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REsumo

Este trabalho se propde a analisar o significado da
Psicologia Escolar ao nivel de suas aplicacdes na pratica da
escola. Apoiando-se nas contribuigOes de Michel Foucault sobre
as relacoes de poder, desenvolve-se uma andlise histdrica da
constituicao do discurso psicoldgico sobre a Educacdo, buscan-
do compreende-lo a partir de necessidades disciplinares presen
tes na pratica educativa. O confronto deste discurso com ele-
mentos da pratica escolar revela seu carater contraditdrio,bem
como ressalta a importancia da instituicdo escolar na producgao
do saber psicoldgico. Conclui-se que o cardter contraditdrio
captado no confronto discurso x pratica & parte integrante no
processo de constante redefinigdo da Psicologia Escolar enquan
to saber tedrico e pratico, e elemento essencial na busca de
uma identidade do psicdlogo escolar.

Percebe-se, além disso, que a especificidade do
psicdologo. escolar passa necessariamente pela dimensao ins
titucional, onde mais do que condutas e comportamentos indivi-
duais, deve-se buscar compreender as relagdes de poder que a

constituem e atravessam.



ABSTRACT

This study discusses the meaning of Educational
Psychology within the school practice context. Based on Michel
Foucault's study on relations of power, a historical analysis
of the construction of psychological discourse on Education is
conducted through studying disciplinary needs current in
educative practice. Comparison between that discourse and
aspects of school practice reveals a contradiction and shows
the importance of the school, as an institution, for constructing
psychological knowledge. The study supports the idea that the
contradiction caught is an integral part of the process of
constant redefinition of Educational Psychology, as a theoretical
and practice knowledge, and also an essential aspect of searching
the identity of the educational psychologist. Furthermore, the
study shows that the specificity of the educational psychologist
has to do with the institutional dimension of school where it is
important to look for understanding relations of power more than

individual behaviors and conducts.
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[NTRODUCAO

"Vou got to get Ln to get ocut.”

(Peter Gabriel)

0 espago que os temas psicologicos tém ocupado na 1i
teratura pedagdgica representa, possivelmente, o indicio de
que a Psicologia & uma area de conhecimento importante para a
compreensao do fenomeno educativo. A partir do inicio do seécu-
lo, observou-se a presencga cada vez mais acentuada de aspec-
tos psicologicos no discurso dos educadores, o que determinou
uma concepgao reducionista da Educacao, que passou a ser vista
de uma Gnica perspectiva.

A enfase dada aos estudos sobre aprendizagem, motiva
cdo e processos de ensino até a década de sessenta acabou por
configurar a Educagao no estreito limite das relacdes ensino-
-aprendizagem. Ainda que esta presencga tenha se manifestado mui
to mais no discurso e na pesquisa educacional, a priatica educa
tiva ndo se manteve impermedvel a esta influéncia. Seja ao ni-
vel do manejo de classe, do uso da didatica ou da elabofagﬁo
dos curriculos observou-se a influéncia desta concepgdao psico-
logica da Educacdo no ambito da sala de aula.

No Brasil, a presenca da Psicologia na Educagao coin
cide com a prOpria emergéncia da Psicologia como area de estu-
do. A criacdo dos primeiros laboratorios de Psicologia Experi-

mental e servicos de Psicologia ocorreu em instituigoes educa-



cionais, primeiramente com o laboratorio de Psicologia Pedago-
gica junto ao Pedagogium no Rio de Janeiro em 1906 e depois em
1914, com a inauguracao de um laboratdorio de Pedagogia Experi-
mental ligado @ Escola Normal de Sdao Paulo (PATTO, 1984).

A partir, principalmente, da década de setenta, ob-
serva-se uma volumosa producao tedrica que se debruca de forma
critica sobre esta concepgdo reducionista da Educacdo. Procura
-se, a partir desta producao, resgatar a importancia de fato-
res sociais, economicos e politicos sobre a Educagao. Nio va-
mos nos deter na discussao desta producgao critica sobre a in-
fluencia da Psicologia na Educacdo, que nos parece ter sido
muito bem realizada por diversos autores como LIBANEOC (1986),
SAVIANI (1984), PATTO (1984) e PIMENTA (1979). Esta producao
tedrica desempenha um papel fundamental, que &€ o de resgatar
uma concepgao do processo educativo em sua complexidade e tota
lidade.

Nosso trabalho como profissional de Psicologia que
atua no meio escolar aponta para a necessidade de se compreen-
der a real contribuigdo que o psicdologo escolar pode dar ao pro
cesso educativo. A atitude que orienta nossas reflexces sobre
a escola & a de alguém que ocupa dentro dela um lugar. Todas
as reflexoes a que fomos levados neste trabalho tiveram COomo
elemento essencial problemas e obstdculos observadeos em nossa
pratica social como psicologo.

Se hd um perfil caracteristico deste profissional,de
forma alguma nos parece ter sido possivel encontra-lo na lite-

ratura especifica existente sobre o assunto. Entre essa produ-



cao teorica e o dia-a-dia vivenciado nas escolas pelo psicdlo-
go, parece existir uma ruptura e um descompasso, que impossibi
litam ao profissional construir sua identidade. Temos a impres
sao de que, na literatura sobre Psicologia Escolar, os temas
sao abordados de maneira estdtica e fragmentaria demais para
dar conta de uma realidade que se mostra de maneira dinamica e
funcional. Talvez uma das caracteristicas do psicdlogo escolar
seja a de nao se cristalizar em um Unico perfil. A instituicgao
escolar, em sua dinamicidade, exige dele um exercicio constan-
te na tarefa de compreender e intervir nas relagdes que nela
se estabelecem, influindo tanto no seu processo de funcionamen
to, quanto no seu produto final.

Ao lidar, nessa pratica, com um nivel muito grande
de proximidade da realidade, vemos comprometida nossa capacida
de de percepcao; por isso, procurames, neste trabalhe, utili-
zar e cotejar dois niveis de rcalidade — um , a produgao dis-
cursiva tedrica sobre a Educacdo fornecida pelos textos, e ou-
tro fornecido pela experieéncia pratica de trabalho na escola.

Tomamos como objeto central de nossa analise as
questoes que se manifestam no contexto de uma busca de identi-
dade profissional. Retomando o mito edipiano perguntamos:''Quem
sou eu?'" - Que profissional € este afinal? Que tipo de necessi
dade e circunstancias sociais possibilitaram o surgimento de
um discurso psicologico sobre a Educagdo e exigem a presenca de
um profissional habilitado no dominio de suas té€cnicas e con-
ceitos?

Buscamos encontrar respostas a estas qUESt5€S atra-



vés de dois caminhos. Primeiro, uma andalise transversal a par-
tir dos elementos captados em nossa prética, no dia-a-dia do
trabalho na escola e, segundo, uma analise de carater longitu-
dinal, onde procuramos, dentro de um certo tipo de percurso his
térico, compreender as necessidades que possibilitaram o sur-
gimento deste profissional na escola.

