desse espetaculo grotesco é o suplicio de Damiens, relatado

detalhadamente no primeiro capitulo de Vigiar e Punir.

Em uma série de conferéncias, proferidas na PUC do Rio de Janeiro, no
periodo de 21 a 25 de maio de 1973 e publicadas, posteriormente, em forma de livro
com o titulo A Verdade e as Formas Juridicas, Foucault (1999b) descreve,
minuciosamente, uma variedade de controles sociais —feitos pela sociedade sobre si
propria— que teriam se efetivado na Europa, durante os séculos XVII e XVIII, como

parte do processo de constituigdo da sociedade disciplinar.

Mais especificamente na Conferéncia 4, Foucault (1999b) exemplifica esses
controles, citando organizagdes sociais que se desenvolveram na Inglaterra e na
Franca. No caso inglés, ele analisa em primeiro lugar o caso das comunidades
religiosas quakers e metodistas. Ele argumenta que pela realizacdo de viagens de
inspecdo “essas sociedades tinham o duplo objetivo de assisténcia e vigilancia”. E

também, acrescento eu, de controle do comportamento de seus membros (p.89). Pois,

ao mesmo tempo em que os assistiam, elas se atribuiam a possibilidade e o
direito de observar em que condicbes era dada a assisténcia: observar se o
individuo que ndo trabalhava estava efetivamente doente, se sua pobreza e
miséria eram devidas a devassidao, a bebedeira, aos vicios, etc. (p.90, grifo
meu).

Em segundo lugar, Foucault (1999b) descreve a Sociedade para a Reforma das
Maneiras (do comportamento, da conduta) e a Sociedade para a Supressio dos Vicios, que
ndo eram propriamente religiosas, mas que funcionaram como instancias de controle
social, atuando principalmente no controle dos comportamentos. A primeira “se
propunha a reformar as maneiras: fazer respeitar o domingo, [...] impedir o jogo, a
bebedeira, reprimir a prostituicdo, o adultério, as imprecagdes, as blasfémias, tudo o
que pudesse manifestar desprezo para com Deus” (p.90). E a segunda tinha “por
objetivo fazer respeitar o domingo, impedir a circulacdo dos livros licenciosos e

obscenos, introduzir acdes na justica contra a ma literatura e mandar fechar as casas

de jogos e prostituicdo” (p.91).

Em terceiro lugar, Foucault (1999b) aborda o que ele chama de “grupos de

auto-defesa de cardter para-militar”. Esses grupos “surgiram em resposta as
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primeiras grandes agitacdes sociais, ndo ainda proletarias, aos grandes movimentos
politicos, sociais, ainda com forte conotagdo religiosa, do fim do século XVIII na
Inglaterra” (p.91). Ainda segundo Foucault, essas sociedades, das quais sao exemplos
a Infantaria Militar de Londres e a Companhia de Artilharia, “tém por funcdo fazer reinar
a ordem politica, penal, ou simplesmente, a ordem, em um bairro, uma cidade, uma

regido ou um condado” (p.91).

E, como ultimo exemplo de controle social, no caso da Inglaterra, Foucault
(1999b) cita o que chamou de “sociedades propriamente econdmicas” (p.91), que se
refere a organizacdo das grandes companhias, das grandes sociedades comerciais
“em sociedades de policia, de policia privada, para defender seu patrimdnio, seu
estoque, suas mercadorias, os barcos ancorados no porto de Londres, contra os

amotinadores, o banditismo, a pilhagem cotidiana, os pequenos ladrdes” (p.91-92).

O que essas sociedades ou associacdes —as quais atribuiram-se objetivos
morais, politicos e econdmicos— tém em comum é o esforco de controle social, é a
atuacdo para fazer com que a ordem seja mantida e a lei seja respeitada. E, ndo nos

esquecamos, a lei é a regra, é a vontade do Soberano.

Apbs essa longa descricdo, Foucault (1999b) argumenta que, a partir de trés
grandes deslocamentos, esses controles sociais que, inicialmente, serviam de
instrumentos de autodefesa, no século XVII, aos grupos sociais que os organizavam e
os faziam funcionar vao se tornar instrumento de poder estatizados, na Inglaterra do

inicio do século XIX.

Ja no caso da Franca, Foucault limita-se a descrever detalhadamente o caso

das lettres-de-cachet. Segundo ele,

A lettre-de-cachet ndo era uma lei ou um decreto, mas uma ordem do rei que
concernia a uma pessoa, individualmente, obrigando-a a fazer alguma
coisa. Podia-se até mesmo obrigar alguém a se casar pela lettre-de-cachet. Na

maioria das vezes, porém, ela era um instrumento de punicdo (Foucault,
1999b, p.95).

O que é importante, para a argumentagdo que venho desenvolvendo, é o

modo de funcionamento desse instrumento de controle social. Esse funcionamento
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inclui quem solicitava ao Rei essas ordens e por quais motivos. Segundo Foucault

(1999b),

a maioria delas, as dezenas de milhares de lettres-de-cachet enviadas pela
monarquia eram, na verdade, solicitadas por individuos diversos: maridos
ultrajados por suas esposas, pais de familia descontentes com seus filhos,
familias que queriam se livrar de um individuo, comunidades religiosas
perturbadas por alguém, uma comuna descontente com seu cura, etc.
Todos esses individuos ou pequenos grupos pediam ao intendente do rei
uma lettre-de-cachet; este fazia um inquérito para saber se o pedido era
justificado. Quando isto ocorria, ele escrevia ao ministro do rei encarregado
do assunto, solicitando enviar uma lettre-de-cachet permitindo a alguém
mandar prender sua mulher que o engana, seu filho que é muito gastador,
sua filha que se prostitui ou o cura da cidade que ndo demonstra boa
conduta, etc. (p.96).

Ao examinar esse funcionamento das lettres-de-cachet, Foucault (1999b)

observa que

eram instrumentos de controle, de certa forma espontaneos, controle por
baixo, que a sociedade, a comunidade, exercia sobre si mesma. A lettre-de-
cachet consistia portanto em uma forma de regulamentar a moralidade
cotidiana da vida social, uma maneira do grupo ou dos grupos —
familiares, religiosos, paroquiais, regionais, locais, etc. — assegurarem seu
proprio policiamento e sua propria ordem (p97).
A respeito das condutas que demandavam a solicitacdo das lettres-de-cachet,
Foucault (1999b) afirma que elas se referiam e sancionavam basicamente os
comportamentos de trés “tipos”: as condutas de imoralidade, as condutas religiosas

julgadas perigosas e dissidentes e, também, os comportamentos relativos aos

conflitos de trabalho.

Ainda comentando esse sistema de controle social, Foucault (1999b)
argumenta que “a prisao, que vai se tornar a grande punicao do século XIX, tem sua
origem precisamente nesta pratica para-judicidria da lettre-de-cachet, utilizacao do
poder real pelo controle espontdneo dos grupos” (p.98). Além de ser a grande
punicao do século XIX, a prisao é, também, a instituicao de seqiiestro exemplar e
caracteristica da sociedade disciplinar, cujo funcionamento é analisado por Foucault,

em Vigiar e Punir.
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Tanto os exemplos de controles sociais ocorridos na Inglaterra quanto esse
exemplo da lettre-de-cachet ocorrido na Franga, oportunizam alguns comentarios a
respeito do funcionamento da sociedade de soberania. Em primeiro lugar, nessa
sociedade, a rede formada por olhos e olhares que vigiam os comportamentos
efetiva, em tltima instancia, os olhos e os olhares do Soberano. Em segundo lugar,
toda essa rede difusa deve, obviamente, atuar para garantir que a conduta social seja
mantida conforme a vontade do soberano, que se expressa nos regulamentos,
decretos, proclamas, enfim, nas véarias formas de expressdo da regra. E, em terceiro
lugar, mas ndo menos importante, é que para manter o exercicio do poder soberano
ndo basta a disseminacio da regra e a efetivacdo da vigilancia. E preciso, também, o
funcionamento dos grupos sociais enquanto instrumentos e instancias de controle
social; é preciso que esses controles mantenham constantemente um olho nos
comportamentos sociais e o outro olho na regra, nos regulamentos e decretos reais,
mantendo um perpétuo processo de comparacao. Em quarto lugar, ressalto que cada
um desses elementos —a regra, o controle e a vigilancia— tem seus efeitos de poder;
isto é, cada um desses elementos contribui, a sua maneira especifica, para tornar
efetivo o exercicio do poder na sociedade de soberania, mas nenhum deles confunde-

se ou deve ser confundido com o poder soberano.

6.2 — Estendendo a estrada

Ao analisar esses controles sociais, o objetivo central de Foucault (1999b) foi o
de descrever a maneira como esses controles, por uma série de deslocamentos
historicos, tornaram possivel a emergéncia do panoptismo, no fim do século XVIII e

comeco do século XIX. Segundo Veiga-Neto (2003a), o panoptismo é um

dispositivo que conseguiu inverter o espetaculo, seja esse uma missa, uma
apresentacdo teatral, um show musical, um comicio, um circo, seja uma
sessdo publica de castigo, suplicio e morte. Ao invés de a multidao assistir
ao que acontece com uns poucos, S0 uns poucos que assistem ao que
acontece com a multidao (Veiga-Neto, 2003a, p.80).

Essa nova disposicdo das visibilidades e dos olhares que inverte o

espetaculo, segundo Veiga-Neto (2003a, p.86-87), é condicao de possibilidade para a
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emergéncia do poder disciplinar e, também, do Estado Moderno. Dessa maneira, o
panoptismo é um dos tragos fundamentais das relagdes de poder a partir da
constituicao da sociedade disciplinar: essa inversao do espetaculo pode ser percebida

tanto nas chamadas institui¢des de seqiiestro quanto no contexto social mais amplo.

Para compreender a transformacdo da sociedade de soberania para a
sociedade disciplinar, é necessario fazer uma inflexao na discussdao que empreendi
até aqui. Em termos bastante gerais pode-se dizer que na sociedade de soberania
articulam-se o poder do soberano e o poder pastoral. Contudo, em termos, digamos,
mais especificos do controle social, é importante lembrar que o poder do soberano
funcionava no ambito mais geral da sociedade enquanto que o poder pastoral
funcionava no ambito estritamente religioso. E considerando um desequilibrio no
funcionamento articulado desses poderes em relacdo ao controle social, gerado com a
emergéncia do poder disciplinar, que se pode compreender a transformacao social da

soberania para a disciplinaridade.

Essa transformagdo social, em termos gerais e bastante esquematicos,
constitui-se de trés grandes deslocamentos: a emergéncia e a disseminacao do poder
disciplinar, deslocando o poder do soberano e o poder pastoral; a demissdao do
soberano; e, também, a emergéncia do Estado Moderno®2. Segundo Veiga-Neto

(2003a),

o poder disciplinar se apresentou como uma saida econdémica e eficiente
para a crescente dificuldade de levar o olhar do soberano a toda a parte,
numa sociedade européia que se complexificava, crescia e se espalhava
pelo mundo afora. De certa maneira, o poder disciplinar permitiu que a
l6gica do pastoreio se expandisse do ambito religioso —das relagdes entre o
pastor e suas ovelhas— para o ambito sdcio-politico mais amplo —das
relagdes entre o soberano e seus suditos. Mas, ao acontecer tal expansao, o
soberano pode ser demitido de seu papel e de suas fungdes, ou seja, ele
pode ser mandado para casa, pois as tecnologias disciplinares ja poderiam
dar conta do controle social (p.81-82).

Essa atuagdo do poder disciplinar parece-me particularmente importante,

por dois motivos principais. Por um lado, essa expansao da légica do pastoreio vai

32 Para uma descricdo detalhada desses deslocamentos vide Veiga-Neto (2003a), especialmente o
capitulo IV O Segundo Dominio: o ser-poder.
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permitir o nascimento do Estado Moderno. Segundo Veiga-Neto (2003a), “Foucault
chamou de sociedade estatal aquela que pode se despedir do olhar do rei gracas a
entrada do poder disciplinar no jogo politico” (p.82). E eu, nesta Tese, estou
chamando de sociedade disciplinar a essa sociedade que se mantém
preponderantemente, sem a presenca do soberano e sob o Estado Moderno, pela
operacionalizacdo da disciplinaridade, seja no ambito das instituicdes de seqtiestro
seja pelo funcionamento do panoptismo no ambito do espaco social mais amplo. Por
outro lado, essa atuagdo do poder disciplinar é importante porque ela implica no

relevante papel desempenhado pela Escola Moderna. Quanto a essa importancia,

é mais do que 6bvio o papel que a escola desempenhou nas transformacgdes
que levaram da sociedade soberania para a sociedade estatal [e disciplinar].
Nao é demais insistir que, mais do que qualquer outra instituicdo, a escola
encarregou-se de operar individualizacdes disciplinares, engendrando
novas subjetividades e, com isso, cumpriu um papel decisivo na
constitui¢do da sociedade moderna (Veiga-Neto, 2003a, p.84).

Enquanto constitutiva da maquinaria escolar, e para fortalecer essa
maquinaria no desempenho desse papel, emergiu na virada do século XVII para o
século XVIII, a maquina denominada formacdo de professores. O aparecimento
historico dessa maquina deu-se intimamente ligado as praticas que originaram a
chamada Escola Normal, no intersticio que se forma justamente na virada da
sociedade de soberania para a sociedade disciplinar: a formacdo de professores
emerge enroscada com o processo de secularizacdo e expansao social das disciplinas.
Vou descrever essa emergéncia da formacao de professores e da Escola Normal, com

mais detalhes, no capitulo seguinte.

Uma das caracteristicas principais da sociedade disciplinar é o recobrimento
do espaco social pela disciplinaridade que se aloja e funciona naquilo que Foucault
chamou de institui¢des de seqiiestro. Vou continuar a discussdo, fazendo algumas
consideragdes gerais sobre a finalidade e sobre as fungdes que caracterizam essas
instituicdes. O meu objetivo com essas consideracdes é possibilitar certo rigor
importante para a compreensdo posterior que considero adequada, principalmente,
do modo como se opera a disciplinaridade espaciotemporal nessas institui¢oes.

Penso que uma compreensao rigorosa dessa disciplinaridade podera contribuir para
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o entendimento das transformacdes contemporaneas pelas quais estdo passando as
instituicdes de seqiiestro, principalmente das transformacdes que estdo ocorrendo
nas praticas educacionais escolares. Vejamos, entdo, como Foucault discute e

caracteriza as institui¢des disciplinares.

As institui¢des sociais disciplinares “tém como finalidade primeira fixar os
individuos em um aparelho de normalizacdo dos homens. A fabrica, a escola, a
prisdo ou os hospitais tém por objetivo ligar o individuo a um processo de producao,
de formagao ou de correcao de produtores” (Foucault, 1999b, p.114). Para que essa
finalidade primeira seja atingida essas instituicdes tém necessariamente que
seqliestrar o tempo e o corpo dos individuos. Dessa maneira, o seqiiestro caracteriza
as instituicdes disciplinares modernas ao funcionarem como um meio, como um

instrumento para que essas instituicdes cumpram a sua finalidade mais importante.

Esse entendimento da finalidade principal das instituigdes disciplinares
permite que se coloquem duas questdes. Uma primeira, é que ndo me parece
pertinente afirmar, simploriamente, que as institui¢des disciplinares seriam aquelas
que seqiiestram e enclausuram o corpo. Isto é, ndo me parece muito adequado tomar
as institui¢des disciplinares, basica e principalmente, pela sua fungado de seqtiestrar o
corpo, mirando apenas a dimensdo espacial da disciplinaridade: parece-se que as
analises derivadas de tal entendimento tendem a ser frageis e a ndo se mostrarem
fecundas para analisar o que estd ocorrendo contemporaneamente com a Escola e

outras instituicoes.

Uma segunda questdo é que, a rigor, as instituicdes sociais ndo inventaram a
disciplina e o seqiiestro. Ao contrario, a Escola, por exemplo, é que se tornou uma
instituicdo de sequiestro ao se tornar disciplinar, ao ter o seu funcionamento
caracterizado por uma disciplinaridade, por uma disposigao disciplinar dos corpos,
objetos e atividades que a compdem. Ao expor essa questdo, quero deixar aberta a
possibilidade de se pensar uma Escola que nao funcione mais disciplinarmente ou
que, em todo caso, cuja disciplinaridade tenha se transformado: uma Escola, por
exemplo, que pode abrir mao de parte do seqiiestro do corpo para, em compensacao,

intensificar o seqliestro do tempo; uma escola, enfim, que continua sendo disciplinar
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porque seqiiestra o tempo mais intensamente, muito embora elimine ou torne

flexivel o seqiiestro do corpo.

Diferente do que se possa imaginar, quando se ouve a expressao instituicio de
seqiiestro, a primeira —e talvez mais importante— funcdo das instituigdes
caracteristicas da sociedade disciplinar é seqiiestrar o tempo. A esse respeito,

Foucault (1999b) afirma que,

primeiramente, estas instituicoes —pedagogicas, médicas, penais ou
industriais— tém a propriedade muito curiosa de implicarem o controle, a
responsabilidade sobre a totalidade do tempo dos individuos; sao portanto,
instituicdes que, de certa forma, se encarregam de toda a dimensdo
temporal da vida dos individuos (p.115-116).

Argumentando a favor da caracterizacdo dessa fungdo de seqiiestro do

tempo, Foucault (1999b) afirma que

a sociedade moderna que se forma no comeco do século XIX é, no fundo,
indiferente ou relativamente indiferente a pertinéncia espacial dos individuos; ela
ndo se interessa pelo controle espacial dos individuos na forma de sua
pertinéncia a uma terra, a um lugar, mas simplesmente na medida em que tem
necessidade de que os homens coloquem & sua disposicdo seu tempo. E preciso que
o tempo dos homens seja oferecido ao aparelho de producado [—seja esse
aparelho uma escola, um hospital ou uma fébrica—]; que o aparelho de
producdo possa utilizar o tempo de vida, o tempo de existéncia dos homens
(p.116, grifo meu).

Essa argumentacdo serve para que eu acentue dois aspectos importantes. O
primeiro deles é que nessa argumentagao a fixacdo dos individuos a determinado
lugar, na forma do pertencimento é relativa; isso, na pratica, impede que se confunda
o seqiiestro tipico das institui¢des disciplinares modernas com a reclusdo que se
efetivava nas sociedades de soberania. E o segundo aspecto é que, ao que me parece,
a necessidade do controle espacial dos individuos é subordinado ao seqtiestro do
tempo, a extracdo do tempo desses individuos. A combinacdo desses dois aspectos
permite que se afirme que mais til, do que questionarmos se as institui¢des de
seqliestro contemporaneas seqiiestram mais ou menos, é perguntarmos pela maneira
como essas instituicbes estdo seqiiestrando o tempo, isto €, perguntarmos se na
Contemporaneidade o seqiiestro do corpo continua sendo tdo importante para a

extracdo do tempo de vida das pessoas ou se novas maneiras muito mais sutis e
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econdmicas permitem que se abra mao, ao menos em parte, do seqiiestro do corpo ou

da disposicao disciplinar dos corpos em arquiteturas mais ou menos fechadas.

A segunda funcdo das institui¢des de seqiiestro em relacao aos individuos é
justamente “a de controlar simplesmente seus corpos” (Foucault, 1999b, p.118). A
sociedade disciplinar é, também, aquela que “descobriu” o corpo como fonte de
energia, isto é, nessa sociedade “o corpo adquire uma significacdo totalmente
diferente, ele ndo é mais o que deve ser supliciado, mas o que deve ser formado,
reformado, corrigido, o que deve adquirir um certo nimero de qualidades,

qualificar-se como corpo capaz de trabalhar” (Foucault, 1999b, p.119).

Para além de atender as finalidades especificas e precisas de cada instituicao,
o seqiliestro do corpo e a sua submissdo a uma disciplinaridade espacial atende
também aquela finalidade primeira das instituicdes de seqiiestro que é exatamente
sequiestrar o tempo. Nesse sentido, o seqiiestro do corpo funciona também como um
meio eficaz para se chegar ao seqiiestro do tempo: eu diria mesmo que o seqiiestro
do corpo tem uma importancia de ordem instrumental enquanto que o seqtiestro do
tempo tem uma importancia que é da ordem da finalidade, isto é, é importante
sequiestrar os corpos e submeté-lo a determinada disposicdo espacial na medida em

que isso redunde no seqiiestro do tempo dos individuos.