Como nossa experiencia de trabalho é o referencial
maior na elaboracao deste texto, fomos encontrar nas questdes
disciplinares da escola o ponto de partida de nossa investiga-
Gdo. Pela recorrencia com que as solicitagles relativas & manu
tengdo da disciplina surgem em nosso trabalho, torna-se difi-
cil acreditar que tais demandas sejam apenas casuais, ou devi-
das a circunstancias especificas de determinado tipo de escola
e de clientela escolar.

Nos servigos de Orientacao Educacional, onde habitu-
almente o psicologo escolar esta lotado, pode-se observar que
0os problemas disciplinares representam um percentual expressi-
vo nas solicitagdes que lhe sao encaminhadas. Quando a figura
do psicologo escolar ndao € encontrada na escola, observamos a
solicitacao disciplinar sendo feita ao Orientador Educacional
que, ainda hoje, apola sua atuagao profissional numa produgdo
teorica fortemente influenciada pela Psicologia.

Nao dispomos de dados estatisticos a nivel de Brasil
sobre a presenca do psicO0logo nas escolas; sabemos, no entanto,
que sdo em numero reduzido os estabelecimentos que contam con

este profissional em seus quadros.*

* Em 1970 apenas 8% dos profissionais atuando em Psicologia em Sao Paulo
estavam ligados da area escolar. MELLO, Silvia Leser de. Psicologia e Pro
fissao em Sdo Paulo. Atica, 1975, reimpressao, 1978, p. 11.



Nossa observacac tem assinalado, de fato, o envolvi-
mento de outros profissionais da escola com problemas relati-
vos a disciplina. Serventes, coordenadores de turno, inspeto-
res de disciplina, sem contar o corpo docente da escola, se en
volvem de uma forma ou de outra com questdes disciplinares. Ao
longo de sua existéncia como instituicgdo encarregada do ensi-
no, entretanto, a escola tem sofrido profundas alteragodoes quan
to & maneira de organizar e conduzir o trabalho pedagdgico.Acom
panhando as transformacdes do processo de trabalho que tém ocor
rido em outros contextos, como a fabrica, a escola vem sofren-
do uma’ fragmentacdo do trabalho pedagdgico, e temos assistido
ao surgimento de diversos profissionais especializados em tare
fas especificas.

Diante dessas transformac¢Oes, Vemos acs poucos o tra
balho na escola ganhar uma nova configuracdo. O professor, por
exemplo, vai se restringindo cada vez mais a tarefa de trans-
missao de conhecimentos, a0 passo que outras atividades 1liga-
das @ definicao de normas de disciplina e aplicacdo de sancgoes
passam a ser delegadas predominantemente ao Orientador Educa-
cional e ac psicélogo escolar. E certo que a realidade escnlar
€ mais complexa e menos organizada do que nossa argumentacdo
pode estar sugerindo; no entanto, a tendéncia a organizacido de
tarefas no interior da escola altera a questdo da competéncia
para lidar com as questoes disciplinares na escola.

E importante ressaltar que ndo postulamos, como tal-
vez possa parecer, uma relacac de identidade entre psicologia

e disciplina, esgotando o Significado da Psicologia em sua di-



mensdo disciplicar. Certamente, em nossa investigacio, esta
convergéncia de interesse ocupou um lugar importante, mas nos-
sa propria experieéencia profissional tem realcado outros aspec-
tos do papel do psicologo escolar em que o compromisso com a
denUncia de diversas formas de dominagdo e de discriminacio tem
apontado outros significados para o seu trabalho na escola. A
percepgdo de demandas feitas ao psicologo escolar, ligadas ge-
ralmente ao controle de comportamento, € que nos sugeriu como
um caminho possivel de investigacdo sobre a Psicologia Escolar
a questao da disciplina. Outros caminhos e perspectivas de ani
lise parecem-nos, entretanto, possiveis e complementares.

Como referencial tedrico optamos por nos apoiar na
linha de reflexao desenvolvida por Michel Foucault, especial-
mente no que se refere a analise das relagdes de poder na so-
ciedade moderna. Este referencial remete-nos necessariamente a
uma metodologia, & qual Foucault denominou abordagem arqueold-
gica.

Gostariamos de enumerar algumas das razdes que nos
levaram a esta escolha. Em primeiro lugar, este tipo de inves-
tigagdo historica usado por Foucault aproxima-se do tipo . de
percurso adotado pela Psicanalise. Soa de certa forma familiar
ao psicOlogo a preocupacdo encontrada em Foucault, de buscar
as origens de um problema ou de um objeto de estudo onde apa-
rentemente ele nao se encontra. Em "A Histdria da Loucura na
Idade Classica'™ (FOUCAULT, 1972) e "Vigiar e Punir'' (FOUCAULT,
1975) encontramos uma preocupacac em compreender o que € o lou

co e 0s sistemas penais através dos procedimentos que consti-



tuiram historicamente estes objetos tal como os conhecemos ho-
je.

Um outro aspecto que nos orientou em direcao a obra
de Foucault liga-se 4 analise desenvolvida por ele sobre a
constitui¢ao das disciplinas nas sociedades modernas, que foi
de encontro as nossas proprias observacdes, no que diz respei-
to ao papel dos procedimentos disciplinares. Ainda um outro
elemento importante em seu trabalho e que determinou a nossa
escolha refere-se d estreita relacdo que Foucault encontra en-
tre as formas de exercicio de poder e a producdo de saber.Atra
vés desta relacdo, tentamos compreender também as condigdes em
que instituiglOes como a escola podem ser vistas nio apenas co-
mo lugar de aplicacdo de um certo tipo de conhecimento mas , tam
bém, como um lugar privilegiado de sua producgao.

Nao nos sentimos aptos nem habilitados a atender as
exigéncias de rigor que a pesquisa histdrica, tal como a reali
zada por Foucault ou pelos historiadores em geral exige.

Neste particular acreditamos que nosso trabalho se
mostra fragil. No entanto, o objetivo ao lancar mdo da Histd-
ria, fol possibilitar aos profissionais que atuam na Educagao
compreender melhor o papel do psicdlogo na escola. Dar-nos-emos
por satisfeitos se a apropriacao deste recursc histdrico aten-
der, ainda que parcialmente, a este objetivo.