A terceira funcdo das instituigdes de seqiiestro “consiste na criagdo de um
novo tipo de poder” (Foucault, 1999b, p.120). E claro que aqui se trata das relacdes de
poder disciplinar, que perpassam o —ou sdo ativadas pelo— seqiiestro do tempo e

do corpo.

Na mesma dire¢do argumentativa, que venho desenvolvendo acerca dessa
importancia relativa atribuida ao sequiestro do corpo e sua submissdo a uma

disciplinaridade espacial, Machado (1979) afirma que,

em primeiro lugar, a disciplina é um tipo de organizacéo do espaco. E uma
técnica de distribuicdo dos individuos através da insercdo dos corpos em
um espago individualizado, classificatério combinatério. Isola em um
espaco fechado, esquadrinhado, hierarquizado, capaz de desempenhar
funcdes diferentes segundo o objetivo especifico que dele se exige. Mas,
como as relagoes de poder disciplinar ndo necessitam necessariamente de espago
fechado para se realizar, é essa sua caracteristica menos importante. Em
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segundo lugar, e mais fundamentalmente, a disciplina é um controle do tempo. Isto
é, ela estabelece uma sujeicdo do corpo ao tempo, com o objetivo de
produzir o maximo de rapidez e o méximo de eficacia. Neste sentido, ndo é
basicamente o resultado de uma agdo que lhe interessa, mas seu desenvolvimento. E
esse controle minucioso das operagdes do corpo ela o realiza através da
elaboragdo temporal do ato, da correlacdo de um gesto especifico com o
corpo que o produz e, finalmente, através da articulagdo do corpo com o
objeto a ser manipulado (p.XVII-XVIII, grifo meu).

Um outro aspecto que importa ressaltar a partir dessa bela sintese, que
Roberto Machado faz da disciplinaridade espaciotemporal, é que a disciplina
distribui os individuos em um espaco disciplinar, mas a disciplina ndo fixa o corpo
dos individuos. Ao contrario, nas malhas disciplinares, os corpos, uma vez ligados a
um aparelho de producdo qualquer, sdo primordialmente colocados em perpétuo
exercicio que, entre outras coisas, desempenha a fungdo de seqiiestrar o tempo para

tornar 6tima a sua utilizacao.

Uma vez colocado o corpo em movimento, o principal objeto da vigilancia,
do controle e da normalizagdo é justamente a atividade do corpo. Com isso, quero
dizer que aquilo que é vigiado, controlado e normalizado ¢é a atividade que o corpo
faz ou deixa de fazer, é aquilo que o individuo diz ou pode dizer, pensa ou pode
pensar; o que interessa mais é a possibilidade de o individuo fazer, dizer ou pensar
isto, isso ou aquilo. E dessa maneira que a vigilancia, o controle e a normalizacio
funcionam para manter ou intensificar um estado de dominagdo relativa, gerando
efeitos de poder. Em suma: dessa maneira efetivam-se relacdes de poder que se

definem, principalmente, como acoes de alguns sobre as acdes de outros.

De certa maneira, o estabelecimento social da disciplinaridade, através
principalmente da emergéncia e da proliferacdo das instituigdes de seqtiestro, é parte
do desenvolvimento do biopoder. Entre outras coisas, a disciplina é um dos
elementos constitutivos do biopoder basicamente porque ela energiza e faz viver. A
outra face do biopoder é a regulamentacdo, conforme Foucault argumentou
detalhadamente em A vontade de Saber, que é a tecnologia prépria para se tomar conta

da vida ao nivel da “populagao”.

No curso Em Defesa da Sociedade, Foucault (1999c) afirma que um dos

fendmenos importantes na emergéncia do biopoder e na instalagao das biopoliticas é
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o aparecimento da populacdo, “como problema politico, como problema a um sé
tempo cientifico e politico, como problema biolégico e como problema de poder”
(p-292-293). Talvez se possa afirmar que a populagio ndo é propriamente um conjunto
de corpos fisicos, de carne e osso: a populagdo é um operador que expressa uma
maneira de nos relacionarmos com um conjunto vivo. Pode-se dizer que a
“populacdo” opera formando conjuntos de seres vivos, a partir de caracteristicas
comuns a esses seres tomadas como atributos, isto é, a partir de caracteristicas que
ligam os seres entre si e que podem ser utilizadas como elemento de comparacao.
Nessa operacdo, a “populagao” é formada a partir da reunido arbitréria de dados de
cada um: na “populacdo” cada um se torna um caso. Penso que a populagao é uma
espécie de abstracdo que pode ser aplicada tanto a espécie humana, quanto as
tartarugas, bois ou coelhos: a exigéncia elementar para que um conjunto seja
considerado como populagdo é que ele seja visto como sendo formado por seres
vivos, isto é, que sejam atribuidas aos elementos desse conjunto as caracteristicas de
seres vivos (que sejam vistos como seres que nascem, crescem, proliferam e morrem).
Assim, dez pedacos de rocha formam um conjunto qualquer, mas dez ras de uma

mesma espécie formam uma populacao.

Uma das conseqiiéncias mais importantes dessa tomada da “populacao”
como objeto de saber e alvo de poder é que ela tornou possivel a emergéncia da
9 ~ . . . .

norma, como padrao a partir do qual diversos aspectos da vida social passaram a
ser avaliados” (Maia, 1998, p.134). Mas, ndo esquecamos que a norma enquanto
padrdo de medida dos comportamentos individuais ja estava em pleno vigor e

devidamente arraigada no funcionamento das instituicdes de seqtiestro.

Pela articulacdo mais organica entre a disciplina e a regulamentagao, operada
pela norma, o biopoder torna-se pleno. Essa plenificagdo do biopoder se efetiva
através da formacdo e instalacdo de uma “grande tecnologia de duas faces —
anatomica e biolégica, individualizante e especificante, voltada para os desempenhos

do corpo e encarando os processos da vida” (Foucault, 1988, p.131).

Compreende-se melhor esse poder relativamente complexo quando se langa

mao do conceito de poder enquanto governamento. O governamento engloba todos
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aqueles “modos de agdo mais ou menos refletidos e calculados, porém todos
destinados a agir sobre as possibilidades de acdo dos outros individuos. Governar,
neste sentido, é estruturar o eventual campo de agdo dos outros” (Foucault, 1995,
p-244). Este conceito, de certa maneira, inclui o conceito que Foucault formulou ao
fazer a genealogia do poder disciplinar, isto é, o conceito de poder como agao sobre a
acdo. Mas vai um pouco além, pois o conceito de governamento enfeixa num mesmo
conjunto tanto as relacdes de poder que atingem o corpo individual quanto aquelas
que atingem o corpo coletivo. Ou, como diz Veiga-Neto (2003a), a gestdo
governamental é entendida “como uma nova arte de governamento exercida
minuciosamente, ao nivel do detalhe individual e, a0 mesmo tempo, sobre o todo
social” (p.86). Esse conceito de poder enquanto governamento é tutil para se
questionar o modo como as biopoliticas sdo colocadas em funcionamento, isto €, o
modo como se efetivam conjuntos de agdes cujas caracteristicas e efeitos sdo tanto

disciplinares quanto regulamentadores.

Esse conceito de poder enquanto governamento é importante, também, para
compreendermos o modo como apareceu a formagio continuada. Isso é assim,
inclusive, porque estou tomando a formacdo de professores enquanto um dispositivo
de governamento e ndo como um aparelho supostamente a servico do Estado.
Considero a formacgao de professores dessa maneira porque “o que é importante para
nossa modernidade, para nossa atualidade, ndo é tanto a estatizagdo da sociedade,
mas o que chamaria de governamentalizacdo do Estado” (Foucault, 1979, p.292). E,
também, porque entendo o Estado como um conjunto instdvel, constituido por
campos instiveis de integracdo instivel de relagdes de forca instdveis. Segundo
Foucault (1979f), “o Estado ndo é mais do que uma realidade composita e uma

abstracdo mitificada, cuja importancia é muito menor do que se acredita” (p.292).

E dessa maneira que —assim como na transformacio da sociedade de
soberania para a sociedade disciplinar abre-se o intersticio em que emerge a
formacao de professores— a partir da virada da sociedade disciplinar para a
sociedade de normalizacdo inicia-se a formacado das condig¢des politicas que tornaram
possivel a emergéncia da formagio continuada. Dadas essas condigdes, a emergéncia

da formagio continuada, no Brasil, d4-se pari passu com a transformacao epistémica da



108

Modernidade para a Contemporaneidade, isto ¢, contribuindo para essa

transformacao e, também, sendo impulsionada por ela.

2.

E, ao menos em parte, sobre este terreno composto de normas, vigilancias e
controles, tomados em seu funcionamento articulado que se move a minha analitica.
Contudo, a propria estrada em que se ddo os meus passos ndo é muito mais que um
pontilhado, que foi sendo composto ponto por ponto, na experimentagdo mesma de
ir pisando de leve aqui e acola e avaliando as possibilidades de apoio. E sobre esse
terreno e nessa estrada que seguird o meu caminhar nos proéximos capitulos, em que
vou preencher ao menos em parte os intersticios abertos, mas também em que outros

se abrirao irremediavelmente.
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Terceira Parte
E Preciso Viajar, Viver Nao é Preciso...

Haja®

(-

E nés

Bando

De tantos tontos
Rodando aos trancos
Por ai

Haja teto

Pra tanto desabrigo
Haja palavra

Pro que eu nao digo
Haja instinto

E haja saida

Pra tanto labirinto.

3 Christiaan Oyens e Zélia Duncan (1998).
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Capitulo 7
Forjando-se Grilhdes

O que se encontra no comego histérico das coisas nio é
a identidade ainda preservada da origem - é a discordia
entre as coisas, € o disparate.

(Foucault, 1979a, p.18)

O comecgo histérico da chamada formacdo de professores, situado no
intersticio que se forma na mudanca da sociedade de soberania para a sociedade de
disciplinas, é o tema que vou discutir neste capitulo. Porém, antes que o leitor se
empolgue imaginando que encontrara aqui a histéria ou mais uma versao histérica
da formacdo de professores, esclareco que ndo é bem isso que pretendo fazer: a
discussdo que vou desenvolver abrange aspectos histéricos, porém, nado se trata
exatamente de contar a histéria, pura e simplesmente. Concordo com Foucault
(1979a, p.19), quando ele afirma que “o genealogista necessita da histéria para
conjurar a quimera da origem”. Por isso, tratarei de expor aspectos histéricos da
formacao de professores e da efetivacdo das suas primeiras praticas, para mostrar
duas coisas: primeiro que ndo had um pensador genial que teria num momento de luz
concebido algo como um curso para formar professores e depois teria colocado essa
idéia genial em prética; e, segundo, vou mostrar que foram determinadas préticas
que constituiram determinados sujeitos. Nessa direcao, vou descrever minimamente
como se fez essa histdria ou, nas palavras de Foucault, questionar o disparate que se
transformou ou que foi transformado em origem e as descontinuidades que se
transformaram ou que foram obscuramente transformadas em progresso ou

desenvolvimento.

O meu objetivo, neste capitulo, é justamente descrever alguns aspectos da
emergéncia da formacdo de professores. Tomando a afirmagdo de Foucault, em
epigrafe, como adverténcia plausivel, vou abordar a emergéncia da formacdo de
professores, iniciando por trazer a tona alguns elementos que estiveram implicados
nesse comeco. Em seguida, vou abordar as praticas a partir das quais se pensou e se

inventou a chamada Escola Normal e discutir a maneira como se deu essa invencao.
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E, por altimo vou abordar os primérdios da “modernizacao” da educagao escolar

brasileira, inclusive, com a chegada da Escola Normal ao Brasil.

Discutir a emergéncia da formagdo de professores, em termos da
argumentacdo geral desta Tese, é importante porque o modo como se deu essa
emergéncia comporta alguns elementos que podem contribuir para a compreensao
da formagao de professores que se realiza contemporaneamente, além de dar pistas

auxiliares na discussdo da emergéncia da chamada formacao continuada.

7.1 — Extraindo-se verdades

A formagao de professores entrou para a histéria no intersticio que se forma
com a passagem da sociedade de soberania para a sociedade disciplinar. Porém, ela
ndo é obra de nenhum pensador genial que teria tido a grande idéia e nem é fruto de
um suposto progresso das instituicdes educativas anteriores. Segundo Foucault
(1999b), “a pedagogia se formou a partir das proprias adaptacdes da crianca as
tarefas escolares, adaptagdes observadas e extraidas do seu comportamento para
tornarem-se em seguida leis de funcionamento das instituicdes e forma de poder
exercido sobre as criangas” (p.122). Da mesma maneira, constituiram-se os saberes
sobre a formacgdo de professores, a partir das adaptagdes dos adultos que
desempenhavam as tarefas do ensino, adaptacdes observadas e extraidas da suas
atividades para tornarem-se em seguida principios didaticos e elevarem a formacao
de professores a categoria de necessidade imperiosa ao desenvolvimento da
educagdo escolar. Em torno da pratica do magistério ativa-se um mecanismo de
saber-poder embutido no préprio processo de formagao: com isso quero dizer que a
formacao de professores ndo emergiu de um projeto que supostamente teria sido
posto em pratica, mas de praticas que, examinadas e devidamente teorizadas,
transformaram-se em condi¢do imprescindivel para a formacdo e o aperfeicoamento
de uma maquinaria disciplinar, que é a Escola Moderna. A proépria histéria do
surgimento da formacao de professores, em uma de suas versdes mais criveis, que
apresentarei mais a frente, atesta esse modo de encarar a maneira como a formagao

de professores entra na Historia.
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Seguindo essa maneira de ver como as coisas sdo historicamente fabricadas,
vou discutir a emergéncia da formacdo de professores relacionando-a, basicamente,
com a disciplina e com a Escola modernas, no contexto da transformacdo da

sociedade de soberania para a sociedade de disciplina.

As chamadas escolas normais sdo constitutivas da emergéncia das relacoes
de poder disciplinar. Conforme Foucault (1987), “o Normal se estabelece como
principio de coerc¢do no ensino, com a instauracdo de uma educacdo estandardizada e
a criacao das escolas normais” (p.153). Penso que se pode afirmar que as escolas
normais seriam, digamos, tipos bastante especificos da propria Escola Moderna,
principalmente pelo papel que ela desempenha. O papel desempenhado pelas
escolas normais é justamente o de “formar” os professores, tornando-os conformes a
norma, isto é, normais. E, certamente por serem considerados normais os professores
podem ser vistos, eles proprios, como normas sociais, como referéncias ao menos
para o comportamento das criangas pequenas. Talvez se possa dizer, também, que as
escolas normais formam aqueles que ocupam as torres de vigia da instituicdo de

sequestro.

Por um lado, um dos grandes defensores da Escola Moderna, que Foucault
chama acima de educagdo estandardizada, foi Comenius; e, por outro lado, a histéria
da educacdo considera que o criador da Escola Normal foi Jodo Batista La Salle. Se,
historicamente, ambos estdo separados pelas questdes religiosas, uma vez que o
primeiro localiza-se do lado da Reforma protestante e o segundo estd do lado da
Contra-Reforma, no campo especifico da educagdo escolar, ambos, cada um a sua
maneira, contribuem para a emergéncia da Escola Moderna. Comenius é considerado
como um grande organizador do pensamento educacional da época, propondo algo
como um sistema. Enquanto isso, La Salle militou mais no dia-a-dia escolar e a partir
dai extraiu formulacdes ligadas mais diretamente a organizacdo escolar e ao
funcionamento disciplinar do ensino. Ao fim e ao cabo, em termos da Modernidade,
ambos poderiam perfeitamente ser parceiros na construcdo do Projeto e na
implementacio da Escola Moderna. E claro que isso soaria como uma espécie de

heresia, desde um ponto de vista restrito, mas penso que desde uma perspectiva

ampla essa parceria é perfeitamente viavel, inclusive porque Comenius e La Salle sao
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contemporaneos e carregam a mesma matriz de religiosidade e, por isso, ambos viam
a escola como um importante instrumento de evangelizacdo para governar as almas

na mesma direcao.

Por um lado, o poder soberano tornava-se cada vez mais enfraquecido,
principalmente, pelo fato de o olho do Rei nado conseguir chegar a todos os lugares e,
por outro lado, o poder pastoral também se enfraquecia, principalmente, pelas lutas
internas ferrenhas da Reforma e da Contra-Reforma. Esse enfraquecimento dos
poderes hegemoénicos abriu a “brecha” pela qual o poder disciplinar pode emergir,
permitindo que a légica do pastoreio deixasse as entranhas dos monastérios e
ganhasse o conjunto do corpo social. E nesse deslocamento da légica do pastoreio,
apoiado nas relagdes disciplinares de poder, que se dao as praticas que entram para a
historia designadas de formacdo de professores ou, mais precisamente, chamadas de

Escola Normal, no &mbito da Escola Moderna.

Para compreender melhor esse deslocamento do pastoreio, especificamente
no ambito do magistério, € importante ver como funcionavam o sistema de regulacdo
e a disciplina que teve o seu auge na chamada Idade Média, no interior dos
monastérios. Pode ser tomada como exemplo da disciplina monéstica a Regra do
Glorioso Patriarca Sdo Bento34, que, ainda hoje, vigora nos mosteiros beneditinos. Com
base nessa disciplina, funciona um sistema de regulacdo essencialmente punitivo
que, posteriormente, com a secularizacdo da disciplina, transformou-se para um
sistema de normalizacdo disciplinar que buscou equilibrar os dois elementos bésicos,
a punicao e a recompensa, tendendo a tornar a puni¢do cada vez mais branda, ao

ponto de tornar-se essencialmente corretiva.

3 0 leitor pode acessar essa Regra em: www.osb.org.br/.
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A organizagdo e o funcionamento do sistema de regulacdo da disciplina
mondstica baseiam-se nos chamados dez mandamentos da Lei de Deus; por isso,

listo-0s% a seguir:

1° - amar a Deus sobre todas as coisas;
2 — ndo tomar seu santo nome em vao;
3° — guardar domingos e festas;

4° - honrar pai e mée;

5° - ndo matar;

6° - ndo cometer adultério;

7° - ndo furtar;

8° - ndo levantar falso testemunho;

9° - ndo cobicar a mulher do proximo;
10 ° - ndo pecar contra a castidade.

Perceba-se que a disciplina monastica, que se sustenta nesses mandamentos,
pde em marcha um processo de regulagdo aparentemente capenga, isto é, em que
funciona apenas o recurso da punicdo. Digo aparentemente, porque como
contraponto a puni¢do havia, sim, uma recompensa; mas, essa recompensa seria
dada em outra vida, evidentemente, aqueles que fizessem jus a ela, cumprindo
fielmente os mandamentos que, na vida regrada do monastério, encontravam-se
encarnados na disciplina. Para entender melhor essa separagao entre a punicdo nesta
vida e a recompensa em outra vida, é preciso lembrar o significado e o uso medievais
do espaco e do tempo. Esse espago e tempo eram entendidos como divididos em
seculares, correspondentes a vida terrena e um espago e tempo sagrados, que
correspondiam a vida eterna. Ao que tudo indica, os mosteiros situavam-se
justamente na fronteira entre a vida terrena, secular e a vida eterna, sagrada: por isso,
também, a vida nos monastérios era uma vida de provagao, vista como necessaria

para elevar aqueles que a ela se submetiam a imagem e semelhanca de Deus.