O trabalho foi organizado em trés capitulos, segui-
dos de um momento dedicado as consideragdes finais, organiza-
dos da seguinte forma. No primeiro capitulo, tomamos a ques -

tao da disciplina na escola como um conjunto de preocupacdes e



procedimentos a partir dos quais se constitui um terreno favo-
ravel para o surgimento de um discurso psicologico na escola.
No segundo, apoiamo-nos na Histdria da Educagdo e vamos discu-
tir o momento da emergéncia do discurso psicoldgico sobre a
Educacao no ambito do movimento da Escola Nova. No terceiro ca
pitulo, procuramos confrontar o discurso sobre a Psicologia na
escola com elementos captados em nossa pratica como psicdlogo

escolar. Para as consideragoes finais reservamos algumas ques-
toes e possibilidades que tanto a reflexdo histdOrica quanto a

pratica social deixam entrever quanto ao papel do psicdlogo es

colar.:



CapiTuLo 1

A QUESTAO DA DISCIPLINA NA ESCOLA

1. DIscIPLINA; CONCEITUAGAO DO TERMO NA EDUCAGAO

Na conceituagao do préprio termo."disciplina" estéo

ot -
presentes alguns elementos que gostariamos de assinalar com a
intengao de melhor delimitar a questdo da disciplina na esco-

la.

"Porn disciplina escolar entendemos a onde-
nagao em parnte voluntaria, relativamente
persistente e baseada na ULQ&KQHCL& tanto
do aluno individualmente como de grupos,den
tho das demandas estabelecidas pela escold
como instituicao, sendo ao mesmo tempo, um
melc necessario a healizacdo de determina-
dos valores. 0 obfetivo da disciplina esco
Lak, entretanto, ndo se Limita ao cuidado
e eat&muﬂagao dos valores especificos da
sociedade escolar, mas antes de fudo a sua
nepercussio sobre ¢ educando."” (Dicionario
de Pedagogia Labor, 1936)

Laeng, aponta para a disciplina dois sentidos distin
tos: um sentido intelectual, que designa a doutrina a aprender
e um outro moral, que se refere as regras a serem observadas

sob o angulo de uma relagdo de subordinacio.

"Em sentido intelectual, chama-se discdpli
na qualquer materdia de ensino (exemplo:did
edplinas humandisticas, jurnidicas, cientifd
cas, efe). Todavia, ¢ ubo do teamo acentua
mads o aspecto formative do que ¢ Anforma-
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tivo do ensdino, isto e, a capacidade de
exercdltar a menie ou ginasitica mental."
(LAENG, Mauro. Dicionario de Pedagogia,
1971)

Em sentido moral, a disciplina é a regra de conduta
individual ou coletiva e a sancdo que tutela a sua observancia
(portanto, também as medidas preventivas e repressivas que de-
la dependem).

Dessas conceituagOes podemos retirar como um primei-
ro elemento a idéia de que a disciplina escolar, no seu senti-
do moral, implica na escolha de uma determinada direcao para
a conduta dos alunos.A escolha dessa direcdo instrumentaliza-se
através de normas e regras de conduta, que na escola podem ser
implicita ou explicitamente conhecidas. A elaboracao dessas
normas e regulamentos apoia-se, por sua vez, em valores acei-
tos pela comunidade escolar e definidos a nivel das - relagodes
que a escola e a sociedade mais ampla mantém.

Se a disciplina escolar tem esta fungdo de pré-condi
¢ao para que o trabalho pedagdgico possa ser levado a bom ter-
mo, tem também uma outra dimensio que talvez seja a que histo-
ricamente adquiriu maior peso. Ao atuarem sobre o aluno, as
normas disciplinares buscam moldar a conduta individual trans-
formando-o num individuo disciplinado. Neste sentido, a disci-
plina escolar tem como meta o alunc a nivel de sua formacgdo mo
ral, e se expressa nao como pré-condi¢do do trabalho pedagdgi-
co, mas como produte (o aluno disciplinado) a ser obtido atra-

veés de processos e instrumentos especificos.

MAKARENKO (1981), por exemplo, concebe a disciplina
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nestes termos, e a vé como resultade da utilizacao de um con-
junto de regras e procedimentos de que o educador deve langar
mdo para chegar ao aluno disciplinado.

Encontramos também um sentido que se refere a disci-
plina como conteudo, como matéria de ensino, area de conheci-
mento, saber (aspecto informativo) e, paralelamente, como exer
cicio mental (aspecto formativo) no qual o conhecimento tem uma
funcao instrumental de possibilitar ao aluno adquirir agilida-
de mental. Nesta acepcdo, sobre a qual nao nos deteremos neste
trabalho, a disciplina € uma atividade estritamente intelectu-
al.

Ainda a partir da conceituac¢do, encontramos um outro
significado para o termo disciplina que se refere a ela en-
quanto um conjunto de medidas punitivas, repressivas, aplica-
das ao aluno como decorréncia da transgressdao das normas e re-
gulamentos prescritos pela instituigao escolar. Neste caso,ela
ndo € pré-condicdo nem resultado de um processo, mas conseqllén
cia a que fica sujeito o aluno infrator.

A partir da analise dessas diversas acepgOes encon-
tradas para o termo disciplina, podemos observar que seu ~uso
pelo senso comum, por parte dos que de alguma forma lidam com
a questao da disciplina escolar, designa aspectos distintos e
nem sempre convergentes do termo.

Entendida comc pré-condic¢do necessaria, mesmo que
nao esteja dissociada da idéia de disciplina como produto, ela
tem um significado que pode ser compreendido pela idéia de sub

missdo, docilidade, que compde o perfil informalmente aceito do
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"bom aluno'. A concordancia ou aceitacdo por parte do aluno das
normas e regulamentos da instituicdo & inteiramente irrelevan-
te do ponto de vista pedagdgico. O essencial é que ele as si-
ga, qyue se submeta a elas incondicionalmente.

Jd a disciplina, entendida como produto, ac enfati-
zar o carater moral e ético da conduta do aluno, mobiliza meca
nismes mais sutis que atuam individualmente sobre cada um. Nao
basta ai apenas a submissdo, pela forca, do corpo do aluno,;seu
objetivo € a vontade do aluno. Sua submissdo as normas e regu-

lamentos € consentida e se expressa como uma atitude volunta-

rid.

2. A ESCOLA COMO INSTANCIA DISCIPLINADORA

A Educacdo como um fenomeno presente em toda a civi-
lizacao, manifesta-se tanto no nivel familiar como nas rela-
coes de trabalho ou nas instituicdes formalmente dedicadas a
ela. Em todos esses contextos, a questao disciplinar encontra-
-se presente, uma vez que representa um de seus aspectos  in-
dissociaveis. Em fungdo de nosso objetivo de investigagao, pri
vilegiaremos as questdes disciplinares no ambito mais restrito
das instituicles escolares, onde por suas caracteristicas espe
cificas, e por seus objetivos proprios, este aspecto se mani-
festa de forma peculiar.

Embora a escola exista desde a Grécia antiga, esta

instituicdo, com as caracteristicas com que a identificamos ho
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je, &€ relativamente recente. Habitualmente dedicadas ao ensino
fundamental, as escolas em sua maioria eram de orientagdo reli
giosa e ndo tinham como finalidade instruir a populagdo. Duran
te a Idade Média, tanto as escolas monasticas, as escolas cate
dralicias como os col&gios se preocupavam exclusivamente com a
doutrinagdo religiosa e o estudo da Teologia (PONCE, A. Educa-
gao e luta de classes, 13983, p. 91-8).

ARIES (1981) observa, aoc analisar diversos aspectos
da infancia na Idade Média, que em relacdo a Educacido, os colé
gios nado tinham uma funcdo educativa formal. Neles nao se ensi
nava. Sua finalidade era basicamente dar abrigo a jovens po-
bres que viviam em regime de internato, regido por estatutos
inspirados em regras mondsticas. A partir do século XV, essas
casas ganham uma nova funcao — tornam-se institutos de ensino
e ampliam sua clientela, passando a atender a um nﬁmero malor
de pessoas. Neste movimento, passam a incorporar aos seus esta
tutos uma hierarquia rigida e um conjunto de regras disciplina
res que as transformam em instituicao complexa, lugar de ensi-
no e de vigilancia dos alunos.

As contribuigoes de Foucault ao analisar as formas
que assumiram as estruturas de poder na Idade Média sugerem-nos
a necessidade de pensar a escola como instancia importante na
implantacao e desenvolvimento de novas formas de controcle so-
cial.

Com as transformagdes economicas e sociais que ocor-
rem no seculo XVIII e a emergéncia de um novo modo de produgao,

novas relagdes sociais surgem no interior da sociedade. A nova
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ordem social burguesa necessitou desenvolver estratégias de
disciplinarizacdo, de forma a tornar possivel a efetivacgdo de
seu projeto politico e econdmico de dominaciZo. O homem, agora
livre da servidao, elemento central da nova ordem economica bur
guesa, representava, por outro lado, um risco a implementagdo

e manutengao desta nova ordem. Apoiando-se sobre um contrato so
cial em que o homem coloca sua forga de trabalho a servigco do
capital, o Estado burgués precisava legitimar seu projeto eco-
némico através de uma estratégia politica. E preciso que ele
adote e defenda este novo ordenamento social. Diante deste ob-
jetivo, a escola & chamada a desempenhar um novo papel. A ela

sera dada a tarefa de formar este cidaddao. A escola, portanto,

ndo deve ser destinada a uns poucos interessados, ou aos que
por ela puderem pagar; deve ser compulsdoria, atingir toda a
populacdo ao nivel de sua formacdo, ainda na infancia, ate a

sua completa integracao como elemento economicamente- produtivo
e juridicamente responsavel.

Para desempenhar essas novas fungles, a escola tera
que se aparelhar para esta demanda e assumir um duplo papel:ser
um elemento redutor das desigualdades sociais produzidas duran
te o antigo regime e espago fisico privilegiado de formagao e
disciplinarizacao do cidadao. O papel de assegurar o controle
social, que no antigo regime cabia a Igreja, a partir da revo-
lugdo burguesa passa a ficar a cargo da escola e da familia na
medida em que, com o surgimento da instrucao publica, a escola
fica sujeita diretamente ao controle do Estado, que assume 0

projeto politico da burgueéia como hegemdnico.
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Em relacdo a primeira fungao, a escola recebe a in-
cumbéncia de tornar real a igualdade conquistada e defendida

pela nova sociedade.

n0s homens sdo neconhecidos Lguals; e - no
entanto, send pouco real, em melo a tantas
desiguafdades de gato, se a insthugdo ndo
fizen, sem cessarn, um eshongo para nestabe
Tecen o nivel ou para ao menos mMLnORAR as
junestas disparidades que ela ndo pode des
truir." (Relatdrio Talleyrand) .

Como instancia disciplinadora a escola devera ter uma fungao
politica, "um papel Lmportante na formagdao da cidadania, thans
formando cada crianca ou jovem em elemente consolidadon da no-
va ondem institulda" (LOPES, E. Origens da educacao publica,
1984, p. 67).

Njo se deve tomar este mMOVIMEnto de disciplinari-
zagdo COMO um processo que se implantou de maneira pacffica e
tranqlila na sociedade. Assim comec a existéncia de prdcedimen-
tos disciplinares so se justifica na medida em que had toda uma
tendéncia a insubmissao e ao desregramento, parece 0bvio que
se tais procedimentos disciplinares efetivamente lograram pro-
duzir este novo homem, peca essencial de uma nova ordem social
e econdmica, isto nao se deu sem resisténcias e confrontos. AU
tores como THOMPSON (1987), HOBSBAWN (1987) e RUDE (1982) tem
analisado em profundidade o0s movimentos de resistencia que pol
tuaram as transformacdes socials € econdmicas nos séculos XVILI
e XIX, assinalando a forca destes movimentos como elemento de
defesa dos interesses dos trabalhadores diante das transforma-

cBes trazidas pelo processo de industrializagao.
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5, COERGAO E AUTO-REGULAGAO: FORMAS DE DISCIPLINARIZAGAO
NA ESCOLA

Como objeto de investigacdo historica, a questao da
disciplina na Histdria da Educacao & tdo antiga quanto a pro-
pria Educagdo. Varios autores, entre eles LEIF & RUSTIN (1968)
consideram que, no tocante aos meios de agao, Educagao e disci
plina sao convergentes.

Encontramos na Histéria da Educagdo pelo menos duas
perspectivas distintas em relacdo a questdo da disciplina. A
primeira refere-se 4 disciplina que se utiliza de mecanismos
coercitivos e repressivos e que se apoia no uso de castigos.Es
te tipo de disciplina pode ser identificado no que se conven-
cionou rotular como escola tradicional, sendo encontrado na pe
dagogia protestante e posteriormente, com a contra-reforma, na
pedagogia jesuita. A caracteristica principal da disciplina co
ercitiva € a sujeicdo incondicional do aluno a autoridade do
mestre.

A outra perspectiva & a que procura obter a discipli
na a partir de uma determinacdo autdnoma. Também conhecida co-
mo disciplina da auto-regulagdo ou livre atividade, esta pers-
pectiva admite que se obtém a disciplina a partir da interiori
zagao das regras de conduta moral ao longo do desenvolvimento
do individuo. Partindo da premissa de que o aluno deve ter as
mais amplas condic¢les de experimentar o mundo, e nesta relagao
reconhecer seus limites, chega-se a uma conduta disciplinar co

mo resultado de um processo de construcao interna. Esta pers-
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pectiva surge historicamente com as transformacdes sociais e
economicas do seculo XVIII e se traduz na proposta da educagao
naturalista com Rousseau e projeta sua influéncia nos movimen-
tos pedagogicos do final do século XIX e inicio do século XX.
Se hoje o discurso pedagdgico considera barbaro qual
quer constrangimento fisico ao aluno, em outros contextos his-
toricos, pais e educadores consideravam o castigo corporal pe-
¢a indispensavel da Pedagogia e prerrogativa incontestivel do

mestre na tarefa de bem educar. Observemos um exemplo extraido

da literatura brasileira do século XIX:

"Fod o banbelrno necebido na sala, que era
mobiliada por quatho ou cdnco ﬂongaé ban-
cos de pinho sufo ja pelo wbo, uma mesa pe
quena que pertencdd ao meéima ¢ outna malon
onde escreviam ob discipulos, toda cheda de
pequenos buracos para os Lintelrnos; nas pa
nedes e no teto havia penduradas uma por-
cao enohme de galolas de todos o0s tamanhos
e feltios, dentrno das quadls pulavam e can-
tavam passarinhos de divernsas qualidades:
era a palxdoe predileta do pedagogo.