3% Ressalto que esses mandamentos ndo se encontram na Biblia Sagrada na forma de lista, ao contrario
encontram-se inseridos em um texto narrativo, mais especificamente no Livro do Exodo, capitulo 20,
que conta parte da saida do povo hebreu do Egito, apds, supostamente ser libertado por Deus. Por um
lado, coincidentemente, Deus teria imposto o Decalogo ao povo Hebreu, justamente, logo ap6s liberta-
lo do jugo egipcio: aparentemente, a liberdade dada por Deus pode ser vista como um crédito
ofertado aos hebreus que, por sua vez, contrairam um débito; e a obediéncia aos Dez Mandamentos
seria, entdo, a forma de quitar o débito. Por outro lado, posteriormente, no processo de evangelizagdo,
o chamado Decalogo foi extraido desse texto narrativo e inserido sob a forma de lista no catecismo que
é uma espécie de livro didético utilizado na catequizacdo. Alids, esse processo de transposicao
asséptica do contetido de um texto-fonte para um material instrucional parece ser reproduzido,
justamente, no processo de elaboracdo do livro didatico. E claro que, no caso do livro didatico, trata-se
de conteddos denominados cientificos, principalmente.
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No monastério ndo se formavam propriamente mestres ja que, segundo
Santo Agostinho, existia somente um Mestre verdadeiro. Valendo-se das Sagradas

Escrituras, ele afirma que

os homens enganam-se, chamando mestres aqueles que o ndo sao, porque
geralmente entre o tempo da locugdo e do conhecimento, ndo se interpde
nenhum intervalo; e dado que tais homens aprendem interiormente logo
depois da insinuacdo de quem fala, julgam ter aprendido do exterior, por
meio de aquele que insinuou.

Sobre toda a utilidade das palavras, que se bem se considerar, ndo é
pequena, indagaremos noutra altura, se Deus permitir. Por agora, adverti-
te de que nao lhes devemos atribuir mais importancia do que é justo, de
maneira a ndo acreditarmos apenas, mas comec¢armos também a entender
com quanta verdade foi escrito, e com autoridade divina: “ndo chamemos
mestre a ninguém na terra, pois que o uinico Mestre de todos nos estd nos céus”
(Mateus 23, 8-10). O que quer dizer —nos Céus— Ele proprio o ensinaré,
Ele que também pelos homens, por meio de sinais e de fora, nos incita a
que nos voltemos para Ele no nosso interior, para sermos ensinados (Santo
Agostinho, 2002, p.109-110).

Independentemente da questao de que se utilizava da referéncia a um Deus
habitante de outro mundo —-cuja existéncia era “revelada” apenas a uns poucos—
para se exercer um poder sobre as pessoas no mundo terreno, parece-me claro que a
ruptura com a economia de poder embutida nessa hierarquia, foi fundamental para
que se estabelecesse a importancia atribuida a formagao do professor ou do mestre-
escola, como se dizia a época; para que acontecesse, em suma, a entrada da formagao

de professores na historia.

A ruptura com essa economia de poder deu-se com o deslocamento do
pastoreio do ambito religioso para o ambito social mais amplo, tornando possivel a
instituicdo da norma e o aparecimento da disciplinaridade moderna. Por um lado, a
instituicdo da norma tornou-se possivel, principalmente, porque, fora do ambito
religioso estrito, liberados de obedecer ipsis litteris aquilo que dispde a regra baseada
nas Leis Sagradas, os grupos sociais puderam ou tiveram que formular os seus
proprios principios de medida, definindo padrdes de normalidade e de
anormalidade. Por outro lado, o aparecimento da disciplinaridade moderna ocorreu
intimamente ligado ao modo moderno de pensar o espago e o tempo. Essa

disciplinaridade aparece no mesmo momento em que o espago e o tempo estao
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deixando de ser compreendidos ao modo medieval: com isso, quero dizer que a
disciplinaridade, imbricada na légica do pastoreio, deslocou-se para o mundo secular
no mesmo momento em que o bindémio século/sagrado deixava de ser operador
predominante para se pensar o espago-tempo e era substituido pelo binémio
moderno espago/lugar, inclusive, contribuindo para a afirmagdo deste segundo
bindmio. Nesse deslocamento, houve uma ruptura em relacdo aos objetivos da
disciplinaridade: passou-se de uma disciplinaridade com vistas a salvacdao das almas
para uma disciplinaridade com vistas a produgdo de corpos economicamente uteis e

politicamente doéceis.

E nesse deslocamento, ou melhor, como parte desse deslocamento, do
pastoreio do ambito religioso para o ambito social, que possibilitou a instituicao da
norma e o aparecimento da disciplina moderna, que se efetivaram as préticas que
deram “origem” a formagdo de professores. Tais praticas sdao aquelas realizadas no
interior da congregacdo religiosa e docente, chamada de Irmdos das Escolas Cristis

pela grande maioria dos historiadores da educa¢ao (Hengemidile, 2000).

Essas praticas de formagdo de professores apareceram no contexto da
Reforma e da Contra-Reforma da Igreja Catodlica. E, para melhor entendé-las é
necessario trazer um pouco do que a histéria nos conta sobre o abade Jodao Batista de
La Salle e sobre o lugar que a histéria reservou para ele no desenvolvimento da
educagdo, nao apenas na Franga, mas no mundo todo. Segundo Hengemtdile (2000),
La Salle nunca exerceu funcdes eclesidsticas, “ele nunca foi paroco. Nem neste
comego de sua vida sacerdotal, nem ao longo de toda ela. E que, paulatinamente, sua
existéncia foi assumindo outro rumo” (p.38). Isso significa que, apesar de toda a sua
té e da vivéncia ancorada nos preceitos religiosos, La Salle ndo se tornou um membro

do clero, permanecendo leigo.

Sem que houvesse previsto nem desejado, La Salle é que foi cuidando
desses mestres e com eles se comprometendo de forma sempre mais total:
comecou alugando para eles uma casa proxima a de sua familia. Depois,
alojou essa gente modesta na prépria residéncia, primeiro durante o dia e,
em seguida, também de noite. Diante das criticas da parentela, saiu da
mansdo paterna com os mestres, e foi com eles morar em outra casa,
também alugada. Convencido de que esta era a sua missao, renunciou ao

N

canonicato para entregar-se inteiramente a formacdo dos mestres e a
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direcdo das escolas. Finalmente, aproveitou a fome de 1684 para distribuir
seus bens aos pobres. Comecara a trabalhar para os mestres do povo;
passou a viver com eles; e terminou vivendo como eles, na condicdo de
gente simples trabalhando para os simples (Hengemiile, 2000, p.39).
E notavel a tamanha casualidade com que se desenrolou o envolvimento de
La Salle com a causa da formacao do professores. Essa casualidade é reforcada pela
propria compreensdo que o abade tinha da sua missdo e pela maneira como foi

dando-se a organizagdo da congregacdo dos Irmdos das Escolas Cristds. Nessa

direcdo argumentativa, Hengemdtile (2000) descreve:

comprometido de forma imprevista e, na leitura dele, providencial, com a
educacgdo e com os mestres de escola, foi, com eles, delineando um novo
tipo de instituto religioso na Igreja, uma congregacdo original, constituida
unicamente de religiosos leigos dedicados exclusivamente a educagao: os
Irmdos das Escolas Cristas, hoje também conhecida em 82 paises dos cinco
continentes por irmdos lassalistas. Sempre com eles, La Salle foi igualmente
vivendo e desenhando um projeto educativo marcado por seu tempo, mas
também com caracteristicas novas (Hengemiile, p.41).

Um outro aspecto que aparece claramente nessa descri¢cdo é que a atuacdo de
La Salle ndo se deu isoladamente, mas sempre em conjunto com os seus irmaos de fé.
Entretanto, historicamente, os irmaos “desapareceram” sob a sombra de La Salle, a
casualidade foi eliminada e La Salle foi transformado no “criador da Escola Normal”,

bem ao gosto do mito da origem.

Contudo, nessa seara, a Hist6éria3 nao trabalhou a sos: a Igreja Catélica teve a
sua quota de contribuicdo na criagdo deste “fantastico” sujeito historico, entre outras
coisas, agraciando La Salle com o titulo de “especial Padroeiro junto de Deus de
todos os professores que se dedicam a educacdo da infancia e da adolescéncia®””,
através de um decreto do papa Pio XII. Segundo Hengemiile (2000), “a consideracao
de sua obra educativa e pedagogica e da forma de sua realizagdo levaram o Papa Pio
XII a proclamé-lo, em 1950, patrono dos educadores cristdos, tanto dos que ja
exercem o magistério como dos que a ele se preparam” (Hengemiile, 2000, p.41).

Ainda de acordo com esse autor, “em 1900, Ledo XIII inscreveu-o no canon dos

36 Refiro-me, aqui, a uma Histéria prisioneira da missdo de identificar e glorificar origens e de criar e
“santificar” heréis. Digo isso porque é importante dizer que ha uma outra Histéria, praticada em
pequena escala, que permite e até estimula a sobrevivéncia da casualidade.

37 Este é um trecho literal do Decreto do Papa Pio XII, transcrito de Hengemtdile (2000).
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santos da Igreja Catdlica. Reconheceu, assim, como digno de imitagdo, pelos fiéis
cristdos, o estilo de vida que ele levou ao percorrer o itinerario imprevisto que foi sua

existéncia” (Hengemidile, 2000, p.41).

Para que se tenha uma nocao da forga e do alcance desse tipo de construgao
histérica, transcrevo a seguir um trecho de um texto, publicado na RBEP ntimero 25,
em 1946, e que traz algumas afirmacdes sobre o magistério e suas relacdes com o

cristianismo.

O cristianismo veio emprestar grande dignidade a missdo do professor considerando-o
mandatario do Cristo e “mensageiro dos valores eternos”. A partir do Renascimento, a funcdo do
mestre perde, progressivamente, seu relévo social e sua importancia espiritual, passando a ser exercida
por individuos incapazes ou fracassados em outras profissdes.

Com a secularizacdo do ensino instituida pela Reforma, a situacdo se agravou ainda mais. Nao
sendo mais escolhidos entre o clero, que “possuia certa cultura e ndo era distraido por outros
interésses, os mestres das escolas elementares observa Monroe, eram, na sua maior parte, sacristaos,
soldados invalidos, sapateiros ou pessoas cuja principal ocupagdo fosse sedentaria ou durasse apenas
parte do ano”. Nessa época S. Jodo Batista la Salle, impressionado com a decadéncia da educacdo
priméria, fundou o Instituto dos Irmaos das Escolas Cristas, destinado ao ensino das criancas pobres e
a formacdo de professores capazes de elevar e dignificar o exercicio do magistério. E assim, nasceu a
primeira Escola Normal (Santos, 1946, p.397).

E claro que existiu uma pessoa de carne e osso, chamada Jodo Batista de La
Salle: mas a representacao santidade a ele atribuida foi criada discursivamente por
quem se encontrava em um lugar de sujeito que estava autorizado a fazer isso, isso é
a declarar que alguém seja santo. O fato é que ndo ha como se provar que Jodo batista
era um santo, ndo hd como provar essa existéncia, a nao ser impondo-se esse

significado, obrigando-se as pessoas a acreditarem na santificagao, a terem fé.

Esse processo de fabricacao de sujeitos histéricos, supostamente geradores de
grandes idéias e inventores de grandes coisas, tal como La Salle, parece ter tornado-
se cada vez mais freqliente no campo da educacdo e da pedagogia. No caso
brasileiro, parece que isso aconteceu principalmente a partir da segunda metade do

século XX.
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7.2 — (Di)Fundindo-se saberes e poderes

Quando a formacdo de professores ganhou impulso no Brasil,
principalmente através da criacdo de Escolas Normais, na primeira metade do século
XIX, estas ultimas j4 haviam emergido, h4 cerca de um século, na Europa. Porém, nao
houve uma pura e simples transferéncia do velho para o novo mundo: é preciso
considerar, ao menos, que os tempos histéricos sao diferenciados e que a formagao

cultural do Brasil tem as suas especificidades.

Para ndo passar nem de longe a idéia de que haveria uma histéria universal
da formacdo de professores, que teria emergido na Franca do século XVII para o
século XVIII e que, por um milagre do progresso, teria evoluido e espalhado para o
resto do mundo, convido o leitor a acompanhar-me aos tempos em que a
importancia da educacdo escolar no Brasil ainda era duvidosa e em que a questao da
formacao de professores —se existia— era ainda incipiente; em suma, para um
tempo em que, no Brasil, a governamentalizacdo do Estado, em relacdo a educagao

escolar, ainda dava seus primeiros passos.

Gostaria de marcar esses tempos com dois breves comentarios. Ou melhor,
com um comentario acerca do Brasil-Coldnia e um, assim chamado, fato histérico do
Brasil-Reino. Para apresentar o comentario, vou recorrer a Briquet (1944). Segundo

esse autor, o que ele chama de ensino publico8, no periodo da Coldnia, caracteriza-se

N

pela indiferenca completa da metrépole no tocante a vida espiritual do
Brasil, indiferenca talvez excusavel se se atender ao fato de que o ensino
publico (sic) em Portugal s6 foi objeto de cogitagdo séria do govérno, por
parte do Marqués de Pombal, no fim do século XVIII. Téda a diligéncia
instrutiva, até entdo, limitava-se a algumas aulas de fortificagdes (p.10).

E claro que essa justificativa para a alegada indiferenca, apresentada pelo
autor, é bastante plausivel. Porém, gostaria de acrescentar que, nesse periodo,
Portugal —e também o Brasil, que era considerado parte de Portugal— pode ser

caracterizado, grosso modo, como um Estado administrativo, cuja atencgdo

3 Tenho duividas se a ordem do discurso permite que se utilize a expressao “ensino ptblico” com
referéncia a esse periodo da histéria da educagdo no Brasil.
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encontrava-se voltada quase que exclusivamente para o territorio, isto é, para as

riquezas, e ndo para os habitantes do Brasil de entao.

Além dessa suposta indiferenca, Briquet (1944) aponta as seguintes
caracteristicas do que chama de ensino puablico no Brasil-Colonia: a agdo supletiva
dos jesuitas, a criagdo de escolas ou aulas régias esparsas e avulsas e, também, o
desenvolvimento do ensino religioso com a fundagéo de seminarios. E claro que esse
quadro de suposta indiferenca e “desorganizacdo” da educagdo escolar muda
radicalmente, com a emergéncia e consolidagio do Estado Moderno,

governamentalizado, cuja funcao elementar é governar a populagao.

Feito esse comentdrio, passo ao mencionado fato histérico, que marca o
denominado Brasil-Reino e diz respeito ao Magistério. O fato é que se ndo o
primeiro, ao menos um dos primeiros professores oficialmente reconhecidos no
Brasil desse periodo destacou-se, de acordo com o mito historiografico da origem, no
ensino das artes plasticas. Briquet (1944) relata o fato nos seguintes termos: “por carta
régia, Manuel Dias de Oliveira é nomeado em 1808, professor de desenho e figura;
deve-se-lhe o inicio do ensino do desenho do ni, no Rio de Janeiro” (p.10, grifo do
autor). Certamente, o trabalho de tal professor tinha alguma utilidade aos olhos da
realeza em contraste, por exemplo, com o valor econémico que se atribuiu,

posteriormente, ao Magistério e a educagdo escolar.

N

Comentérios e curiosidades a parte, ja no chamado Brasil-Império, com a
realizacdo da Constituinte de 1823, desenrolou-se um processo de elaboragdo e
apresentacdo de projetos de reforma da Instrucao Publica®. A partir desse processo,
o Governo Imperial encaminhou a Camara dos Deputados um Projeto de Reforma do
Ensino Primério. Sobre esse Projeto Rui Barbosa, entdo Relator da Commissdo de

Instrucgdo Publica*® da Camara dos Deputados, elaborou um Parecer e o apresentou

3 A respeito de como se iniciou esse processo, Briquet (1944, p.12-13) relata que “o Pe. Belchior
Pinheiro de Oliveira, representante de Minas Gerais, [propds] que se [conferisse] o titulo de
Benemérito da Patria e a Condecoracdo da Ordem do Cruzeiro a quem [apresentasse], até o fim
daquele ano de 1823, o melhor trabalho sobre educacgao fisica, moral e intelectual para a mocidade
brasileira”.

40 Essa Commissao era composta pelos deputados Ruy Barbosa, Thomaz do Bonfim Espinola e Ulysses
Machado Pereira Vianna.
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a Camara, em sua sessdo de 12 de setembro de 1882. Transcrevo, a seguir, dois

fragmentos desse Parecer.

Ao nosso ver a chave misteriosa das desgracas que nos afligem, € esta, e sO esta: a ignorancia
popular, mae da servidao e da miséria. Eis a grande ameaca contra a existéncia constitucional e livre
da nacdo; eis o formidavel inimigo intestino, que se asila nas entranhas do pais. Para o vencer, releva
instaurarmos o grande servico da “defesa nacional contra a ignorancia”, servico a cuja frente
incumbe ao parlamento a missdo de colocar-se, impondo intransigentemente a tibieza dos nossos
governos o cumprimento de seu supremo dever para com a patria (Barbosa, 1947, p.122-123).

Ainda mais: a educacdo geral do povo, enquanto a nos, é exatamente, na mais literal acep¢do da
palavra, o primeiro elemento de ordem, a mais decisiva condicéo de superioridade militar e a maior
de todas as forcas produtoras. Ora, enunciada assim, a nossa afirmativa tem sido j4, ainda entre os
nossos legisladores, objeto de duvidas, de restricbes, de contestacdes parciais, a que importava
responder. E ndo faltam entre nds opinides, alias, entre homens esclarecidos a outros respeitos, ante as
guais ainda ndo passard de uma amplificacdo retdrica, praticamente indemonstravel, esta licdo dos
fatos, tdo velha como a experiéncia humana, formulada, ha pouco, em térmos precisamente exatos, no
extremo oriente, por um americano, a quem estd confiada, na China, a dire¢do de um instituto
ensinante: “se soubessem onde realmente reside o poder de um império, todos se empenhariam em
desenvolver diretamente as forcas intelectuais do povo, como recurso mais fecundo, que é, do que a
exploracdo dos tesouros reconditos da terra’ (Barbosa, 1947, p.139-140).

A simples leitura desses fragmentos torna irreconhecivel qualquer suposta
originalidade de alguns discursos que se ouvem comumente em defesa da chamada
escola publica, da pretensa democratizacdo do ensino ou mesmo da importancia dos
investimentos em educagdo para o fortalecimento do pais. Porém, quero destacar
outros aspectos, digamos, mais pertinentes para a argumentacdo que venho
desenvolvendo. Um desses aspectos, é que as primeiras linhas do primeiro
fragmento enunciam a concepgao da educacdo enquanto dispositivo de seguranga, ao
identificar a ignorancia como uma grande ameagca e ao propor a instauragdo do que o
autor chama de “o grande servico da defesa nacional contra a ignorancia”. Outro
aspecto, é que as primeiras linhas do segundo fragmento enunciam o papel que a
educacdo deve, supostamente, desempenhar no Estado de Governo, em relagdo a
ordem, ao fortalecimento da nagdo e ao desenvolvimento da economia: que ela seja
“0 primeiro elemento de ordem, a mais decisiva condicao de superioridade militar e
a maior de todas as forgas produtoras”. Um terceiro aspecto, mas ndo menos
importante, é que, nas trés tltimas linhas do segundo fragmento, afirma-se uma das
caracteristicas do exercicio do poder no Estado de Governo: “desenvolver
diretamente as forgas intelectuais do povo, como recurso mais fecundo, que ¢, do que

a exploracdo dos tesouros reconditos da terra”. Penso que esses aspectos sintetizam
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bastante bem o lugar da educacdo escolar no Estado Moderno governamentalizado;

e, também, o relevo que ganha a formacao do professor em tais circunstancias.

Os primeiros cursos brasileiros de formagdo de professores foram criados
ainda no chamado Brasil-Império e quase cinqiienta anos antes que esse discurso de
Rui Barbosa fosse pronunciado. Segundo Briquet (1944), “funda-se, em 1835, a
primeira Escola Normal do pais, na cidade de Niteréi, sendo o exemplo*! seguido
pela Bahia, em 1842, e por S. Paulo e Rio de Janeiro, no ano de 1880” (p.13). E,
segundo Bittencourt, (1946), o primeiro curso superior para formar professores foi
criado em 1934, sob a forma de licenciatura, na entdao Faculdade de Filosofia, Ciéncias

e Letras da Universidade de Sao Paulo.

A Escola Normal chegou ao Brasil, ndo propriamente trazida por “grandes”
gestores ou por acao benemérita do Rei: é claro que houveram pessoas que assinaram
documentos e tomaram decisdes, mas se o fizeram é porque ja estavam dadas as
condigdes politicas para tal e porque uma espécie de “atmosfera modernizante” ja se

fazia sentir, constituindo os lugares de sujeitos que essas pessoas ocuparam.

Independentemente dos motivos que levaram a criagdo da escola normal, a
minha argumentacdo considera as condi¢des em que se deu essa criacdo. Neste
sentido parece-me importante abordar alguns outros aspectos da educacdo escolar
brasileira no periodo. Em meados do século XVIII os jesuitas foram expulsos do
Brasil e foram instituidas as chamadas aulas régias. E bastante comum a
interpretacdo —negativa, diga-se de passagem— de que esse fato teve como
consequéncia imediata a destruicdo do suposto sistema educacional escolar
brasileiro*2. Entretanto, gostaria de questionar esse fato desde um outro dngulo: a

partir da sua produtividade para a emergéncia da Escola Moderna no Brasil.

41 Nesse periodo, a educacao escolar era quase totalmente de competéncia das provincias.

42 Discutir se havia ou ndo um sistema de ensino no Brasil de entdo ndo esta no escopo desta Tese.
Entretanto, penso que seria ingénuo afirmar que a expulsdo, literalmente, dos padres jesuitas, teria
extinguido o “sistema”, o modo de organizagdo, a “disciplina” monastica ou seja la o que os jesuitas
tenham posto em funcionamento no Brasil por mais de dois séculos.
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A obra dos jesuitas no campo educacional, pode ser vista como um exemplo
cristalino de um tipo de organizacdo e funcionamento escolar que, a partir do século
XVIII, o mundo vai de certa maneira deixando para tras, ou melhor, um tipo de
Escola que vai deixando de ser o modelo predominante. Nao digo que esse tipo de
escola é simplesmente substituido por outro, mas que a Escola Moderna vai
tornando-se preponderante, inclusive porque estd mais de acordo com o modo de
vida que vai impondo-se a partir de entdo. Além disso, a expulsao dos jesuitas abriu
os portdes do Brasil para varias outras congregacdes ou ordens religiosas atuarem no
campo da educacdo escolar. Nessa direcdo, Briquet (1944) afirma que “os jesuitas
foram expulsos de Portugal e Brasil, surgindo entdo escolas de Beneditinos,
Carmelitas e Franciscanos (p.9). E, Vianna (1945) informa que, “ao lado dos jesuitas, a
éles inferiores em servicos relacionados com o ensino, outras ordens religiosas antes
de finalizar o século XVI, ja4 se haviam estabelecido no Brasil, em suas abadias e
conventos também se dando instrugao, publica ou circunscrita aos seus” (p.379). De
certa maneira esse fato (o da expulsao dos jesuitas) pode ser visto como um sinal de
mudancas bem mais profundas do que simplesmente a formacdo ou destruigdo de
um sistema de ensino: penso mesmo que esse fato pode ser visto como sinal da

emergéncia da Modernidade na educacao escolar brasileira.

As chamadas aulas régias podem ser vistas como prova cabal de que ndo
haveria um sistema de ensino organizado no Brasil. Mas, desde o dangulo que venho
argumentando, essas mesmas aulas régias, justamente por serem esparsas e
desconexas, podem ser vistas como os elementos que vao paulatinamente, num
processo de homogeneizacdo, entrando na composicdo de uma Escola Moderna

brasileira.

A partir de aulas fragmentadas e desconexas, deu-se paulatinamente a
padronizacdo da educagdo escolar brasileira, incluindo-se nesse processo, a
instauracdo e funcionamento do chamado ensino mutuo e, também, da Escola
Normal. Certamente, esse processo de padronizagdo também pode ser entendido
como constitutivo de uma primeira onda de “modernizacdo” da educagao escolar
brasileira. Ao que parece, essa padronizagao iniciou-se pela adogdo do chamado

ensino mutuo, no inicio do século XIX. Segundo Bastos (2005), “encontram-se
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referéncias quanto a adocao do ensino mutuo no Brasil, no periodo de 1819 a 1827”
(p-40). Ainda segundo essa autora, “a partir de 1820, o Estado gradativamente
implantard o método de forma oficial. Uma ordem ministerial exige que cada
provincia do Império enviasse um soldado, que seguiria as ligdes desta escola a fim

de aprender o método para, em seguida, propagé-lo na provincia de origem” (p.40).

Justamente, como parte constitutiva desse processo de instauracdo da
Modernidade no campo educacional escolar brasileiro é que aparece a formacao de
professores, especialmente através da criacdo e do funcionamento das chamadas
Escolas Normais, a partir da segunda metade do século XIX. Seguindo essa historia,
contada por Bastos (2005), “visando sanar, em parte, o problema de formacdo de
professores é criada a primeira Escola Normal do Brasil (1835-1851), na capital da
Provincia do Rio de Janeiro —Niterdi, com o intuito de preparar os futuros

professores no dominio teérico-pratico do método monitorial/ mttuo” (p.45).

Assim contada, essa histéria coloca lado a lado dois modelos distintos de
organizagao do ensino: o mutuo e o simultaneo. O ensino mutuo “baseia-se no ensino
dos alunos por eles mesmos. Todos os alunos da escola, algumas centenas sob a
direcdo de um s6 mestre, estdo reunidos num vasto local que é dominado pela mesa
do professor, esta sobre um estrado. Na sala estdo enfileiradas as classes, tendo em
cada extremidade o pulpito do monitor e o quadro negro” (Bastos, 2005, p.36). Ja o

ensino simultaneo

consiste em o professor instruir e dirigir simultaneamente todos os alunos,
que realizam os mesmos trabalhos, ao mesmo tempo. O ensino é coletivo e
apresentado ao grupo de alunos reunidos em fun¢do da matéria a ser
ensinada. Os alunos sao divididos de maneira mais ou menos homogénea,
de acordo com seu grau de instrugdo. Para cada grupo ou classe, um
professor ensina e adota material igual para todos (Bastos, 2005, p.35).

Apesar das caracteristicas especificas desses modelos, ambos estdo
implicados na emergéncia da Modernidade, em termos de educagdo escolar, no
Brasil. Esse é um dos aspectos mais importantes para a minha argumentacdo em
torno da forja dos grilhdes no campo da educagao escolar, em termos gerais, e no

campo da formagdo de professores, em termos especificos. Esses grilhdes implicam
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um modo de pensar a Escola, especialmente em termos de espaco e tempo e,

também, a consolidagao de relagdes de poder marcadamente disciplinares.
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Capitulo 8
Compondo-se Cartas de Alforria

A pesquisa da proveniéncia ndo funda, muito pelo
contrdrio, ela agita o que se percebia imdvel, ela
fragmenta o que se pensava unido; ela mostra a
heterogeneidade do que se imaginava em conformidade
consigo mesmo.

(Foucault, 1979a, p.21)

Uma vez afirmada a existéncia histérica da formacdo de professores, no
mesmo intersticio em que emerge a Escola Moderna, poder-se-ia pensar que a
formacao continuada seria uma espécie de progresso ou uma adequagao da formacao
aos novos tempos e as novas exigéncias sociais, econdmicas e culturais. Uma
abordagem possivel seria a da perspectiva da histéria das institui¢des educacionais,
mostrando que os cursos de formacdo de professores teriam progredido até chegar
ao formato atual que seria aquele de cursos fundados e sustentados por um suposto
principio da continuidade. Outra abordagem possivel seria a da perspectiva de uma
historia das idéias pedagogicas, descrevendo pensadores geniais que, diante dos
desafios dos novos tempos, teriam gerado teorias maravilhosas sobre o professor e
sua formagdo, propondo o modelo original e mais avangado. Contudo, a
argumentacdo que vou desenvolver neste capitulo é de outra ordem: nem histéria
das instituicdes, nem histéria das idéias, propriamente. Desenvolve-se por entre
ambas ou por baixo delas, questionando minimamente alguns aspectos referentes a
proveniéncia e ndo a origem, propriamente. Com o desenvolvimento dessa
argumentacdo, o meu objetivo central, aqui, é apresentar enunciados constitutivos de
discursos cujo funcionamento vai, paulatinamente, formando as condigdes politicas
para que se institua uma outra maneira de pensar a formacado para além do modo de
vida moderno e, em contrapartida, tornando invidvel a defesa de uma formagao
limitada®3. Entretanto, alerto o leitor de que ele ndo encontrard, aqui, uma espécie de

conspiragao discursiva, isto é, um conjunto de discursos conspirando para formar as

43 Estou chamando de formacdo limitada, por oposicdo a formacdo continuada, aquela que é pensada a
partir da perspectiva da episteme moderna e que é efetivada mirando-se predominantemente a vida
no corpo individual.



127

condi¢cdes, a0 modo de uma grande causa ou de uma multiplicidade de causas
interligadas. Diferentemente, esses discursos, por vezes, articulam-se entre si,
relacionando-se lateralmente, entrecruzando-se e mesmo entrechocando-se, mas, ao
fim e ao cabo terminam por forgar a ruptura que torna possivel a pratica de uma

formacao dita continuada.

E o intervalo de um século, que separa a criacio das primeiras Escolas
Normais da criagdo da licenciatura, que constitui o ponto de partida desde onde vou
seguir a lenta formagdo e transformacdo do que estou chamando de séries
discursivas pro-formagio**. Esses discursos emergem inextricavelmente ligados a
aspectos econdmicos, politicos e culturais. Assim, essa prética discursiva atravessou
ou colocou em movimento, entre outras coisas, a criagdo de cursos e disciplinas, a
realizacdo de campanhas, a efetivacdo de levantamentos estatisticos, a formacao de
toda uma tecnologia de “populacao” e inimeras outras propostas e préticas visando

uma sonhada melhoria da Escola e da formacgao de professores.

8.1 — Formatando-se discursos

A Modernidade é um modo de vida critico. Desde a perspectiva moderna, a
transformacdo da Escola, e também da formacdo de professores, é impulsionada
pelas crises. Isso é assim porque, entre outras coisas, a busca moderna pela ordem,
ou por uma ordem absoluta e duradoura, frustra-se indefinidamente. De certa forma,
o preco que a atitude moderna paga por essa busca pela ordem, amparada na
certeza, é a pungente atividade de apontar defeitos e propor e efetivar solugdes
fadadas ao fracasso. Ao que me parece, desde que ha um Projeto de Escola Moderna,
tem sido assim. Esse entendimento de que héd algo errado e que precisa ser
consertado esta entranhado no pensamento de Comenius, e pode ser observado na
sua obra Dididtica Magna. No capitulo XI dessa obra, intitulado justamente: Até hoje

faltaram escolas que correspondessem perfeitamente a seus fins, escreve esse autor, apos

citar o desejo expresso por Lutero de que fossem construidas escolas para instrugao

# Com a expressao pro-formagio refiro-me aos conjuntos de enunciados que, em seu funcionamento,
contribuem ou tendem a contribuir para tornar a formacao de professores desta ou daquela maneira.
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de toda a juventude e de que a educagao fosse realizada através de um método facil e

agradavel:

Conselho por certo sabio e digno de tal homem! Mas quem ndo se apercebe
de que até agora isso ndo passou de um desejo? Onde estdo essas escolas
para todos? Onde esta esse método agradavel?

O que se vé é o contrdrio: ndo é em todas as comunidades menores, aldeias
e vilarejos que se encontram escolas.

E, onde as ha, ndo se destinam a todos indistintamente, mas apenas a
alguns, aos mais ricos: por serem caras, os mais pobres ndo sdao admitidos, a
ndo ser, as vezes, por acaso ou por beneficéncia de alguém. Por isso, é
provavel que muitos excelentes engenhos vivam e morram sem instrugao,
com grave prejuizo para a Igreja e os Estados.

Para instruir os jovens, ademais, a maioria adota ainda um método tao
duro que as escolas geralmente sdo consideradas espantalhos para criangas
e tortura para a mente: a maior parte dos alunos, enojada da cultura e dos
livros, precipita-se para as lojas dos artesdos ou para alguma outra
ocupacdo (Comenius, 2002, p.104-105)

Encontram-se exemplos dessa sensacdo de crise também no dmbito mais
especifico da formacao de professores. A proépria criagao da Escola Normal no Brasil,
teria sido para tentar resolver uma crise do chamado ensino mutuo que parecia nao
funcionar como se esperava a época. E ndo demorou muito para que fossem
apontados defeitos, também, na prépria Escola Normal que sobrevive de crise em
crise desde seu comeco no Brasil. Entdo, essa questdo da necessidade do
aperfeicoamento do professor e, consequentemente, a necessidade de modificar ou
complementar o curso de formacdo, ndo é recente. Essas necessidades podem ser

percebidas claramente no fragmento seguinte, de um texto publicado em 1944, na

RBEP vol. 1, n° 2.

Todo mundo sabe que, apds sua formatura, os mestres entram em fungdo possuindo um
cabedal de conhecimentos tidos como os mais recentes da época em que se diplomam.
Acontece que, tanto a psicologia, como a didética, ciéncia e arte em continua evolugdo, se
renovam de ano para ano, como conseqiiéncia de experimentacdes e de estudos dos centros
de pesquisas educacionais, ou de meras tentativas de professores em suas préprias escolas.
Ora, o docente primério, ocupado e preocupado com as obrigacdes de sua aula e percebendo,
via de regra, vencimentos modestissimos, nao estd em condi¢cdes de acompanhar, pela leitura
de livros e revistas especializadas, a evolucdo didatica e psicolégica do seu tempo. [...].

A necessidade de manter o professorado em dia com as conquistas da psicologia e da
didética ndo escapou, todavia, a esclarecida visao de alguns dos nossos antigos e modernos
administradores escolares (Barioni, 1944, p. 325).
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Nesse mesmo texto encontra-se, também, a afirmacdo de que a preocupacdo
com o aperfeicoamento do professor existiria, pelo menos, desde o inicio da primeira
década do século XX. Essa preocupacdo teria perpassado discursos de
administradores, textos legais e, inclusive, teria se materializado na criacdo e no
funcionamento de instituicdes e cursos de aperfeicoamento. O que importa é que o
fato de essa preocupacdo nado ser recente, de certa maneira, corrobora o meu
argumento de que a formacdo moderna de professores é uma formacdo em crise,
pelo menos desde o inicio do século XX: reconhecida a insuficiéncia da formagao,

foram incontaveis as tentativas de aperfeicoa-la.

Os discursos que vou expor, a partir daqui, focando principalmente a
primeira metade do século XX, constituem apenas um infimo exemplo da ruidosa
atividade critica que se desenvolveu no campo da educacdo escolar brasileira e
também da formacao de professores. De certa maneira, esses discursos sao
constitutivos do que se pode chamar de segunda onda modernizadora ou de
“aprofundamento” do modo de vida moderno na educagdo escolar brasileira. No
campo politico-educacional, essa espécie de segunda Modernidade, ao mesmo
tempo, produz uma inflexdo na disciplinaridade e implica num adensamento das
relagdes de poder sobre a vida. E, nesse processo, formam-se as condic¢des politicas
para o surgimento da formagao continuada, nas quais estao implicados os discursos

aqui apresentados e discutidos.

Um primeiro discurso é o que chamo de estatistico. Os levantamentos
estatisticos da “populacdo” sdo realizados no Brasil desde a época do Império.
Entretanto, o que interessa para a minha argumentacdo ndo ¢, exatamente, aquilo que
a estatistica diz sobre os fendmenos populacionais ou demograficos. Mas, o discurso
que importa é um discurso que toma a propria estatistica, em suas relagdes com o
Estado e com a educagao escolar, como objeto de sua problematizacdo e que, entre
outras coisas, advoga a importdncia da estatistica, chegando mesmo a institui-la
como uma espécie de panacéia capaz de dizer cientificamente a verdade tltima sobre
a realidade educacional.

Uma sintese genérica dessa problematizacdo é expressa no Editorial da RBEP

numero 4, intitulado Estatistica e Educagdo, que diz o seguinte:
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Em 1907, houve, pela primeira vez, na republica, a preocupacdo de levantar-se, de modo
menos lacunoso, a estatistica geral do ensino no pais. Mas s6 dez anos depois os resultados
désse trabalho viriam a ser publicados e, ainda assim, gracas aos esforcos de um devotado
servidor do pais, o saudoso estatistico Oziel Bordeaux Rego. Entregue o ensino aos Estados,
publicavam éles nimeros anuais, baseados em levantamentos nem sempre perfeitos, sem
atengdo também a uma sistematica definida, que viesse tornar os dados comparaveis entre si.
Desde 1932, essa situagdo mudou de modo completo. Criado o Ministério da Educagdo, em
fins de 1930, estabeleceu-se néle uma Diretoria Geral de Estatistica. Procedidos os trabalhos
preliminares necessarios, instituiu-se, em dezembro do ano seguinte, o Convénio
Interestadual de Estatisticas Educacionais, firmado entre a Unido e as unidades federadas.
Passamos a ter, assim, desde 1932, levantamentos anuais absolutamente regulares e fidedignos,
baseados em rigorosa sistemdtica. E ndo, apenas, levantamentos regulares e fidedignos. Também
resultados conhecidos com a devida oportunidade, para que possam servir de subsidio a uma politica
educacional eficiente (RBPE, n° 4, p.3-4, grifo meu).

Toda a problematizacdo da estatistica, condensada nessa sintese, ocorre
relacionada a praticas efetivas de levantamentos populacionais. E observando,
analisando e questionando essas praticas que vai se formando a problematizagao da
estatistica em sua relagdo com o campo especifico da educagao escolar. Na década de
1920 ocorreu uma série desses levantamentos populacionais no campo da educagao.
Lourengo Filho (1947) relata o exemplo de um levantamento da populagao escolar
realizado em 1920, no Estado de Sao Paulo: “o censo apurou o total de 656.114
criangas de 6 a 12 anos. Das de 7 a 12, 74% ndo sabiam ler; 275 mil freqiientavam
escolas; 370 mil ndo o faziam, isto é 64%” (p.478). Ao citar esse exemplo, 0 meu
objetivo maior é realcar o uso da estatistica e do operador populacdo como elementos
implicados no governamento. Nessa direcdo, o comentédrio seguinte sobre a

utilizacdo desse levantamento é emblematico.

A leitura dos documentos oficiais, anteriores a essa época, e posteriores a ela, demonstra,
sem sombra de duvida, que a simples apuracao numérica, que entdao se féz, ndio sé veio
permitir numerosas providéncias relativas a melhor localizagido de escolas —mas, o que mais
importa, em relagdo ao que vimos afirmando aqui— havia de dar novos rumos a politica
educacional do Estado (Lourenco Filho, 1947, p.478).

Nesse comentério nota-se claramente o enunciado de louvor que se presta a
utilidade do levantamento populacional realizado, especialmente para o
direcionamento da politica educacional. Esse é um simples exemplo da importancia
que esse discurso insiste em atribuir a utilizacdo da estatistica no campo da educacao.

Contudo, a problematizacdo em torno dessa utilizacdo tem varios outros elementos.
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Um desses elementos é a enunciacdo da relacdo inextricavel entre a estatistica e o

Estado, conforme se pode perceber no trecho seguinte.

O que parece certo é que o Estado, organizagao politica, teria criado a necessidade de contar
e avaliar os homens e as coisas. E ndo menos certo que essa necessidade teria criado a outra,
a de estabelecer relagdes entre os préprios dados obtidos, para permitir acdo menos
arbitraria, na arte do govérno dos povos. Se o Estado criou a estatistica, esta, por sua vez, cada dia
apresenta maiores e melhores elementos para a sua reconstrugdo e redirecdo. Nio serd exagerado dizer-
se que a estatistica tenha criado, assim, por sua vez, o Estado moderno, que procura, no estudo da
dependéncia dos fendmenos coletivos, que s6 os nimeros podem exprimir, a sua mais
legitima fonte de inspiragdo (Lourenco Filho, 1947, p.469, grifo meu).