Era este um homem todo em phroporgoes Angi-
nitesimals, baixinho, magrinho, de carinha
estreita e ahupada excessivamente calvo;

usava oculos, tinha pretensoes de Latindis-
ta, e dava bolos nos disclpulos pon da ca
agquela palha. Por iss0 era um dos madls acke
ditados da cidade. O barbedlro entrou acom-
panhado pele adilhade, que ficou um pouco
escabriado a vista do aspecto da escola,que
nunca tinha imaginado., Era em um sabado; os
bancos estavam cheios de menincs, vestdidos
quase todos de faqueta ou nobissces de Li-
La, calgas de brim escuho e uma enoame pas
ta de couro ou papeldo pendurada pon wm
corndel a tiracolo: cheganam os dods exata-
menie na hora da fabuada cantada. Era uma

especie de Ladainha de nimeros que se usa-
va entdao nos QOﬂQg&OA cantada todos 04 AQ
bades em uma especdie de cantochic mongtono
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e Linsuportavel, mas de que 04 meninos gos-
Lavam mudlto.

As vozes dos meninos, funtas wnoe canto dos
passarinhos, faziam uma algazarra de doexn
04 ouvidos; o mesthe, acosfumade aquilo,es
cutava meaéé&ueﬂ Com uma enorme paﬂmaia—
ria na mac, ¢ o mench erho que afgum dos
d&ba&puﬂﬂé cometia nav Lhe escapava no medo
de todo o barulho; fazia parar o canto,cha
mava o infelifz, emendava cantando o enno
cometido, e cascava-Lhe pelo menos seds pu
xados bokos. Era o negente da orquestra en
sinande a marcar o _compasso. O compadre ex
pis, no melo do ruldo, o objeto de sua vi-
Aita e apresentou o pequeno ao mesine.

- Tem mu&io boa memonia; soletra ja alguma
colsa, nao Lhe ha de dar muito thabalho,
disse com orgulho.

- E 52 mo qu&Aen dan, tenho aqui o remeddic
santa {enulal disse o mestrne brandindo a
paﬁmato&&a " (ALMEIDA, Manoel Antonio de.
MemOrias de um sargento de milicias.l2.ed.
Sdo Paulo, Atica, 1983, p. 38)

A cena descrita pelo autor representa com . bastante
propriedade a forma como se via a escola no século XIX no Bra-
sil. A idéia que se observa nesta representaciao expressa, an-
tes de tudo, uma nocao de disciplina severa, colocando a esco-
la como espago da obrigacgdo e da submissiao, onde educagio e pu
nicdo tém uma relagao direta e necessaria.

Na composigdo do cenario da sala de aula, a palmato-
ria tem um lugar de destaque. Entre lousa, carteiras e outTos
elementos deste ambiente, a palmatéria adquire, na mao do mes-
tre, a forca de uma varinha de condao, transformando pequenos
animaizinhos em cidaddos aptos ao convivio social. A dimensdo

coercitiva nesta relacdo de ensino nao € um elemento circuns-

tancial no trabalho do mestre; € o centro de sua acio.
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A importancia que a disciplina coercitiva ocupa na
pratica pedagdgica dentro da Historia da Educagdo ndo se defi-
ne como uma determinagao autdonoma, mas antes exXpressa em teTr-
mos educativos principios e valores que vigoram na sociedade
civil. Sdo os proprios pais que avaliam a competéncia do pro-
fessor em seu trabalho pedagogico através de sua destreza no
manuseio da palmatdria.

Uma concepcao da natureza humana essencialmente ma
parece encontrar-se na base destas pedagogias que se apoiam pri
oritariamente sobre o castigo. O texto biblicc nos da bons exem
plos neste sentido: "A estulticia esta Ligada ao coragdo da
chlanga, mas a vara da dilscdplina a afastara defe" (Provérbios,
XXII, 15). Em outra passagem biblica a relacdo entre o castigo
e a educagao surge de forma evidente. "A vara e a disciplina dio
sabederia mas a crlanga enthegue a s4 mesma vem a envergonhar
a sua mae"(Provérbios, XXIX, 13). Nestas duas citacgoes esta
presente a idéia de que a crianca jid vem ao mundo com uma indo
le perversa e com inclinagOes que exigem uma constante inter-
vencgdo corretiva por parte dos pais, a fim de tornd-la  sibia
quando adulta. Esta mesma idéia de uma natureza humana mér re-
serva da Educaclo uma tarefa positiva, de construir o individuo,
de molda-lo. Trabalho de ourives transformando a pedfa bruta.

Na pedagogia protestante, por exemplo, a obediéncia
& considerada uma virtude em si, para além de seu valor instru
mental na tarefa educativa. Segundo Lutero, "A obediencia ha
gjamifia ¢ a padmeira forma de governo de onde todas as outras

derlvam".
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Um outro aspecto reside no fato de que a agdo coerci
tiva incide sobre o que o aluno tem de mais tangivel: seu cor-
po. Enquanto uma agdo sobre o corpo, a disciplina coercitiva a
presenta uma descontinuidade, ou seja, a punicdo tem uma tempo
ralidade definida; nao age de maneira ininterrupta sobre o in-
frator. Na acdo disciplinar, o castigo tem uma duracdo. Para
ser eficiente como mecanismo, ele se apoia em doi$ aspectos:um
individual, que se manifesta através do sofrimento, da dor fi-
sica e da lembranga da punigao registrada pelo infrator; um ou
tro social, que tem como alvo a populacao como um todo, atra-
vés do carater plblico da punigdo e de sua dimensdo exemplar.

A cerimonia, descrita por Foucault, de uma execucdao
publica em Paris no ano de 1753 contém todos os elementos que

compoem a modalidade disciplinar coercitiva.