A partir dessas consideracoes, desenvolve-se uma sélida argumentacao, com
vistas ao convencimento de que a estatistica é o melhor meio de se produzir saberes
sobre a educacgdo escolar, colocando esses saberes a servico do governamento. Uma

parte significativa dessa argumentacdo apresenta-se no fragmento de texto a seguir.

Como fendmeno coletivo, ou de massa, a educagio so pode ser observada, descrita e definida, com
0s recursos da estatistica. As novas geragoes se concretizam numa populagdo, em que reconhecermos
atributos proprios, que tem uma distribuicdo geogrifica e que se discrimina em grupos caracterizados
segundo a idade, o sexo, a raga, a cor.

A observagdo e a conducdo dos fendmenos gerais de massa cabem ao Estado, e a educacao
ndo foge a regra, especialmente no Estado de base nacional, constituido e definido no
decorrer do século passado. Por isso mesmo, nas formas politicas modernas, a fungdo da
estatistica, historicamente nascida, como vimos, das necessidades e tendéncias do Estado,
agora se apresenta como fundamental na percepcao dos fendmenos tipicamente coletivos.
Todo problema politico se apresenta, em sua origem, como um problema de massa. Portanto,
como um problema a que a estatistica deve servir, primeiro, na sua descri¢io e na sua
caracterizagdo, depois na sua interpretagio. E, se dessa interpretacdo, resultar a conclusdo de
interdependéncia dos fatos, a estatistica passa a fornecer também os elementos de mais sadia
e justa diregdo dos grupos sociais ou dos povos. [...]

Em qualquer que seja o sistema politico, cuida hoje o Estado da educacéo, e nesse trabalho,
ha de ser servido pelas informag¢des numéricas. A propria estatistica tem demonstrado que a
educacdo ndo deve ser compreendida como um direito, ou como um dever do Estado, mas
como fungdo necessaria ao grupo social para a sua estabilidade e desenvolvimento. As
relacdes de dependéncia entre fatos da educacdo e da economia, da educagdo da ordem e
seguranca, da educacdo e do trabalho sdo tao patentes, a luz dos dados estatisticos, que néles
se encontra a base para esforgo de racionalizagdo, dantes desconhecido.

Admite-se hoje, com efeito, uma educagao planejada, organizada, executada e controlada no
sentido dos fins sociais. A planificagdo significa a relacdo entre um status presente e o status
desejado e possivel ou, pelo menos, pensado como possivel. A organizagdo deve servir a
execucdo, que propicie ou acelere a passagem de um para outro estadio. A fase final de
verificagdo, ou contrdle, ndo é sendo a conferéncia daquilo que foi obtido, em face do que se pretende
obter. [...]

E evidente que, como fendmeno politico e, portanto, fendmeno de massa, a educacio s6 apresenta os
seus verdadeiros delineamentos, a sua marcha de execucio e os seus resultados, pela estatistica.
(Lourenco Filho, 1947, p.475-476, grifo meu).
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O discurso estatistico, ao colocar a educacdao sob as lentes da estatistica,
introduz um novo jeito de produzir saberes nesse campo. E, coloca esses saberes a
servico da gestdo governamental, a servico da formulacdo da melhor maneira de
dispor as coisas relativas ao governamento. E claro que entre essas “coisas”, que sdo
organizadas e reorganizadas encontram-se ndo somente os prédios escolares ou o
material didatico, mas também os individuos que compdem a “populagao”
educacional escolar. Dessa maneira, o discurso estatistico institui no campo da
educagdo escolar um saber-poder que, certamente, mostra-se bastante produtivo,
tanto no sentido de tornar a administracdo eficiente como também no sentido de

possibilitar novos dispositivos governamentais no campo da educagdo escolar.

A utilidade da estatistica parece nao ter fim. A aplicagdo da estatistica sdo
atribuidos progressos até mesmo em dareas que estudam o individuo, gracas a
engenhosa tecnologia desenvolvida na estatistica de produzir saberes sobre os

individuos em relacdo com o grupo. Essa atribuicdo é enunciada claramente no

seguinte fragmento:

O progresso dos estudos atuais da biologia e da psicologia educacional deve-se, justamente,
a essa mais larga e justa compreensdo, que é a da observacgio de grandes grupos com definicio
rigorosa dos valores que o representem, em face dos quais —e so em face dos quais— a descrigdo de
cada caso individual ganha nitidez e possibilidade de classificacdo objetiva. O método estatistico, por
sua fecundidade e plasticidade de aplicacoes ¢, na verdade, o instrumento indispensivel a
fundamentagdo de uma verdadeira consciéncia técnica em educagio (RBEP, n° 10, 1944, p.3, grifo
meu).

A problematizagdo formada pelo discurso estatistico redunda, no campo da
educagdo escolar, na organizacdo de toda uma tecnologia de populagao, isto é, dos
meios necessdrios para a producdo de conhecimentos considerados objetivos e,
portanto, indiscutiveis sobre os problemas educacionais. A utilizagdo dessa
tecnologia reflete-se também na proépria luta pela imposicdo da verdade sobre os
problemas educacionais, como se pode perceber nas afirmagdes expressadas no

fragmento seguinte.
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Antes viviamos na dependéncia das opinides, em que se traduzia entusiasmo excessivo ou
pessimismo demasiado, afastando-nos quase sempre do rumo capaz de solucionar o
problema. Deixou de haver a influencia de suposicdo; a opinido pessoal recebeu o combate de dados
objetivamente colhidos e a elaboragdo dos quadros gerais dos levantamentos feitos substituiu as cifras
arroladas sem fundamento e no sabor dos interésses (RBEP n° 22, p.4).

Essa celebracdo de uma tecnologia de populacdo mais refinada, inclusive
com a utilizacao de instrumentos de coleta de dados mais eficazes, traz a tona a
estatistica como elemento capaz de operar uma rarefacdo da verdade e, por
conseqiiéncia, o monopodlio da verdade por aqueles que detém o método estatistico,

os dados estatisticos e as andlises que eles permitem.

Com esse discurso, a educagdo escolar definitivamente tornar-se objeto de
quantificagdo. Mais do que isso, como objeto necessaria e verdadeiramente

conhecivel pela quantificagdo:

Toda a educagao sistemética pode ser apresentada como um rendimento. Esse rendimento
permite observacado, graduacdo, medida. Tudo que existe, como observou alguém, existe em
certa quantidade, e pode, por isso, ser medido. Os mais altos valores humanos admitem
comparagdo, subordinagdo, hierarquia. Ou admitiremos séries continuas de suas expressoes, que
poderdo ser verificadas no individuo, confrontado com o grupo, como rendimento, ou so teremos para
orientagdo no trabalho educativo o arbitrio e a fantasia... (Lourenco Filho, 1947, p.474, grifo meu).

A Estatistica, digamos, transforma um coletivo qualquer de seres vivos em

" ~ . P P . .
populagao”, no mesmo instante em que, através do seu método peculiar, ativa esse
operador sobre esse coletivo. Com isso quero desfazer a impressdo de que existiria
uma populacdo, como a escolar, por exemplo, sobre a qual se aplicaria a estatistica.
Ocorre que a “populacdo” emerge no campo da educagdo no mesmo instante em que
a estatistica é aplicada sobre o coletivo de pessoas que desempenham fungdes nesse
campo. Dessa maneira, a estatistica € uma tecnologia de producao de saberes que cria

o proprio objeto que ela toma como alvo de saber.

A utilizacdo da “populagdo”, como operador biopolitico, alterou o jogo de
visibilidades, no campo da educacao escolar ao instituir um novo objeto que deve ser
vigiado ndo para a operacionalizacdo da disciplinaridade, mas para o
estabelecimento de regulamentagdo ou que deve redundar ndo em disciplinaridade,

mas em regulamentacao previdenciaria. Assim, também se institui uma outra forma
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de vigilancia, uma vigilancia que se efetiva ndo sobre a atividade dos corpos, mas

sobre os fendmenos vitais da “populacao”.

Ao tomar-se a “populagdo” como objeto de saber e simultaneamente alvo de
poder, também, institui-se outra espacialidade e outra temporalidade, em relagao ao
espaco e ao tempo disciplinares: instituem-se o espaco relativamente amplo da
populacdo e o tempo relativamente longo das séries de séries dos fendmenos
biol6gico-populacionais. Com isso, abre-se um novo espaco e um novo tempo que se
tem que vigiar para conhecer e conhecer para controlar e normalizar. Enquanto um
operador biopolitico, a “populacdo” cria novos espagos e tempos que, também,
funcionam como critérios para a formacdo de novos saberes e, simultaneamente,
como definidores de alvos a serem atingidos pelo biopoder: a elaboracdo de saberes
através desse operador subsidia a produgdo de normas, que servem de parametros a
ativacdo de toda uma tecnologia regulamentadora. Mas, o processo ndo termina ai: o
biopoder exige sempre mais saberes que, por sua vez, geram novas normas; e, assim,
funciona um ciclo virtuoso de tomadas de poder, elaboragao de saberes, constituicdo

de normas e ativacdo de “novas” relagdes de poder.

O espago-tempo tomado pela oOtica da extensdo é apenas um dos
componentes da estratégia biopolitica. A partir dos mapas resultantes dessa tomada
do espago-tempo em termos de extensdo é que se podem formular multiplas
possibilidades de posicionamento. Nesse caso, a partir desses mapas articulam-se
infinitas realidades virtuais; e, dependendo das tomadas de decisdes, uma ou outra
dessas realidades virtuais é atualizada ou ndo. Quanto mais saberes se tem sobre a
vida no corpo e na populagao, formando mapas mais completos e mais sofisticados,
mais possibilidades abrem-se na articulacdo de realidades virtuais, e mais
sofisticadas poderdo ser as estratégias a partir da énfase no posicionamento

espaciotemporal de agdes, de corpos e de populagdes.

E claro que o aparecimento da “populacio” trouxe, também, problemas
politicos de outra ordem, tais como a necessidade de “saber que relagdes de
vizinhanga, que tipo de estocagem, de circulagao, de localizagao, de classificacao dos

elementos humanos devem ser mantidos de preferéncia em tal ou tal situagdo para se
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chegar a tal ou tal fim” (Foucault, 2001, p.413). Tais problemas politicos implicam em
que o espaco e o tempo sejam pensados e usados em termos de posicionamento, que
se da por sobre a extensado e suas repartigdes. Enquanto abstragdes manipuléveis, o
espago e o tempo sdo tomados como variaveis, no trabalho intrincado de compor e
recompor aquilo que se entende —ou que se deve entender — por realidade, sempre
em prol da vida. A partir da énfase no posicionamento, sobre mapas cada vez mais
sofisticados e tomados como capazes de re-apresentar aquilo a que se referem, criam-
se infinitas realidades virtuais que, dependendo de decisdes governamentais, podem

ou nao se atualizar.

Ao que tudo indica o enunciado de que a melhor maneira de conhecer a
educagdo escolar é utilizando-se a estatistica, definitivamente, foi incorporado a
prética da gestdo governamental. Ao que parece, o discurso estatistico teve o seu
esforco recompensado, ndo apenas por conseguir “naturalizar” a importdncia da
estatistica para a gestdo governamental, para a producdo do conhecimento exato no
campo da educacdo sistemdtica e para a rarefacdo dos meios de produgao da
verdade, mas, também, pela organizagdo e implantacdo de estruturas de producao
do saber, via estatistica, no campo da educagdo escolar. Prova disso, é a criacdo e a
manutengdo de 6rgaos estatais ou ndo especificos para coletar, sistematizar e analisar

dados sobre a educacdo, com base em técnicas estatisticas cada vez mais refinadas.

8.2 — Produzindo-se “aboli¢cdes”

Além desse discurso estatistico, que se evidencia, no debate em torno da
melhor forma de conhecer e de governar a educacdo escolar, também no inicio do
século XX, ganha corpo uma série de problematizacdes que fustigam a Escola
brasileira, seja em termos de sua estrutura e funcionamento amplos, seja em termos
das praticas didatico-pedagogicas especificamente. Nao quero com isso dizer, de

forma alguma, que a Escola tenha sido problematizada apenas a partir do inicio do
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século XX#. Mas, estas problematizacdes, diferente daquelas efetivadas
anteriormente, apresentam mais fortemente, em termos gerais, a caracteristica da
busca pela eficiéncia da maquinaria escolar e pela proposicao e realizagdo de

medidas visando conseguir essa eficiéncia.

Em toda essa problematizacdo, aparece um discurso que enuncia o
envelhecimento da Escola e a necessidade de renova-la. Esclareco que se trata, aqui,
de um discurso por uma escola nova, e ndo de um discurso da Escola Nova ou
discurso “escolanovista”, como se vé na literatura pedagogica brasileira. De forma
alguma, trata-se, aqui, de um simples jogo de palavras, mas trata-se, sim, de uma
diferenciacao radical de abordagem das transformacdes que a Escola sofreu ao longo
da primeira metade do século XX. Nao se trata, também, de questionar se houve ou
ndo uma escola velha e outra escola nova, mas, trata-se, sim, de afirmar que ambas
aparecem, principalmente, gracas a uma série de enunciados que expressam as
caracteristicas de arcaica, tradicional, inadequada entre muitos outros adjetivos
negativos ou que impingem uma desqualificacdo a Escola e, em contraposicdo,
expressam a necessidade ou a vontade de que sejam operadas transformacdes na

Escola e nas praticas escolares.

Com esse discurso por uma escola nova refiro-me a uma gama variada de
enunciados que se forma desde o comeco do século XX, a partir da problematizagao
das praticas educativas escolares, e cujo foco é a defesa de reformas ou ajustes na
magquinaria escolar. Ressalto que esses enunciados ndo se ddo em unissono e nem de
modo organico, ao menos do ponto de vista que estou adotando, mas, ao contrério,
acionam vozes dos mais diferentes tons, espalham-se pelos mais diversos campos de
saber e ativam as mais variadas praticas e experiéncias educacionais. Em suma: nao
se trata de um grande discurso flutuando por cima do que acontece na Escola, ao

contrario, os enunciados desse discurso alimentam-se das mais comezinhas

45 E claro que aconteceram muitas outras problematizacdes em torno da Escola anteriormente. Podem-
se citar inimeros exemplos, tais como: a densa problematizacao contida nos Pareceres de Rui Barbosa,
de 1882 e 1883, ou ainda a problematizagdo encetada sob a forma do denominado Decreto Ledncio de
Carvalho. E, assim mesmo para ficarmos apenas nas problematiza¢des que ganharam notoriedade
(Machado, 2005).
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insatisfagdes e, por mais que se articulem aqui e ali, ndo chegam a formar uma

orquestra ou uma orquestracao das transformagdes educacionais escolares.

Entre outras coisas o discurso por uma escola nova animou a realiza¢do de
varias experiéncias educacionais em vdrios estados brasileiros. Uma dessas
experiéncias, denominada, “Escola Ativa Direta”, realizou-se “dos inicios de 1932 aos
fins de 1943, no Instituto Cruzeiro —o estabelecimento [fundado e mantido] para a
realizacdo desse trabalho experimental” (Neiva, 1944, p.375). Esse discurso, também,
reuniu pessoas consideradas notdrias a época —e outras nem tanto— filiadas a
diferentes correntes filoséficas e politicas*® em um bloco homogéneo, na defesa de
um projeto politico. Mais uma vez, lembro que, desde a perspectiva que assumo
nesta Tese, ndo sdo os sujeitos que produzem os discursos, mas sao os discursos que

constituem sujeitos.

Um dos pontos centrais da problematizacao que esse discurso mobiliza é o
argumento de que é necessario primeiro conhecer a crianca para se ensinar melhor. A
afirmacdo dessa necessidade traz para dentro do campo da educagdo escolar os
saberes da biologia, da sociologia e da psicologia e respectivas vontades de poder.
Essas mesmas vontades contribuem para operar mudangas nos curriculos dos cursos
de formagdo, uma vez que é nesses cursos que se prepara o professor. O enunciado
da necessidade de conhecer a crianga em seus minimos detalhes pode ser percebido

no fragmento seguinte.

46 Ghiraldelli (2001) afirma que o chamado Manifesto dos Pioneiros da Educagio Nova “foi redigido por
Fernando de Azevedo e, apesar de representar tendéncias diversas de pensamento —como as do
filésofo John Dewey e a do sociélogo francés Emile Durkheim (1958-1917) entre outros— compunha
uma auténtica e sistematizada concepcdo pedagoégica, indo da filosofia da educacado até formulagSes
pedagoégico-didaticas, passando pela politica educacional”. Esse autor diz ainda que “uma vez
tornado ptublico, o ‘Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova’ potencializou a notoriedade de alguns
intelectuais ja conhecidos e registrou, no campo do prestigio social, outros nomes. [diz ainda que] o
grupo dos vinte e seis signatarios era bastante heterogéneo do ponto de vista de suas idéias”.
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Na Escola Normal os espiritos se mobilizam para uma ofensiva renovadora. Antes de educar a
crianga (dizia-se), é mister conhecé-la. Conhecer-lhe a alma: donde a necessidade de uma
psicologia infantil. Mas ésse conhecimento reclama previamente que se lhe olhe e estude o
corpo —o sistema nervoso, os 6rgaos sensoriais, as glandulas endocrinicas: donde a
Fisiologia humana aplicada a educagao. E por que ndo examinar igualmente o meio social em
que a crianga vive, e do qual faz parte integrante? O meio social que criou o fenémeno da
educacdo e o vem modelando através dos tempos? Por que ndo também uma Sociologia
educacional? (Almeida Junior, 1946, p.226)

Um dos feitos mais importantes desse discurso por uma escola nova, penso
eu, é ter colocado claramente, no campo da educagdo escolar, a vida como alvo
preferencial do saber e das relacdes de poder. Isso é feito num duplo movimento
articulado de colocar no passado uma educacdo definida como preparagdo para a
vida e afirmar, no presente, uma educagado que é definida como sendo a prépria vida.
O enunciado desse duplo movimento pode ser percebido no fragmento seguinte, que
além de promover uma nova definicdo de educagao, também, articula no processo

educativo a vida individual e a vida coletiva. Vejamos o que diz esse fragmento.

Supunha-se outrora que o processo educativo pudesse ser compreendido como “preparacdo
para a vida’, donde a sua limitacdo, nas fases primeiras da existéncia. Admitia-se um
predominio das capacidades intelectuais, estritamente consideradas; em conseqiiéncia, a
cultura intelectual merecia todas as atengdes. Supunha-se, ademais, que a educagdo pudesse
ter cunho individual, sem maior atencao aos quadros sociais, onde realmente se processa.

A concepgdo atual é bastante diversa. Ndo se educa a alguém num momento, para que viva em
outro. A educacdo ndo tem cunho estatico, mas dinamico. E constante reorganizacao ou
reconstrucdo da experiéncia e da experiéncia em seu sentido total, isto €, envolvendo todas
as predisposi¢des, capacidades e aptiddes do individuo. Por outro lado, o processo educativo,
porque constante e porque integral, ndo é produto apenas das forcas individuais. Resulta da
influéncia da vida coletiva sobre o individuo, influéncia que modela a personalidade, influi no
ajustamento ou acomodacdo da atividade individual a vida do grupo (Lourengo Filho, 1945, p.316).

O discurso por uma escola nova coloca o professor na roda também,
imputando-lhe responsabilidades e exigindo-lhe capacidades que, obviamente,
teriam que ser possibilitadas pela formagao, ou melhor, por uma outra formacdo que
fosse, também, renovada de acordo com os principios apregoados como novos. O
enunciado da imputacdo de responsabilidades e da exigéncia de novas capacidades

aparece claramente no fragmento seguinte.
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S6 por uma preparacdo adequada, pode o professor orientar devidamente a aprendizagem,
conseguindo de modo pleno o que deseja. Nio basta saber para ensinar. E preciso saber suscitar o
interésse dos alunos, aproveitar-lhes as tendéncias, dispd-los, enfim, ao trabalho produtivo. A essa
como ‘sensibilizacdo emocional’, sem a qual ndo se aprende realmente, chamam os
pedagogos de ‘motivagdo’, preparagdo psicoldgica de maior importancia do que o preparo
l6gico ou sistemético de cada assunto ou exercicio. Com efeito, a boa motivacdo cria nos
educandos um estado que leva a atividade desejada, como se ela fosse de cardter espontineo, ou
produzida num sentido criador (Lourenco Filho, 1945, p.320).

Coerente com o enunciado dessa preparacdo supostamente adequada,
institui-se uma alteragdo no préprio papel do professor. Nessa alteracao, atribui-se
menos importancia ao ensinar e mais importincia ao mobilizar o aluno para a
aprendizagem. A impressdo que se tem é que, com essa alteracdo, o professor torna-
se uma espécie de administrador de relacdes interpessoais. Essa impressao é bastante

nitida no enunciado do papel do professor que aparece no seguinte fragmento:

Mas, o que sobretudo interessa é o ambiente moral, o jogo de relacoes entre o mestre e os discipulos, e
0s proprios discipulos entre si. Nisto é que a agdo do mestre é insubstituivel. Desde que falte, de
pouco valerdo as custosas instalacdes, mais ou menos complicado material, edificagdes,
mobilidrio, o que quer que seja (Lourenco Filho, 1945, p.321).

Esse deslocamento do papel do professor se deu, inclusive, com a ajuda dos
conhecimentos biolégicos, sociolégicos e psicolégicos. Dai a importancia atribuida a
aquisicao desses conhecimentos, através da formacao do professor. Essa atribuicao
de importancia acarretou a entrada desses conhecimentos nos curriculos dos cursos
de formacdo, alterando-os significativamente. De certa maneira, abre-se o campo da
educacdo escolar para o saber psicolégico disputar o espaco em que a producdo do
saber e as relacdes de poder eram atribui¢cdes, predominantemente, da Pedagogia e
da Didatica. Essa abertura pode ser vista como um dos componentes implicados no
deslocamento do professor do lugar central da sala de aula e, simultaneamente, no
deslocamento do aluno para o exercicio da chamada cidadania. Essa abertura
implica, também, no acréscimo de saberes entendidos como necessarios para o

exercicio do magistério.

O discurso por uma escola nova institui, ou contribui para se instituir, uma
outra espacialidade e temporalidade na sala de aula ao deslocar do centro e da frente

o lugar do professor e ao tornar o seu papel flexivel, de acordo com cada situagao
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com que se depare. Altera-se também a espacialidade e a temporalidade da formacao
do professor, pois se enfatiza que o professor deve se preocupar mais em saber como
lidar com as personalidades individuais do que em saber o préprio contetido de
ensino e a forma de ensinar. Nesse processo a biologia, a sociologia e a psicologia
tornaram-se muito mais importantes do que a didatica e a metodologia, sendo que
estas tltimas eram tradicionalmente consideradas como sendo a propria esséncia dos
cursos de formacao de professores. Nessa nova espacialidade, o papel atribuido ao
professor passa a ser o de orientador do chamado processo de aprendizagem do
aluno, e a formacdo passa a ter uma “solida” base cientifica. Tal formagao
supostamente daria as bases necessdarias e suficientes para o professor saber como
lidar com seguranca com as vontades dos alunos, saber como conduzi-los a fazerem
as coisas corretas por uma pseudovontade prépria, ou melhor, a fazerem as coisas

definidas como corretas a partir de uma vontade dita como sua proépria.

8.3 — Distribuindo-se liberdades

Implicado nas problematizacdes escolares, desenvolvidas no Brasil da
primeira metade do século XX, aparece também um discurso que toma a disciplina
escolar como seu objeto, e que interessa diretamente para a argumentacdo que venho
desenvolvendo acerca das condigdes politicas que tornaram possivel a emergéncia da
formacdo continuada. Esse discurso enuncia desde problemas gerais, digamos, no
ambito das praticas socais até problemas especificos das praticas educativas em sala
de aula. O que parece ligar esses problemas colocados em diferentes dmbitos é a
defesa da democracia, entendida como liberdade. Em razao disso, pode-se, entdo,

chamar esse discurso de democratista, na falta de expressao melhor.

Um problema que esse discurso democratista coloca, no d&mbito mais amplo
da sociedade envolve um raciocinio que coloca em equacdo os tempos da vida. Esse

problema é enunciado no trecho a seguir.
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Na civilizacdo, a qual pertencemos, a situagdo é especialmente delicada: exigimos submissao
completa da crianca e do adolescente, e, no entanto, queremos que, depois de adulto, o
individuo seja livre; que, como cidadado, tenha liberdade de acdo e espontaneidade de
pensamento. A transi¢do é por demais brusca. Submissao até os 21 anos, liberdade ap6s essa
idade (Stodieck, 1947, p.13).

No centro desse problema estd a questdo da submissao infantil versus a
liberdade adulta. Essa mesma questdo é colocada em outros termos, agora no ambito

da Escola. Vejamos como ela apresenta-se no fragmento de texto seguinte.

Desde cedo, a crianca comega a sentir a acdo disciplinadora que impdem os direitos dos
proximos. Essa disciplina deve ser construtiva e ndo tolher excessivamente a iniciativa da
crianca. E da mdxima importancia saber até que ponto a disciplina deve ser imposta, sem prejuizo da
personalidade. Ha alunos, e, infelizmente, ndo sdo poucos, que aprendem bem de mais a
submeter-se a disciplina, permanecendo a vida toda incapazes de qualquer iniciativa, de
qualquer criacdo. (Stodieck, 1947, p.12).

Ja no ambito da pratica mais especifica da sala de aula, bem ao estilo da crise
no sentido moderno, esse discurso enuncia o anacronismo da disciplina escolar

efetivada até entdo e a necessidade de reforma-la, inclusive, apontando solugdes.

Z

A disciplina, como é concebida pela moderna técnica pedagogica, é o auto-dominio, que o
educador procura desenvolver no espirito infantil. Nao é imposta: é suscitada, sugerida habilmente. O
educando, aos poucos, vai compreendendo o valor da ordem e da disciplina, da
subordinacao aos interésses do grupo (Faria, 1945, p.459).

Uma das solug¢des encaminhadas para o problema da submissao/liberdade
envolve, engenhosamente, o autogovernamento. Esse envolvimento da acdo de

governar a si préprio é enunciado nos dois fragmentos de texto a seguir.

Ante a necessidade de acabar com a disciplina de tipo militar sem ir até a anarquia, os
educadores tém-se orientado no sentido do self-government. E conhecido o principio: fazer da
escola um meio favoravel a aprendizagem do comportamento democratico. Para tal é
necessario organizar a escola como uma pequena cidade, na qual cada membro tenha sua
funcdo e suas responsabilidades, na qual o poder confiado provisoriamente a cada um
resulte de uma delegacao da coletividade e comporte mais deveres do que direitos (Arbousse-
Bastide, 1944, p.243, grifo meu).

A verdadeira disciplina deve ser feita mais de encorajamento do que de reprimendas. S6 gradualmente
podem organizar-se métodos de self-government: participagdo dos alunos na disciplina,
responsabilidade de cada um pela ordem e comportamento do grupo, liberdade crescente a
medida que cres¢a a ordem e a disciplina. Seria preciso que, na escola, os alunos pudessem
certificar-se de que ndo hd oposicdo entre a disciplina e a liberdade, mas, ao contrario, que a
disciplina constitui a verdadeira fonte de liberdade (Arbousse-Bastide, 1944, p.244, grifo meu).
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Observe-se que nao se deseja o fim da disciplina, seja 14 o que isso signifique.
O que se quer é uma disciplina constituida de uma outra maneira, o que se propde é
uma nova economia de relagdes, mas ainda uma economia disciplinar apesar de
diferente da anterior, pois, além de flexivel, ela preconiza a liberdade, incita a
libertagdo. Aqui, cada um pode ser livre, desde que cultive a ordem e seja

disciplinado: autogovernamento por exceléncia, desde que se pague certo preco.

Esse discurso em torno da “suavizagdo” disciplinar parece instituir uma
espécie de regime de soberania entre soberanos: se todos sdo soberanos, ninguém é
mais soberano do que ninguém; o maximo que pode acontecer é de um soberano ser
mais experiente e que, por isso, pode orientar os outros soberanos. Os outros sao
considerados soberanos também, e cada soberano é dono e senhor do sou corpo. O
professor-orientador seria um soberano no meio de outros soberanos e coordenaria a
constituicdo de cidadaos feitos a sua imagem e semelhanga: que sejam disciplinados,
mas que tenham iniciativa. Essa mistura de disciplina com iniciativa é apenas

aparentemente paradoxal: corpos dobceis e tteis sdo corpos vivos e podem

perfeitamente ter iniciativa, muito embora essa iniciativa seja controlada e regulada.

Desde a perspectiva das relagdes de poder, a sutileza de essa “disciplina
reciclada”, esta em deixar que se faca a “escolha”, estd em “deixar o aluno escolher”
as atividades que quer fazer e em qual ordem. E, tudo vai muito bem, desde que a
escolha feita pelo aluno coincida com a escolha considerada correta pelo professor. O
controle se efetiva justamente sobre as escolhas para classificd-las em corretas ou
incorretas. Essa disciplina flexivel parece dissimular a assimetria da relacdo
professor-aluno sob o prazer do exercicio da escolha por parte do aluno. E claro que
essa dissimulacdo ocorre, também, em outras instituicdes onde quer que a disciplina
funcione. Um argumento, entre outros, para que se aceite a disciplinaridade é que o
exercicio da escolha é bom, pois através dele se aprende a ser o cidadao requerido
pela sociedade dita democratica. De qualquer maneira, mais flexivel ou menos
flexivel, a disciplina efetiva-se gracas a uma dicotomia bésica que coloca o professor

de um lado e o aluno de outro. E,
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a dicotomia é um exercicio de poder e ao mesmo tempo sua dissimulagao.
Embora nenhuma dicotomia vingasse sem o poder de separar e por de
lado, ela cria uma ilusdo de simetria. A falsa simetria dos resultados
encobre a assimetria de poder que é a sua causa. A dicotomia representa
seus membros como iguais e intercambidveis. No entanto, sua propria

2

existéncia é testemunho da presenca de um poder diferenciador. E a
diferenciacao assistida pelo poder que faz a diferenca (Bauman, 1999, p.22).

Considerando-se a existéncia da dicotomia bdsica, por mais suave e
harmoénica que seja a relagdo, por mais que as partes cheguem a um lugar comum,
ndo se elimina a assimetria, ao contrdrio, torna-se a assimetria ainda mais

dissimulada e, assim, torna-se a relagao de poder ainda mais consistente.

Nessa “nova” disposigao disciplinar continua-se seqiiestrando o tempo —até
mais intensamente ainda — apesar de se abrir mao da rotina como estratégia tinica de
definicdo dos espacos a serem percorridos, que corresponde ao seqiiestro do tempo:
abre-se mdo da rotina tnica e, em compensagao, arranja-se uma disposicao das coisas
de modo que o aluno ndo pode mais parar, ja que agora tem, inclusive, que organizar
multiplas rotinas —faca segundo sua vontade, mas faca! Essa é a ordem basica.
Assim, o tempo continua sendo seqtiestrado. Ao aluno é dada a liberdade para
escolher entre varias possibilidades, mas ele ndo pode deixar de escolher, pois tera
que continuar fazendo coisas, percorrendo espagos para que seu tempo continue
sendo seqiiestrado. As pessoas sdo libertadas da rotina em que eram vigiadas, mas
sdo submetidas a verificacdo constante de suas atividades e de seu comportamento,
incluindo-se ai o controle da atividade de pensar. No ambito desta disciplinaridade,
a liberdade que se da corresponde uma intensa atividade de controle: ambas sao as

duas faces da mesma moeda.

Nessas problematizagdes acerca da dita inadequagao da disciplina, aparece o
enunciado de uma liberdade regulada, dirigida, limitada pelas intervencdes do
outro. Porém, aparece, também, o enunciado de que a liberdade regula, isto é, de que
a liberdade torna-se uma condigdo sine qua non para o funcionamento da regulacao.
Nao se trata, aqui, de denunciar ou sequer de tomar a liberdade dada como uma
espécie de grande armadilha que seria arquitetada e construida para capturar os
sujeitos. Trata-se, sim, de compreender que a liberdade dada ndo é simplesmente

liberdade regulada. Além de regulada, essa liberdade, também, torna a regulacao
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possivel, torna possivel a auto e a hetero-regulacdo. Ao final da contas, logicamente,
é preciso haver liberdade para que haja uma administracdo do arbitrio, da escolha,

da vontade e, em ultima instancia, a fabricacdo da “alma”.

“”

A esta altura, o leitor deve estar se perguntando: “— Mas, o que esses
discursos tém a ver com a emergéncia da formacdo continuada?” Essa pergunta tem
suas razdes, principalmente se estamos tentando ver nesses discursos as supostas
causas da formacao continuada. Porém, desde a perspectiva assumida nesta Tese, a
questdo que se coloca é outra. Ea questdo das condicdes e nao das causas. Assim, a
questdo que se coloca é: “ — a que estado de coisas esses discursos conduziriam?” Af,
entdo, esses discursos passam a ser vistos de outro dngulo, fazendo coisas. Cada um
desses discursos, enunciados enquanto constituintes da crise moderna da Escola,
fazem coisas diferentes: um defende um suposto melhor meio de conhecer a escola e
de coloca-la a servico do governamento, outro acrescenta tarefas a Escola além do
ensino, outro sustenta que a Escola tornou-se velha e deve ser renovada e outro,

ainda, argumenta que a disciplina com resquicios de violéncia ndo serve mais e deve

ser suavizada.

No ambito especifico da formacdo de professores, esses discursos
engendraram transformagdes espaciotemporais e politicas. De certa forma, tornaram
a formacdo de professores limitada uma realidade cada vez mais distante. Com a
enunciacdo desses discursos, entre outras coisas, impuseram-se regimes de verdade
como a estatistica e outros campos cientificos, que construiram e fizeram circular
verdades sobre e para o campo educacional, impuseram-se contetidos e formas
diferentes a formagdo de professores, ativaram-se relagdes de biopoder totais na
Escola e na formagdo de professores e impuseram-se a flexibilizagdo da

disciplinaridade.

Em suma: esses discursos participam da criagdo das condigdes politicas que
tornaram possivel a emergéncia da formacdo continuada, inclusive, rarefazendo a
possibilidade da verdade, experimentando novas formas espaciais e
problematizando-as, inventando as tecnologias necessarias para tomar a vida por

completo como alvo de saber e de poder.
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Capitulo 9
Efetivando-se Controles Reguladores

Ninguém é portanto responsdvel por uma emergéncia;
ninguém pode se autoglorificar por ela; ela sempre se
produz no intersticio.

(Foucault, 1979a, p.24)

Parafraseando Foucault, ninguém é responsavel pela emergéncia da formagio
continuada, ninguém pode se autoglorificar por ela; e, conforme a argumentagdo que
venho desenvolvendo ao longo desta Tese, ela se produziu no intersticio que se
formou na virada da Modernidade para a Contemporaneidade, mais especificamente
no vacuo aberto com a corrosdao do modo moderno de pensar a crise no campo da
educagdo escolar. E, é claro, no momento em que estavam dadas as condigdes

politicas.

O meu objetivo, neste capitulo, é descrever essa emergéncia. Porém, ndo vou
toma-la como algo de natureza pedagdgica ou educacional, isto é, ndo vou aborda-la
como fruto de uma idéia genial de algum pensador iluminado ou como resultado de
um suposto progresso das instituicdes educacionais escolares. Alids, a emergéncia
nao é exatamente uma questdao de natureza, mas uma questao de ordem: a mim nao
interessa discutir a origem ou a causa da emergéncia, mas em que ordem de coisas
ela se produziu e como ela se deu. Assim, pretendo trazer outros argumentos de que
a formacdo continuada emergiu no intersticio formado com a mudanca da
Modernidade para Contemporaneidade e na ordem da biopolitica, isto é das agdes
efetivadas estrategicamente para fazer com que as relacdes de poder atingissem,

paulatinamente, a vida em toda a sua extensdo espacial e temporal.

Vou abordar essa emergéncia partindo da discussao sobre a transformagao
do modo de vida, e modo de vida aqui remete a episteme, as condi¢des dadas para
que algo seja dito ou pensado. Depois, num segundo momento, vou descrever a
emergéncia em ato. Por fim, vou discutir algumas possiveis “conseqiiéncias” dessa

emergeéncia, abordando o modo como funciona hoje a formacao de professores e,
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também, expondo algumas questdes possiveis de serem levantadas a partir da

argumentacdo que desenvolvi ao longo desta Tese.

9.1 — Transformando-se modos de vida

Dizer que a Modernidade é um modo de vida critico parece quase uma
obviedade. Entretanto, é necessdrio atentar para o fato de que a crise tem sentidos
diversos, conforme esteja situada no modo de vida baseado na certeza ou no modo
de vida alimentado pela incerteza. Enquanto o modo de vida moderno sustenta-se
em condic¢des de entendimento baseadas na certeza, o modo de vida contemporaneo
apoia-se em condi¢des de entendimento que incluem a incerteza, a flexibilidade e a
instabilidade. Essa mudanca nas condicdes de entendimento engendra modificagdes
considerdveis, que repercutem no modo de pensar o espago e o tempo, no exercicio
do poder e, também, na maneira de compreender as transformagdes que estao

ocorrendo na Escola e na formagao de professores.

Em relacdo ao modo de pensar e usar o espaco e o tempo, opera-se um
posicionamento espaciotemporal na Modernidade e outro bem diferente com a
emergéncia na episteme contemporanea. O posicionamento espaciotemporal
moderno efetiva-se dentro dos limites da extensao. Um exemplo desse modo de
posicionamento é a progressao de série para série; e, outro exemplo, é o acréscimo de
uma ou mais disciplinas em um curso, que amplia o tamanho do curso, estendendo-
0, mas ndo altera a sua esséncia disciplinar. J& o posicionamento contemporaneo
descobre que a representacdo ¢é algo manipuldavel e alterdvel; assim, este
posicionamento se da, inclusive, manipulando os limites e, quando necessario,
passando por cima deles. Um exemplo deste tipo de posicionamento é a chamada
transdisciplinaridade. O posicionamento contemporaneo parte da extensdo e usa-a
para construir relagdes entre posi¢des que, costumeiramente, “desrespeitam” os
proprios limites extensos, passando por cima deles ou modificando-os para que
ajustem as novas relacdes de posicionamento. Este posicionamento conecta-se

inextricavelmente com a elaboragdo de cenarios ou conjuntos de posicionamentos

virtuais.
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No posicionamento espaciotemporal contemporaneo o limite ndo
desaparece, mas ele é flexibilizado. Isto significa que ele pode ser ampliando ou
diminuido, ou melhor, significa que os limites sdo movidos conforme a estratégia
politica. Assim, pode-se modificar a localizagdo de um limite, pode-se erguer outro
onde ndo havia, pode-se também suprimir limites indesejaveis, e assim por diante. E,
também, determinados critérios tidos como irrelevantes e até mesmo dispensaveis

podem tornar-se pré-condi¢do de uma hora para outra.

Essa flexibilidade do limite repercute, por exemplo, no ambito da
disciplinaridade. Com a efetivagdo dessa flexibilidade, ndo se é mais obrigado a
cumprir os mesmos horarios todos os dias e nem a percorrer os mesmos espagos.
Mas, nem por isso a disciplina desaparece, ela continua funcionando e até melhor do
que antes, pois se torna muito mais sutil, torna-se mesmo desejavel. Assim, continua-
se seqiiestrando o tempo. E, o que é mais grave, o tempo é seqtiestrado num clima de
contentamento por efeito da possibilidade de escolher o que e quando fazer. A
disciplina funciona de modo bem mais eficiente, pois ela se articula ao discurso da

“democracia” que introduz —e até certo ponto obriga— ao exercicio da escolha.

Ainda no ambito das relacdes de poder disciplinar, ocorrem outras
mudangas a partir da passagem da Modernidade para a Contemporaneidade. Por
exemplo, Foucault (1987), ao descrever o panoptismo, ja apontava para um carater

virtual da vigildncia, afirmando que o efeito mais importante do pandptico é

fazer com que a vigilancia seja permanente em seus efeitos, mesmo se ¢é
descontinua em sua agdo; que a perfeicdo do poder tenda a tornar iniitil a
atualidade de seu exercicio; que esse aparelho arquitetural seja uma
maquina de criar e sustentar uma relagio de poder independente daquele que o
exerce; enfim, que os detentos [e também, os escolares, os doentes, os
executivos...] se encontrem presos numa situagio de poder de que eles mesmos
sdo portadores (p.166, grifo meu).