"Damiens fora condenado, a 2 de mahgo de
1757, a pedir perdao publicamente diante da
porta princdpal da Igreja de Paris (onde de
vernia sen) Levado e acompanhade numa carhg
ca, nu, de camisola, carnegando uma focha
de cera acesa, de duas Libras; [(em seguidd,
na dita carnoca, na praga de Greve, e A0-
bre um patibufo que al serd erguddo, atena
zado nos mamilos, bragos, coxas e barriga

das pernas, sua mao diredta segurando a
faca com que cometeuw ¢ dito parniclddio,quel
mada com foge de enxofhre, e as partes em

que send atenazado se aplicardo chumbo den
rnetido, O0leo fenvente, piche em fogo, cera
e enxofre dernetidos conjuntamente, e a s¢e
guirn seu corpo sera puxado e desmembrado
poir quatho cavalos e seus membros e corpo
consumidos aoc fogo, neduzidos a cinzas, e
suas cdnzas Lancadas ao vento." (FOUCAULT,
M. Vigiar e punir, 1984, p. 11)
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Conforme o texto, o condenado, ao ser supliciado,re-
gistra em seu corpo as marcas de seu crime. No ritual plblico
da execucdo, a dor fisica decorrente do castigo seguramente faz
parte da eficdcia disciplinadeora. Entretanto, sdo as marcas vi
siveis no corpo do supliciado que ampliam esta eficacia e 1lhe
dao uma dimensdoc social. A execucgdo deve ser plblica porque ela
deve, antes de tudo, ser exemplar. Ela deve deixar viva na re-
tina e na memdria da populagdo a que conseqléncias estariam su
jeitos os transgressores da Lei.

Acreditamos que um paralelo pode ser tracado entre
as transformacoes pelas quais passaram os 5istemas penais e as
que ocorreram na pratica escolar. Parece razoavel supor que
algo similar ocorreu no interior d5 espaco escolar, em relacao
d questdo da disciplina, uma vez que a escola representa uma
instancia social que comunga com outras principios e valores,
presentes de forma ampla na sociedade civil.

Se na escola nao encontramos os requisitos de violen
cia fisica observados na execucao de Damiens, ndo podemos dei-
xar de assinalar que a 1l8gica que orientou o uso da palmatdria
na escola & da mesma natureza. As marcas visiveils dos bolos nas
mdos do aluno indisciplinado e o carater publico da corregao
tém para o resto da classe o mesmo efeito exemplar da execu-
cdo publica sobre a p0pula§§o.

Num certo sentido, a disciplina, na sua forma coerci
tiva, presente na escola do século XVIII, antecipou-se na uti-
lizagdo de um determinado tipo de estratégia disciplinadora que

0os sistemas penais s6 iriam adotar no inficio do século XIX. Es
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ta estratégia consiste em agir sobre o corpc do aluno, buscan-
do, entretanto, atingir algo muito mais sutil — imprimir mar-
cas mais duradouras do que a dor e o sofrimento fisico poderi-
am obter. Seu objetivo nao se dirige apenas ao corpo, mas se
apoia nele para atingir algo incorpOreo: a alma, a vontade, as
intencoes do aluno.

Obter a disciplina através do castigo e da coercdo €
uma pratica que até hoje vigora na escola, embora ela conviva
com um outro tipo de perspectiva — a da auto-regulacdo. Dentro
da Histdria da BEducagdo, as ralzes deste novo modelo estdo re-
lacionadas a pedagogia naturalista do século XVII, quando pro-
curando se opor a perspectiva formalista e intelectualista vi-
gente na Educacdo, o interesse pedagdgico se voltou para o co-
nhecimento do homem como realidade empirica, e nao mais para
um ideal de homem metafisicamente concebido.

Rousseau & seguramente o pensador que melhor expres-
sou esta tendencia na Educagao. Ao conceber o homem como essen
cialmente bom, que adquire vicios e defeitos a partir da convi
véncia com outros homens, reservou a educacdo o papel de procu
rar apagar as influéncias deixadas pela civilizacgao em cada in
dividuc. Ao refletir sobre o homem nestas condigoes, centrou
sua pedagogia sobre o desenvolvimento e privilegiou a importan
cia da educacao sobre a crianga.

A disciplina na perspectiva de uma auto-regulagao de
ve ser fruto de um processo interno que se desenvolve desde a
mais tenra infancia e culmina com a idade adulta, Os limites pa

ra a atividade do aluno naoc sao mais colocados de forma impera
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tiva, atraves de regras e normas impostas eXternamente, mas,an
tes, sao entendidos como resultados de uma interagdo com o mun
do no qual o aluno descobre seus proprios limites. O objetivo

da disciplina pela auto-regulagdo € obter comportamento moral

como resultado final de um processo de desenvolvimento (ontogé
nese). O objetivo nado € mais manter a disciplina através de um
ato externo de forga, mas permitir a cada individuo construi-la
de dentrc para fora sem coergao ou restrigdes a sua liberdade.

Obedecendo a um aspecto central na perspectiva natu-
ralista, a disciplina da auto-regulagao vai revalorizar os com
ponentes afetivos presentes na relagao pedagogica. Ao profes
sor cabera o papel de predecessor, respaldado por uma atitude
afetuosa e cordial.

Retomando a concepgao grega, segundo a qual eros e o
instrumento da paideia*, a disciplina da auto-regulacio deposi
tara na influéncia que o mestre exerce sobre o discipulo, a
partir de suas qualidades pessoais, a responsabilidade de 1i-
dar com os problemas disciplinares.

A idéia de autoridade, que na disciplina coercitiva
se manifestava através de uma relacdo de submissdo incondicio-
nal do aluno ac mestre, na auto-regulacao surge de forma sutil,
garantida pela influéncia‘do mestre, que estabelece com o alu-
no um vinculo afetivo.

A tendéncia naturalista na educacdo, ao deslocar 0

centro de interesse educativo da atividade intelectual para os

* LEIF § RUSTIN, op. cit., p. 160.
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aspectos afetivos da vida do aprendiz, colocava como objetivo

a ser alcancado a propria formacdo do cardter do individuo. As
sim, o objetivo da Educag@o € moral e ndo intelectual. Observe
mos um exemplo do que € fundamental na Educacado, atraveés de

um outro trecho da literatura brasileira do século XIX.

"Durante o fLempo da visita, nao falou Aris
tarnco sendo das suas Lutas, suches que Lhe
custava a mocdidade e gque nac eram justamen
te epreciados. 'Um trnabalhe insano! Mode-—
han, andmar, corhdgirn esta massa de carac-
Lernes, onde comega a fervern o fermento das
LnQLLnagoeA, encontran e encam&nha& a naiu
reza na epoca dos violentos Ampetos; amgh~
dagan excessdivos ardores; retempernar o And
mo dos que se¢ ddo por vencidos phecocemen-
te; espreditar, adivinhar os temperamentos;
prevendr a coriupeio do sdngue pard o4 no-
bres ensinamentos; prevenir a depravagao
dos L{nocentes; espiar os sitios obscuros;
fiscalizar as amizades; descongfian das hi-
pochisdiad; sen amoroso, sern vdolento, sen
firme; trdlungar dos sentimentos de aompa&—
xao para seh corhefo; proceder com seguhran
¢a, para depodls duvidar; punir para pedin
pend&a depois ... Un Labon ingrato, titdni-
co, que extenua a alma, que nos deixa aca-
brunhados ao anoitecen de hofe, para neco-
megar com o dia de amanha... Ah! meus ami-
gos, conclul ofegante, ndo e o espindito que
me custa, naoc ¢ o estudo dos rapazes a mAi -
nha preocupacac. E o carnatern! Nao e a
pregulca o Lnimiga ¢ a Lmoralidade' . Andis
tarco Zinha para esta palavia uma entona~
¢ao especial, comprimida e Lernivel, que
nunca madls esquece quem a ocuviu dos 5 eus
Labios. (POMPEIA, Raul. "A imoralidade'.
In: O Ateneu, p. 24)

Analisando este texto, encontramos em Aristarco, di

retor do coleégio, uma preocupagdo moralizadora, como objetivo

principal da Educacao.