Seria, por acaso, o telefone celular uma testemunha “tagarela” e movel de
que a virtualidade benthamiana teria sido atualizada com a Contemporaneidade?
Nesses trinta anos, que nos separam da publicacdo de Vigiar e Punir, muitas coisas
aconteceram, especialmente, no desenvolvimento de novas tecnologias de

comunicacdo e de informacdo, que contribuiram para que a vigilancia
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contemporanea se tornasse bem mais sofisticada, inclusive, tornando-a bem mais
eficaz e econdmica, justamente porque a vigilancia se tornou, digamos,

proporcionalmente bem mais virtual, virtualizada e virtualizavel.

A vigilancia moderna das sociedades de disciplina dependia de um
dispositivo de vigilancia, dos jogos de disposicio dos olhares mais ou menos
hierarquizados e ligados a arquitetura das instituicdes de seqiiestro. Mas, com a
sofisticagdo da vigilancia, possibilitada inclusive pelo avanco tecnolégico a prépria

arquitetura da vigilancia tornou-se moével e flexivel.

A vigilancia hierdrquica continua funcionando, e de modo cada vez mais
sofisticado, no ambito das instituicdes de seqiiestro. Porém, desenvolveram-se outras
formas de vigilancia, que ndo obedecem necessariamente a uma hierarquia
espaciotemporal e que ndo estdo necessariamente compondo uma arquitetura de
seqliestro. A acdo de enviar uma mensagem eletronica ativa um campo de
visibilidade sobre o internauta que o executa; o acionamento de um alarme ativa um
campo de visibilidade sobre os ladrdes que tentam assaltar um banco; o nimero da
carteira de identidade funciona como uma vigilancia virtual, que pode ser atualizada
a qualquer momento em que alguém acesse um banco de dados e, do mesmo modo,
o numero do Cadastro de Pessoas Fisica-CPF pode ativar um campo de visibilidade,
quando o vendedor de uma loja de confeccdes faz uma consulta ao Servico de
Protecdo ao Crédito; o fator RH e o grupo sanguineo, registrados na Carteira de
Habilitacao, podem funcionar como um campo de visibilidade, no caso de o portador
acidentar-se e necessitar de cuidados médicos. Penso que tanto a virtualizacdo da
vigilancia quanto a mobilidade e a flexibilidade da arquitetura da vigilancia podem
ser percebidas nesses exemplos de situacOes, nas quais, de alguma forma, em algum
momento ou lugar pode-se efetivar alguma visibilidade. Além disso, a prépria
hierarquia dos olhares tornou-se muito mais fluida e, portanto, capaz de operar uma

vigildncia bem mais efetiva e abrangente.

Estou chamando de vigilancia virtual aquela que existe apenas em poténcia e
pode atualizar-se a qualquer momento e que, também, opera cada vez mais com o vir

a ser daquilo que é objeto de vigilancia. Nessas condicdes, também o controle torna-
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se cada vez mais virtual, no mesmo sentido da vigilancia. O controle da populacao,
por exemplo, € um controle virtual, pois opera calculando a possibilidade, tentando

prever o que pode acontecer com a populagao.

A vigilancia virtual é aquela que funciona ininterruptamente, apesar de ndo
olhar constantemente: é virtual porque pode ser atualizada a qualquer momento e s6
aciona o olhar no momento em que se atualiza. Essa forma de vigilancia é colocada a
disposicdo e pode, no limite, ser atualizada a qualquer momento e em qualquer lugar
em que se fizer necessario, gracas ao recurso a tecnologias de informacao e de
comunicacdo. Pode-se dizer que, gracas ao acentuado desenvolvimento das
tecnologias de comunicacdo e informacdo, principalmente, a vigilancia tornou-se
uma espécie de acessorio de uso pessoal e coletivo. Isto porque, pelo uso de produtos
tecnolégicos, como o telefone celular, por exemplo, a vigildncia poéde transbordar —e
até certo ponto esgarcar— os limites das instituicdes de seqiiestro, tornando-se
divisivel e portavel: movel e flexivel, utilizavel de acordo com a necessidade, uma

espécie de bem de consumo ou sonho de consumo.

E claro que, contemporaneamente, opera-se uma vigilancia bem mais
intensa. Mas, ndo basta dizer que o uso de novas tecnologias na vigilancia levou a
uma espécie de hiperpanoptismo. Penso que as possibilidades econémicas dos jogos
de visibilidade alteraram-se, afetando a prépria arquitetura da vigilancia: a vigilancia
contemporanea, ao efetivar-se, constitui uma arquitetura movel e flexivel; algo como

uma arquitetura de consisténcia gelatinosa.

Tanto o controle quanto a vigilancia sdo da ordem da politica ou dos
procedimentos que ativam e efetivam as relagdes de poder. O “avanco” tecnoldgico
permitiu o aperfeicoamento e a intensificacdo da vigilancia ou da ativagdo de campos
de visibilidade; porém, a vigilancia, per se, ndo da conta de explicar o controle,

porque ela funciona, digamos, como pré-requisito para a efetivagdo do controle.

Por mais avancada que seja a tecnologia que se utiliza na vigilancia, a
vigilancia ndo se opera por si, ela é parte das relacdes de poder: atrds das cadmeras
tem sempre alguém ou se diz ou se imagina que haja alguém. Com isso se desfaz

uma imagem equivocada da tecnologia: a imagem de que ela esta fora do mundo
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humano ou de que ela teria vida propria. A tecnologia é humana ou cria¢do humana,
ela ndo funciona por si, ndo tem vida prépria. A tecnologia, também, ndo impacta o
mundo social/humano, pois, para impactar ela teria que ser vista como estando fora
do social/humano; é o préprio humano que impacta ou age sobre o humano: dessa
maneira, a tecnologia é importante ndo porque ela seja, propriamente, parte das
relagdes de poder, mas porque o seu desenvolvimento, entre ouras coisas, contribui

para a sofisticacdo daqueles procedimentos de vigildncia, que funcionam ativando e

efetivando relacdes poder.

Ao fazer a articulacdo da disciplina com a regulamentacdo, a norma também
sofre alteracOes. Por conta dessa articulagdo, tenho a forte impressao, os préprios
limites da norma, isto é, os proprios limites que demarcam a faixa de normalidade —
e, obviamente, a faixa de anormalidade também — tornam-se moveis e flexiveis ou
sdao tomados como tal: parece-me que ja ndo ha como ser normal por muito tempo; as
coisas se passam como se cada um de ndés fosse ao mesmo tempo virtualmente
normal e anormal. Os préprios limites normativos passaram a fazer parte do jogo
estratégico das relacdes de poder sobre a vida, de uma outra maneira: se na norma
disciplinar os limites parecem mais ou menos definidos e mais ou menos fixos,
quando essa norma articula-se com a norma regulamentadora, os limites normativos
parecem alterar-se a cada momento e a cada situagdo, adequando-se e readequando-

se ao exercicio do biopoder.

Desde a sociedade de soberania até a sociedade de normalizacdo, ocorreram
deslocamentos e intensificacdo da atividade de controle. Porém, ndo penso que o
controle tenha substituido a disciplina; penso, sim, que a atividade de controle foi
paulatinamente intensificando-se, mas também diversificando-se na forma de sua
operacdo. Penso que no ambito da familia na sociedade de soberania o controle
atingia principalmente um ou outro comportamento dos individuos que estariam,
supostamente, ofendendo o poder soberano. Ja nas instituicdes de seqiiestro, das
sociedades disciplinares, controlam-se principalmente as atividades individuais. E,
na sociedade de normalizacdo, tanto o controle de eventuais comportamentos quanto

o controle mais intenso sobre os corpos individuais continuam sendo efetivados e até
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mesmo de maneira mais sofisticada; contudo, a estas atividades, acrescenta-se o

controle dos fendmenos de série relativos as “populagdes”.

O controle é sempre regulador, pelo fato de se efetivar em relagdo a norma.
Porém, numa sociedade em que a norma da disciplina se articula com a norma da
regulamentacdo, o controle é duplamente regulador, mais precisamente, os controles
contemporaneos sdo controles reguladores. Por isso, a minha insisténcia em dizer
que na sociedade de normalizacdo operam-se os controles reguladores, isto, é
operam-se os controles que articulam a disciplina —atuando sobre corpo— e a

regulamentacdo previdencidria —disposta em torno da populacéo.

No quadro geral das transformagdes que venho discutindo, a afirmacado de
que o Projeto da Escola Moderna entrou em crise equivale a dizer, desde a
perspectiva do sentido contemporaneo de crise, que esse Projeto foi tomado como
um projeto que ndo serve mais, que ndo adianta reformd-lo e que ndo é possivel
colocar nenhum outro em seu lugar: ndo se trata de uma questdo de refazer as
praticas com base no Projeto e nem de reformar o préprio Projeto. Isso é assim,
porque na mudanca, da Modernidade para a Contemporaneidade, estd implicada,
também, a mudanca das préprias condicdes de entendimento que sustentavam o
sentido de crise utilizado para afirmar, modernamente, que a Escola estaria em crise:

nesse caso o que ocorreu foi uma crise da prépria crise.

Alguém poderia dizer que o sentido moderno de crise teria se fragmentado;
mas, nesse caso, haveria por ai, espalhada pelo mundo, uma infinidade de pequenas
crises moderninhas. Porém, penso que ndo é bem isso o que ocorreu e continua
ocorrendo. Penso que o préprio sentido moderno de crise é que ndo se sustenta mais,
devido a emergéncia de novas condi¢des de entendimento que incorporaram a
incerteza. A sensacao que se tem ndo é exatamente a de mindsculas crises que seriam
sentidas por toda parte e que eclodiriam a cada minuto, mas, é sim, a sensagao
generalizada de descrenca na eficacia e na duragdo de quaisquer solugdes que se
apresentem. E, nesse contexto, a pergunta que ecoa ndo é: “o que vamos fazer?”; a
pergunta que ndo se cala é: “uma vez que qualquer solucdo que se proponha dura

pouco tempo, para que propor qualquer solugdo?”. Penso que esta situagdo de
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impossibilidade de decisdo é a caracteristica elementar da crise no seu sentido
contemporaneo: diante da provavel ineficacia ou da minima duragdo das solugdes
que se apresentam, instala-se a impossibilidade de decidir ou, o que da no mesmo,

uma permanente indecisao diante dos problemas que se apresentam.

-

E nessa virada da Modernidade para a Contemporaneidade, mais
precisamente, com a invalidacdo do préprio sentido de crise que sustentava a
possibilidade de pensar o estado de crise da Escola Moderna, que se abre o intersticio
em que emerge a chamada formagio continuada. Entdo, diante do sentido
contemporaneo de crise, se propde uma modalidade de formacdo que,
presumivelmente, se mostrara vélida para sempre, j4 que supostamente ela ndo se
concluird jamais: diante da impossibilidade de decisdo, propde-se a supressao da

necessidade da propria decisdo; parece-me que essa é a l6gica.

Nesse intersticio, a formagio continuada pdde emergir porque ja estavam
dadas as condigdes politicas: o espaco e o tempo ja eram pensados e usados com
énfase no posicionamento e o biopoder ja estava em pleno funcionamento e
reclamava um dispositivo mais eficiente e mais econdmico para governar a

populacao.

O sentido contemporaneo de crise, de certa forma, traz embutida a abdicacao
da crenca de que a educagdo e a formacdo de professores possam ter melhorias
definitivas ou duradouras. Isto é assim porque esse sentido de crise opera em outra
episteme, que incorporou a prépria crise moderna como um de seus elementos
naturalizados, ou melhor, tidos como naturais. De certa maneira, as transformacoes
da Escola e da formacdo de professores efetivaram-se inextricavelmente ligadas a
mudanca da episteme, isto é, ligadas as mudangas ocorridas no quadro em que essas
coisas sdo percebidas, significadas e usadas. Penso mesmo que a Escola e formacgao
de professores transformaram-se, principalmente, porque passamos a pensa-las e vé-

las de outra maneira.
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9.2 — Articulando-se disciplinaridade e regulamentacao

A formagdo continuada é relativamente recente. A perda gradual da certeza
que sustenta o modo de vida moderno é caracteristica da sua proveniéncia e
constitutiva da sua emergéncia. Dessa maneira, pode-se tomar essa formacdo como
uma espécie de adaptacdo de um dispositivo biopolitico de governamento ao modo
de vida que se alimenta da incerteza: primeiro formava-se em um e para um modo
de vida baseado na certeza, depois se passou a formar-se em um e para um modo de
vida que ¢é alimentado pela —e que se alimenta da— incerteza, da flexibilidade e da

instabilidade.

Um dos primeiros aspectos dessa “adaptacdo” é que ela representa um
refinamento da arte de governar. Esse refinamento ocorre porque para haver mais
economia atribui-se ao individuo, ou devolve-se ao individuo, a responsabilidade
por sua proépria formagdo, ao instituir-se uma relagdo organica entre individuo e
grupo, entre corpo individual e corpo coletivo. O enunciado dessa relacdo organica

pode ser percebido no seguinte fragmento:

Bem sabeis que, no trabalho de ensinar e educar, a origem e as fungdes sdo sociais e culturais.
Tocam sempre a um significado de relacdes humanas e valores morais. Em épocas, como a
nossa, em que grandes mudancas numas e noutras se operem, mais necessirio se faz que os
mestres reforcem essa consciéncia profissional. Desenvolvé-la significa “aperfeicoar-se”, isto é,
valorizar a profissio, valorizando-se cada um, a si mesmo (Lourenco Filho, 1960, p.39, grifo meu).

Além da enunciacdo da relagdo organica entre individuo e grupo, nesse
fragmento aparece o jogo da individualizagao articulado com o jogo da totalizagao,
em que cada um deve cuidar da prépria vida para que a vida de todos seja
supostamente melhorada. Nessa articulacao de jogos desenha-se uma disposicao das
coisas em que o desenvolvimento da denominada consciéncia profissional aparece
como elemento bdsico para que se efetive a responsabilizacdo do individuo,

conforme enuncia o préoximo fragmento de texto.
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Quanto mais a fundo se penetre no assunto, mais entdo se verifica que a questdao do
aperfeicoamento profissional diz respeito a personalidade de cada mestre, seus atributos e
atitudes, seus conflitos e modos de resolucdo désses conflitos. Na realidade, é o mestre, como
pessoa, quem estabelece, faz e refaz, os seus modelos intimos (Lourengo Filho, 1960, p.44).

Com essa atribuicao de responsabilidade entra em cena, na formagao de
professores, o autogovernamento. Isso possibilita um governamento mais econémico
e, também, amplia as possibilidades de disposi¢do das coisas envolvidas no processo
de estruturacdo do campo de agdo possivel daqueles que se submetem a formacao
que, supostamente, torna-se continuada pela iniciativa de cada um e de todos. O que
faz com que a formagdo seja vista como continuada, desde o ponto de vista do
formando, é justamente a responsabilidade que é imputada ao formando de formular
e reformular a prépria formacao. Isso significa que, além do ponto de vista do outro,
da instituicdo, de fora se acrescenta o ponto de vista do sujeito formando. Na
formacao “classica”, esse ponto de vista do formando era interditado ou apenas

minimamente aceito.

A formagao continuada pode ser definida como um dispositivo biopolitico por
que ela é disposta de modo a agir sobre a acdo individual e estruturar o campo de
agdo possivel do coletivo. Antes, essa acdo da formacdo era percebida como que
atingindo apenas os “ndo-formados”; hoje, ela é vista como que atingindo também os
“formados”; isso é assim porque contemporaneamente ninguém é visto como
definitivamente formado, ou melhor, ninguém ¢é pensado como formado de modo

definitivo ou sequer por um tempo relativamente longo.

Para compreender melhor a formacdo desse dispositivo, é importante notar
que o proprio conceito de aperfeicoamento foi relativizado. Transcrevo, a seguir, um

fragmento de texto que traz o enunciado dessa relativizagao.
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Comecemos pelo conceito de aperfeioamento. No sentido mais amplo, aperfeicoar é tornar
perfeito, isto é, reunir as melhores qualidades sem mistura de defeitos. Tal significado, é
evidente, supde valores absolutos, que ndo podem ser aqui tomados ao pé da letra. Se o
fizermos, corremos o risco de duplo equivoco. Primeiro, estaremos admitindo que um curso
qualquer possa tornar absolutamente perfeitos os mestres, o que sabemos que ndo é exato.
Nenhum curso, por mais cuidado, torna perfeito a ninguém.

Em segundo lugar —e o que seria ainda pior— estariamos admitindo que os professores,
nestes cursos inscritos, reconhecem em si mesmos mais defeitos que qualidades, o que
sabemos que também nao é verdade. O que se da é exatamente o contrario. Sdo os bons
professores, os que mais se interessam por seu trabalho, que de modo geral acorrem a
matricula.

Serd preciso, portanto, examinar outra acepcdo, que a etimologia da palavra também
esclarece. Se aperfeicoar vem de “perfeito’, perfeito vem de ‘perfazer’, de que é participio
irregular. Ora, perfazer significa completar, acabar, levar a cabo alguma coisa que se tenha
previsto. Assim, a nogio absoluta substitui-se por outra, relativa, a do preenchimento de um
“modélo” que tenmhamos concebido ou escolhido; ou, ainda, a de uma seqiiéncia de modelos,
ordenados e graduados para o mesmo efeito.

Nesse caso, o aperfeicoamento torna-se acio continuada e progressiva: visamos a um objetivo que,
uma vez alcangado, servird de meio ou recurso para outro mais alto e, assim, sucessivamente
(Lourenco Filho, 1960, p.40).

As tentativas, cada vez mais numerosas, de aperfeicoar a formacdo do

professor podem ser vistas como sinais do esgotamento da formacdo pensada e

[N

realizada dentro de limites espaciotemporais. Porém, quando o aperfeicoamento
identificado com a chamada formacdo continuada, ele se torna outra coisa que nao é
mais propriamente um aperfeicoamento, pois para tornar possivel essa identificacao,
o proprio sentido de aperfeicoamento tem que ser —e é efetivamente — relativizado. E,
nesse processo de relativizagdo, abandona-se a idéia de perfeicao em sentido
absoluto e se institui uma eterna busca por algo que se sabe de antemao que nunca se
atingird. Do ponto de vista l6gico, talvez isso pareca impossivel, mas do ponto de
vista politico isso ndo s6 é possivel como francamente produtivo. Penso que essa
relativizacdo da perfeicdo, de certa maneira, cria uma espécie de espago-prisdao
itinerante: as coisas se passam como se o professor-em-formacdo-continuada
carregasse consigo uma prisdo sem a qual a sua existéncia ndo seria completa; como
se um pandptico ambulante passasse a fazer parte da propria “esséncia” desse

professor. A situacdo dos professores, submetidos a chamada formagao continuada,
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parece-me similar a situacdo de Sisifo*” submetido ao castigo. A diferenca mais
importante talvez seja a de que na mitologia admite-se a imortalidade, enquanto que

na formagao continuada por mais que se estique a vida, um dia ela termina.

Enquanto a educacdo escolar moderna cultivou o sonho da perfeicao
absoluta, a educagdo escolar contemporanea descobriu na perfeicdo relativa a
condicdo de possibilidade para continuar existindo. No aperfeicoamento, em sentido
absoluto e moderno, a forma final ja estava dada ou era definida por aqueles que
propunham e realizavam o curso. E, também, havia a crenga de que bastava fazer o
aperfeicoamento para recuperar as habilidades necessarias, isto é, havia uma crenca
no poder do aperfeicoamento, havia uma certeza de sua eficécia. Por um lado, assim
como a crise e a formagdo, o aperfeicoamento em sentido absoluto é perfeitamente
coerente com o modo de vida moderno, que se baseia na certeza, entre outras coisas.
Por outro lado, o aperfeicoamento em sentido relativo, isto é, relativamente aos
modelos que se adota, é perfeitamente coerente com o modo de vida contemporaneo,

que é alimentado pela incerteza.

A forma perfeita, buscada no modo de vida moderno é justamente o
elemento que se derrete com a “perda” da certeza moderna. Ao derreter-se, a forma
perfeita deixa de ser vista como referéncia maxima: ndo se busca mais a forma
perfeita, mas as infinitas formas possiveis de serem inventadas. Assim como nao ha
mais a certeza, ndo hd mais a crenca no progresso linear que levaria, no modo
moderno de pensar, invariavelmente, a suposta forma perfeita. O que nao ha mais, o
que é corroido pela incerteza é o “final apotedtico” preconizado pela Modernidade, o
paraiso, o mundo das formas perfeitas de Platao: os dois mundos de Platdo se

tornam um s6 mundo imperfeito e contingente.

Essa espécie de liquefagdo da forma perfeita é acompanhada da liquefacdo
do curso, do caminho a se percorrer na formagao. Esse caminho, que antes era visto

como sendo Unico e seguro, passou a ser percebido como sendo multiplo, pantanoso

47 Sisifo é um personagem da mitologia grega que, por ter realizado atos inescrupulosos, foi castigado.
Uma das versdes conta que apds a descoberta de um desses atos “Zeus o fulminou de imediato e o
precipitou nos Infernos, onde lhe imp6s como castigo que fizesse rolar eternamente um enorme
rochedo na subida de uma vertente. Mal o rochedo atingia o cimo, voltava a cair mercé do seu préprio
peso e o trabalho tinha de recomecar” (Grimal, 2000, p.423).
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e incerto: ndo se tem mais o ponto final Ginico e também ndo se tem mais um tnico
caminho; agora, o mais importante é escolher a cada momento um caminho entre os
intimeros caminhos igualmente contingentes e incertos, ja que a qualquer momento e

sem aviso prévio o chdo pode desaparecer sob os pés.

Uma parte expressiva dessa liquefagdo ocorre quando se toma como um
problema crucial a duragdo da formacdo. A seguir, reproduzo um fragmento de texto

que expressa parte significativa dessa problematizacao.

Ninguém duvida que o aperfeicoamento [...] repouse na formagao inicial. Até mesmo do
ponto-de-vista l6gico assim é, pois ndo cabe perfazer ou completar, se ndo o que ja tenha sido
comecado. Deve-se, entdo, nesta altura, perguntar: “Até que ponto um professor estara
sendo formado e de que ponto em diante estard sendo aperfeicoado?”

Aqui passamos das condicdes sociais, de aspecto mais geral, ou das que definam a obtengdo
de um diploma, de qualificagio minima, para as de desenvolvimento ulterior. Isto §,
transitamos dos figurinos sociais, de quase exclusiva concepgao técnica, para os modelos intimos
que cada professor logre criar em si mesmo, em relacao a sua profissdo e a sua pessoa, dentro
da profissao.

Em outros tempos, bastaria a formacdo inicial. A escola se caracterizava por fungdes
informativas, relativamente simples: fazer ler, escrever e contar, e mais alguns
conhecimentos de ordem genérica.

Hoje, ndo é assim. Estamos vivendo numa sociedade que se industrializa muito rapidamente,
multiplicando as formas de trabalho e reclamando aptiddes e capacidades grandemente
diversificadas. A mobilidade social de sentido vertical é intensa. Novas fungdes sao pedidas
a escola e, para elas, ndo basta uma formagio bdsica nos docentes, mas um continuo refazer dos
modélos que possam cultivar, para estarem a altura de seu tempo. O magistério reclama desde a
renovagdo de técnicos até as das atitudes civicas e idéias sociais. Em conseqiiéncia, o
aperfeicoamento aparece como necessidade imperiosa (Lourengo Filho, 1960, p.42).

Nesse longo trecho, enuncia-se que a formagdo ndo termina com a
diplomacao e, depois, ordena-se que o professor, a partir de determinado momento,
assuma a responsabilidade de formar-se por si, indefinidamente. Nesse gesto, que
soa mais como uma ordem, diminui-se o valor da formacdo chamada de inicial —
que, antes, era vista como limitada e suficiente, tendo um comego, um meio e um
termo definidos— e cria-se uma formacdo ilimitada a que se atribui um valor antes
inexistente. Com isso, a questdo central se desloca do tipo ou modelo de professor
que seria o verdadeiro ou o melhor em termos técnicos, politicos ou ambos, para o
modo como o professor deve se formar ou para o que o professor deve fazer para se
formar indefinidamente. Nessa diregao, o proprio sentido moderno de crise entra em

crise: jd ndo se acredita mais que serd possivel formar, no sentido absoluto do termo;
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0 que antes era visto como uma insuficiéncia, agora é visto como um estado normal e
permanente. Assim, em sintonia com o sentido contemporaneo de crise, o professor é
alforriado, ganhando a liberdade para formar-se da maneira que lhe parecer melhor,
desde que continue buscando sempre outros modelos para si e formando-se ad
infinitum. O enfoque politico se desloca da formacdo de uma identidade de professor

para um processo de subjetivacao e normalizagao.

De certa maneira, quando se desiste de “formar”, ou melhor, quando se abre
mao do aperfeicoamento no sentido absoluto do termo, cria-se a figura do individuo
—devidamente dividido— a corrigir sempre. Com essa desisténcia, o critério basico
da “norma de formacdo” deixa de ser centrado no grau de formagdo que se pode
atingir, e desloca-se para a iniciativa e a capacidade de continuar em formacao,
continuar construindo novos modelos de professor e atingindo-os sucessivamente.
Nesse processo em que se institui o incorrigivel, a eternidade —ou uma espécie de
limbo intermindvel— ¢é afirmada como wuma caracteristica distintiva do

aperfeicoamento contemporéaneo, conforme se pode ver no trecho seguinte:

Passados os anos, ou ja agora em 1943, outro estudioso do assunto, Butts Freeman, observava
que os velhos nomes de ‘formagao ou treinamento de professores’ e o de “aperfeicoamento’,
tendiam a desaparecer nos Estados Unidos, para se fundirem num sé conceito, o da
‘educagdo profissional dos mestres’. Isso porque, diz éle, a idéia de treinamento sugere
apenas a aquisicdo de pequenas técnicas ou procedimentos didaticos, ndo se referindo ao
professor como intérprete da vida social e pessoa moral, em constante variagdo, quer éle
queira, quer ndo.

A educagio profissional tem assim uma parte prévia, anterior a entrada no servico, e outra, mais
longa, que nio cessa nunca, dentro do servico. E a essa iiltima parte que continuamos a chamar de
aperfeicoamento, sendo ela, na verdade, assim e sempre, educagdo profissional.

Em qualquer das concepgdes, a continuada ou a fracionada, revelam-se interésses sociais,
através de providéncias da administragdo, nos sistemas escolares concretizadas ndo s6 em
cursos, mas, em bons sistemas de inspegdo escolar, incentivacao de estudos nas préprias escolas,
e estimulagdo geral dos interésses de cultura dos professores. O que primacialmente importa,
com essas providéncias, serd o desenvolvimento do espirito de autocritica do professor em relagio ao
seu trabalho, ou aquilo a que podemos chamar a sua propria filosofia profissional (Lourenco
Filho, 1960, p.43).

A formacdo deixa de ser pensada como uma régua limitada, com comeco,
meio e final: tem apenas o comeco, que ndo é mais necessariamente o zero — pode-se

comecar em qualquer ponto de qualquer trajeto; mas qualquer que seja o trajeto
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escolhido, ele ndo tem mais a direcdo inflexivel e o ponto final suposta e fatalmente

glorioso.

Antes da formagio continuada o campo de agdo possivel a ser estruturado era
restrito ao “dar uma forma”. Com a formagao continuada, esse campo de acao possivel
a ser estruturado se amplia ao infinito, ou melhor, amplia-se tanto que se torna
imensuravel. Isto é assim, porque ndo ha mais uma forma que seja pensada como a
forma definitiva, assim ndo ha como se dimensionar o tamanho da formacao. E,
também, ampliam-se consideravelmente as possibilidades de disposigdo das coisas
implicadas ou que sdo dispostas para se estruturar o campo de ac¢do possivel: o

governamento pode, assim, tornar-se bem mais econémico.

9.3 — Normalizando-se vidas e espécies

Nao ha mais a obrigacdo de formar-se de modo definitivo. Entretanto, essa
“libertacdo” gera um endividamento permanente. Isto é, a formacdo torna-se um
sistema de moratoéria forcada permanente, visto que ndo ha mais a possibilidade de
saldar a divida mediante a conclusdo da formacao. Isso é assim, porque antes se sabia
que ao se diplomar pagava-se uma divida social, cumpria-se uma exigéncia da
sociedade, chegava-se ao termo da chamada profissionalizacao, da preparagdo para a
vida social produtiva. Retira-se do endividamento os pardmetros que, antes,

definiam as condi¢des nas quais a quitacdo da divida poderia efetivada: a formacgao

agora é —ou tem que ser — continuada!

Por mais esforco que se faca ndo se consegue saldar a divida porque no
esforco mesmo de saldar a divida esta contido um esfor¢o muito maior de contrair
novo débito. Abre-se uma porta que, perversamente, da acesso a um sistema em que
a divida é sentida como um “doce vicio” e, a0 mesmo tempo, a condi¢do necessaria a
vida, a propria existéncia. Isso funciona um pouco como a historieta popular da
cenoura pendurada e balancando na altura dos olhos, presa a vara que, por sua vez, é
presa ao corpo: por mais que se corra, jamais se alcancaré a cenoura que, obviamente,

permanece na mesma distancia em relacdo ao corpo.
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Conectado com esse endividamento, propde-se um sistema de competicdo
como estimulo a “continuidade” que, claramente, enuncia a organizacdo, mesmo que
primitiva, de um sistema de crédito/débito. Pode-se notar essa proposicdo no

fragmento seguinte.

“Que motivos mais constantes levam o professor a ter em mira o seu proprio
aperfeicoamento, ou a perfazer, de continuo, novos e mais amplos modelos profissionais?”...
Em primeiro lugar, os professores sdo pessoas de carne e osso. Como tdda gente, lutam pela
vida, tém os seus encargos de familia, devem cuidar de seu préprio confoérto. Podem ter,
assim, como incentivo, melhor remuneragio ou melhor posi¢io na carreira. Os sistemas de ensino
estimulam de modo geral ésse motivo bisico, criando condicdes de classificagio dos mestres por
pontos, segundo a eficiéncia de seu trabalho, expressa pelas taxas de promogio de alunos, por
exemplo; e, ainda, atribuindo uns tantos pontos para essa classificagdo aos mestres que
freqiientem cursos de atualizagdo de técnicas, visto que concorrem para essa desejada
eficiéncia (Lourenco Filho, 1960, p.44).

De acordo com o incentivo que se materializa nesse sistema de competicao,
para obter melhor posicdo na carreira os professores tém, necessariamente, que
competir entre si. Estes sdo os rudimentos de um sistema de crédito/débito que se
instituird para, de forma “natural”, reger o processo de normalizagdo através da

competicdo infindavel de um com todos e de todos entre si.

A permanéncia da divida se d& porque a formacao é distribuida ao longo da
norma. Em referéncia a norma cada um pode se compreender, se colocar, se
comparar e definir o seu lugar, ao mesmo tempo em que define o lugar do outro.
Nesse processo, unem-se os dois p6los do governamento: o pélo que, em relagdo ao
individuo, vem de fora, isto é, a norma estabelecida socialmente; e, o pélo do “eu”,
isto é, o p6lo em que cada um incorpora, se sujeita a uma verdade sobre si com base
na norma. Nesse sentido, a norma de formacdo contemporanea corresponde a um
dispositivo biopolitico de governamento; essa norma funciona como uma disposicao
flexivel de graus de normalidade, e o campo de acdo daqueles que se submetem a ela
é estruturado e reestruturado ad infinitum. Em outras palavras, uma das
caracteristicas da norma de formacdo contempordnea é a infinitude e, segundo

Bauman (2005),
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s0 a infinitude é total e inclusiva. Infinitude e exclusdo sdao incompativeis,
da mesma forma que infinitude e isencdo. Na infinitude do tempo e do
espaco, tudo pode —e deve— acontecer. Tem lugar tudo que foi, é e pode
ser. Somente a “falta de espaco” é que ndo tem espago na infinitude. A idéia
que a infinitude ndo pode comportar em absoluto é a de redundéncia —de
refugo (p.117).

Penso que a infinitude opera-se no sistema de débito/crédito caracteristico
do processo de normalizacdo contemporaneo. Esse sistema, entre outras coisas, retira
da Escola a exclusividade arrogante e arbitrdria de chancela dos niveis de

competéncia e desenvolvimento de habilidades.

Desde a perspectiva moderna, o diploma era visto como a proépria
encarnacdo da tradigdo: sua validade enquanto sinal e encarnagdo do status quo era
praticamente inquestionavel. Com a crescente proliferacio e legitimacdo do
certificado, o diploma perde relativamente a sua importancia tornando-se, na
Contemporaneidade, uma espécie de “Rainha da Inglaterra”. E justo, entdo, afirmar
que o certificado emerge justamente no processo de enfraquecimento do diploma,

como um exemplo da, digamos, liquefagdo contemporanea da tradicio moderna.

O chamado processo de certificagio funciona como um sistema de
crédito/débito, em que se realiza intensamente a atividade de controle, individual e
coletivamente. A expedicdo de certificados, na formagado limitada, era esporéddica,
pois os chamados cursos de aperfeicoamento eram esporadicos e pontuais.
Aconteceu que esses cursos foram tornando-se mais freqiientes e mais organicos até
encobrirem o chamado sistema de diplomacao. Isto significa que os diplomas, que
demarcavam o final dos cursos de formagdo continuam existindo, porém, eles
acabaram tornando-se parte de um sistema de certificagdo. Os diplomas perderam o
grau de importancia que detinham enquanto marcadores do final dos cursos,
tomados enquanto responsaveis pela formacdo definitiva e suficiente. Isso foi assim,
em grande parte, porque os proprios cursos de formacdo perderam a caracteristica de

finalizveis: agora eles ndo tém mais um final; tém apenas um comeco.

Os diplomas continuam detendo a pompa de serem os grandes finalizadores
de cursos, porém ndo detém mais a mesma forca enquanto finalizadores da

formacdo: antes eles eram outorgados ao final de cursos superiores ou de cursos
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secundarios imbuidos de terminalidade, hoje se encontram banalizados, e sdo
outorgados até mesmo ao final da chamada educacdo infantil. Houve, certamente,
uma banalizacdo do diploma; mais que isso, o diploma tornou-se apenas mais um
marcador, ou melhor, foi transformado em um dos marcadores dentre outros do
sistema de certificacdo. Isso evidencia que a funcdo demarcatéria do diploma

transformou-se, sendo, de certa forma, desvalorizada no sistema de certificacao.

O diploma, que funcionava praticamente como o tunico marcador da
formacao, num modo de pensar em que se entendia que o curso, de fato, atribuia
uma formacao, entendida como definitiva ou duradoura, teve o seu valor diminuido,
ao passar para um modo de pensar em que se entende que nenhum curso, por si s6, é
suficiente para atribuir uma formacao definitiva ou duradoura. Mais que isso, o
modo contemporaneo de pensar a formacdo ndo conta mais com a possibilidade de
uma formagcao definitiva ou duradoura. Decorre dai que o diploma ndo tem mais o
que demarcar, posto que a formagdo nao tem mais um final, posto que nenhuma
formacdo termina, nenhuma formacgao tem um final a ser demarcado; posto, enfim,

que toda e qualquer formagao representa apenas um trajeto a ser certificado.

Com a formagio continuada desiste-se de extinguir a ndo-formacdo. A nao-
formacao é incluida na norma de formagado, que funciona tanto como padrao de
medida quanto como principio de inteligibilidade, isto é, como um modelo, em
referéncia ao qual cada um deve se medir e se entender. E claro que a norma, assim
caracterizada, funciona como um dispositivo de governamento. A norma, por um
lado, funciona como padrao de medida, na medida em que ela se torna a base
comum de comparacdo daqueles que estao submetidos a ela; e, por outro lado, a
norma funciona como um principio de inteligibilidade porque aqueles que a ela se
submetem podem, a partir de inimeras comparagdes, definir o lugar do outro e o

proprio lugar.

Um dltimo problema para o pensamento. Alforria significa liberdade dada ao
escravo. Isso remete a situagdo do escravo; o escravo é aquele que tem sua vontade
submissa a outrem. Entdo, libertar o escravo ou alforriar significa “devolver” ao

escravo sua vontade, deixar que o escravo faca aquilo que quiser, de acordo com sua
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vontade. Alforriado o escravo, resta ao ex-senhor controlar a vontade do escravo,
suas agdes e pensamentos. Entdo aquilo que era um regime escravocrata, em que se
dominava quase-absolutamente a vontade de outrem, torna-se um regime
democratico de controles reguladores, um regime em que se efetiva a atividade de

controlar a vontade com vistas a garantir um estado que se considera normal.

Formar “continuamente” —parece-me— ¢é uma operacdo homoéloga a da
libertagdo o escravo. A chamada formagio continuada torna-se possivel mediante a
devolucdo da vontade, do livre arbitrio, para que se escolha ou se faga os préprios
modelos e as proprias formagdes. Mais do que devolver a vontade, ha mesmo um
estimulo para que se use e se abuse do chamado livre arbitrio, para que se busque ou
se invente novos modelos e se esforce para concretizé-los, freqiientando-se novos
cursos, adquirindo-se novos saberes e desenvolvendo-se novas habilidades. Isso é
assim porque, da mesma forma que se exerce o poder somente sobre seres vivos,
efetiva-se o controle ndo somente sobre a atividade que tais seres realizam, mas

também sobre a propria vontade que tais seres expressam ao fazer suas escolhas.

Essa semelhanca entre a libertacdo do escravo e a formacdo continuada, a
primeira vista, parece expressar a equacao em que, contemporaneamente, o grau de
liberdade que se dé4 aparenta ser proporcionalmente igual a intensidade da atividade
de controlar. Contudo, o ato de dar a liberdade também incita ao autocontrole, que
faz com que um quinhdo na moeda liberdade gere um milhdo na moeda controle.
Receber ou nao receber —a tal liberdade— eis uma primeira questdo. E, em caso

positivo, como gerir o autocontrole — eis uma segunda questdo. E o que me parece.
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POSFACIO
Sobre os Controles Reguladores

Por ora, eu suponho que a "formagio continuada”, através do seu
funcionamento nos moldes dos controles reguladores, "grita" o seguinte manifesto de
revolta contra o, assim chamado, espago disciplinar e contra o, assim chamado,

tempo cronolégico e a favor de novas espacializacoes e “temporagdes”:

Va em Frente!

Nao ha mais “0” tempo; organiza-se o préprio tempo.

E preciso libertar-se das porcdes de espaco que sio oferecidas, e escolher os proprios
espacos e atribuir-lhes os significados que se entender serem os mais importantes desde a
propria perspectiva. Os espacos fisicos podem estar todos ocupados, porém, os espagos
epistémicos estdo sempre vazios ou podem ser esvaziados e re-significados.

Diante dessa contingéncia, que sentido tem a colonizacdo das —ou dar colo as—
disciplinas? Talvez elas se tornem, brevemente, prisdo para os especialistas teimosos. A tnica
teima que interessa é a teima pelo desalojamento, —ou desterritorializagdo, nomadismo,
perambulancia, errancia, desterro...

Mas, o grande valor do desalojamento, —e seus correlatos—, é que ele da inicio a
viagem; e viaja-se pelos espacos; e, diante do impeto viageiro-linguageiro, pouco importa se
os espacos, pelos quais passa a percepcdo —ou que passam pela percepcdo—, estdo ja
lugarizados: eles oscilam constantemente entre o lugarizado e o lugarizavel, entre o visivel e
o dizivel.

Entdo, que o tempo cronolégico seja eterno enquanto dure a sua “luz de farol”. Que

viva o homo dkhronos!
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