Observe-se que o discurso de Aristarco & contradito-
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rio em relacdo a questdo da disciplina. Para manter a ordem no
Atheneu ele se apoia, muitas vezes, em instrumento coercitivo,
mas o0 aspecto central de sua pedagogia reflete com clareza 0
objetivo da disciplina da auto-regulacdo. A escola n3o € o lu-
gar de estudo, mas o lugar onde o jovem vai receber o aprimora

mento moral, ou seja, onde ele aprende a auto-regular-se.

4, DAs PREOCUPACOES DISCIPLINARES NA SOCIEDADE A DISCIPLINA
NA ESCOLA

Pretendemos integrar a questao da disciplina no con-
junto mais amplo das formas de controle social presentes na so
ciedade a partir da Idade M&dia e analisar suas transformacgdes
ao longo dos séculos XVIII e XIX.

A imagem do poder na sociedade medieval era o refle-
xo aa figura do Rei; dele emanava toda autoridade sobre a so-
ciedade. Sua manifestacdo fazia-se eminentemente através da
repressao, que, garantida pela Lei, se instrumentalizava atra-
vés de agentes policiails investidos pelo Rei. Sua eficé;ia.qg
mo mecanismo de controle social repousava essencialmente na
lembranca deste poder. Para atingir toda a sociedade o poder
real deveria ampliar sua forga através das marcas deixadas pe
lo castigo, jue atuariam como sinais repetidores deste poder,
e agiriam como um mecanismo virtual de punicao. Essas formas de
exercicio de poder encontradas na Idade Média sofrem alteracoes

que se manifestam em diversas instituicgodes socials, entre elas
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as instituicoOes encarregadas do ensino.

Gostariamos de abordar pelo menos trés alteracdes
que, a nosso ver, fazem parte das condigOes que possibilitaram
0 surgimento, no interior da Educacdo, de um discurso psicolo-
gico. A primeira refere-se d importdncia da Igreja como instan
cia educativa e sua contribuicao para a piroducdo de wma subfe-
tividade humana en teimos psicolégicos. A segunda diz respeito
ao desenvolvimento de procedimentos disciplinares que produzi-
ram no espago escolar, a {dedla de individualidade. Associada a
esta questao observamos também uma terceira, que se refere a
impLementagac das teendicas de exame e avaliacdo do aluno no
interior da instituicao escolar e a conseqliente acumulacdo de

registros e informacoes sobre cada um.

4.7 - 0 PAPEL DISCIPLINAR DA IGREJA E 0 SURGIMENTO DA IN-
TERIORIDADE

‘Da Idade Media até o surgimento dos sistemas de ensi
no piublico, a educagdo formal era praticamente uma tarefa ex-
clusiva das ordens religiosas, inicialmente realizada nos mos-
teiros como uma de suas atividades e, posteriormente a Reforma,
pelas ordens religiosas de ensino e pelas seitas protestantes.
De uma maneira mais geral, o interesse da Igreja em relacio 4
Educacao prende-se ao objetivo de educar para a catequese. Den
tro da dualidade crista de bem e mal, o homem traz consigo, ja

ao nascer, a maldade e o pecado e a Igreja chama a si a tarefa
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cetequética de educa-lo para o bem. Durante muito tempo, a
Igreja foi fiel defensora dos métodos coercitivos e dos casti
gos corporais no exercicio de sua tarefa educativa, habito por
sinal amplamente utilizado na sociedade medieval. Aos poucos,
entretanto, ela passa a langar mdo de outras praticas discipli
nares mais economicas e eficazes.

A disciplina baseada na punicgao e no castigo depen-
dia, para se tornar efetiva, de um esquema de vigilancia comns
tante sobre o discipulo, de forma a evitar a transgressido dos
regulamentos do colégio e da ordem religiosa. Entretanto, a
eficiencia deste tipo de controle era sempre precaria em virtu
de da descontinuidade a que este mecanismo de vigilancia esta-
va sujeito. Havia sempre momentos em que o discipulo ou aluno
escapava ao olhar disciplinador do mestre ou superior. Al resi
dia a possibilidade da tentacdo, do pecado, da indisciplina.

Quanto maior fosse o nimerc de alunos, mais dificil
se tornava o controle. Neste particular, & importante observar
que a partir do movimento da Reforma Protestante, assistimos a
uma disputa entre as ordens catdlicas e protestantes no inten-
to de ampliar sua influencia sobre o social e aumentar, 'cada
qual, o seu rebanho, gerando desta forma uma preocupagao com
o numero de alunos e o nivel de eficiéncia da Educacgao.

Lidar com grandes contingentes de alunos e obter bons
resultados quanto ao ensino eram problemas concretos que exi-
giam a utilizacao de novas formas de controle da disciplina no
interior do colégio.

Q0 surgimento das‘congregagﬁes religiosas dedicadas ao
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ensino como uma das acoes centrais da contra-reforma catdlica
trouxe contribuigoes fundamentais em relacdo a essas técnicas
de controle disciplinar. 0s Jesuitas e os Irmios das Escolas
Cristas foram seguramente os que mais fortemente influenciaram
este aspecto da Educacio.

Ao propor um sistema severo, estimulado por emula-
¢0es e recompensas, 0s jesulitas ampliaram o nivel de acuidade
da vigilancia exercida sobre e entre os alunos (internos do co
légio). A hierarquia rigida e militar utilizada na organizacao
e funcionamento da orden manifestava seus reflexos ao nivel da
condugao das atividades pedagdgicas onde os alunos eram dividi
dos em grupos sob a diregdo de monitores e, em pares, de forma
que cada aluno era permanentemente vigiado por um colega
(MONROE, 1970). Associado a este mecanismo de vigilancia cons-
tante, temos também a id€ia de uma obediéncia religiosa. As-
sim, Deus, presente em todos os lugares e em cada um, leva o}
aluno a internalizar o sentido da obediéncia, deslocando o ei-
xo do controle disciplinar de fora do aluno para dentro dele.
A obediéncia deixa de ser algo que acontece como resposta a
uma agao externa para se constituir como interioridade. E nes-
ta direcao que os jesultas deixam aos poucos de se valer de
uma disciplina coercitiva; do castigo fisico, passam a se apoiar
em instrumentos que apontam no sentido do auto-dominio, como os
jogos, a danga, a misica, considerados instrumentos de adestra
mento da alma.

FOUCAULT (1984) assinala com propriedade a importan-

cia dessas praticas disciplinares no surgimento de uma interio
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ridade e na constituicdao de objetos e campos de analise que

hoje fazem parte do discurso psicoldgico.

"Nao se deveria dizer que a alma ¢ uma Llu
sAdo, ou um efelto Ldeolugico, mas afirmar

que "ela exdLste, que fem uma neaﬂLdade que
2 p&oduzcda pe&manentemente em toerno, na
supenficie, no Lntenior do coapo peﬂo fun-
cionamento de um poder gque se¢ exerce sobre
05 que saog punidos - de uma maneira  mais
geral sobre ¢s que sdao viglados, frednados
e corndigddos, sobre os Loucos, as cadlancas,
0d escolanes, os colondzados, Aobne 04 que
sa0 fixados & wm aparelho de’ produgao e
controlados durante toda a exisitencia. Rea
Lidade histonica dessa alma que, diferente
mente da alma nrepresentada pela teologia

chista, nag nasce galrtosa e merecedora de
caéz&go e de coacao. Esta alma real e An-

corporea nao & absolutamente subsidncia; ¢
o elemento onde se articulam os efeitos de
um cento Zipo de poder e a refernencia de
um daben, a engrenagem pela qual as reka-
coes de poden dao Lugarn a um saber possi-

vel, e o saber reconduz e reforga os efed-
tos de_poden. Sobre essa realidade- -regeren
cda, varios concedtos foram constauldos e
campos de analise {oram demarcados; psique,
subjetividade, pensonalidade, conscicncia,

efc.; sobre ela tecnicas e discunsos clen
tlgficos foram edificados; a partin dela,va

Londzaram~-se as redvindicacoes morais do
humanisno.” (FOUCAULT, M. Vigiar e punir,
p. 31)

Estamos, com essas observacgoes, tentando mostrar co-
mo o desenvolvimento da idéia de interioridade nos remete a
constituicao de um campo de conhecimento que tem sua origem em
procedimentos disciplinares.

A partir dessas colocacdes, a distingao entre coercido
e auto-regulacao nao nos parece de fato significativa senao

na perspectiva de permitir captar, nessa aparente ruptura, 0



momento em que comeca a se constituir o objeto proprio da Psi-
cologia. Poderiamos mesmo afirmar que toda disciplina & coerci
tiva, bastando para isto perceber o deslocamento do ponto de
aplicagao da agao coercitiva; do corpo fisico para um outro
ponto. Na busca de se tornar mais efetiva, a disciplina deixa
aos poucos de agir sobre o corpo, diretamente, para atuar so-
bre o que o faz agir; a vontade, as intencbes, de forma a se

antecipar ao delito, a transgressao.

4.2 - A IDEIA DE INDIVIDUALIDADE

Além da idéia de subjetividade, temos como outro ele
mento dessa nova estratégia disciplinar um movimento de decom-
posicao da massa confusa e heterogenea que compunha a popula-
¢do em singularidades identificaveis e localizdveis. No inte-
rior do espaco escolar assistimos a pequenas transformacoes que
produzem a individualidade como resultado de um processo que
busca alcancar o maximo de visibilidade e transparéncia do so-
cial.

A primeira preocupacdo dentro dessa nova perspectiva
de disciplina, € a que tem por objetivo transformar uma multi-
dao ou um grupo heterogéneo e confuso em uma multiplicidade de
singularidades organizadas segundo determinados critérios -
as classes escolares. £ o que Foucault chama de "constituicdo
de quadros viveos" — uma organizagdo espacial dos corpos dos alu

nos que permite sua fixacgado, localizagdo e orienta sua circula

cdo.
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"Pouco a pouce, mas principalmente depodls
de 1762 - o espago escofan se desdobra; a
classe tonna-se homogénea, elfa agora 40 Ae
compoe de efementos Andividuals que vem se
colocar uns ac Lado dod ocutros so0b os olha
rnes do mesthe, A orndenagac poh filelras,no
seculo XVIII, comeca a definin a grande for
ma de nepani&gao dos 4nd&v4du05 na ordem es
colarn: filas de alunos na sala, nos corre-
dores, nos patios; colocagdo atribulda a
cada um em refacao a cada Zarefa e cadad pro
va; colocagag que efe obtem de semana em
semana, de mes em mes, de ano em anc; ali-
nhamento das classes de idade wmas depods
das outras; sucessaoc dos assuntos ensina-
dos, das quesztoes tratadas segundo uma or-
dem de diflculdade crescente. E nesse con-
junto de alinhamentos obrnigatorios, cada
aluno segundo sua Ldade, seus deAempenhaé,
deu cemportamento, ocupa oha uma {fila, oha
outha; ele se deslfoca © tempo ftodo numa se
rie de casas; umas Ldeals, que marcam uma
hierarquia do Aaber cu das capacidades, ou
thas devendo trhaduzin matendialmente no
espaco da classe ou do colegio essa nepar-
ticac de valores ouw dos merdltos." (FOUCAULT,
M. Vigiar e punir, p. 134)

A individualidade constitui-se, também, por um outro

processo a partir dos procedimentos regulares de exame e avali

agdo, permitindo a escola acumular registros e informacdes in-

dividualizados sobre cada aluno, transformando-os em singulari

dades observaveis e mensuraveis.

4.3 - AS TENDENCTIAS DE EXAME E AVALIACAQ

A importancia das técnicas de exame e avaliacdo no

conjunto dessa nova estratégia disciplinar situa-se na possibi

lidade de se acumularem registros, documentos e informagoes so

bre os alunos.
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Na medida em que se submete o aluno sistematicamente
a diversas técnicas de avaliacgdo, o professor e outros agentes
da escola passam a deter um conjunto de informagOes sobre ele.
A possibilidade de constituigéo do saber sobre o aluno, seja a
nivel de procedimento de ensino, seja em relacido a maneira co-
mo se da em cada um o aprendizado, depende dessa acumulacio per
manente. A dimensao disciplinar que atravessa esses mecanismos
de exame e avaliacao € de dupla natureza. Num primeiro momento,
configura-se uma relagao de submissao do aluno ao professor.
Ao mesmo tempo, torna-se possivel a acumulagdo de informacdes
e a produgao de um saber sobre ele, saber este que se reveste

também de uma dimensdo disciplinar.

"0 exame nao se contentad em AAnCLonan wm
aprendizado; ¢ um de seus fatores permanen
Les; sustenta-o segundo um adltunal de poden
consLantemente rhenovado. 0 exame permite

ao mestre, aoc mesmo fLempo em que fransmiie
seu saber, Levaniar um campo de conhecimen
tos sobre seus aluncs. Enquanto que a pro-
va com que terminava um aprendizado na tha
digio corporativa validava uma aptiddo ad-
quinida - a "obra-prima" autenticava uma
thansmissdo de saber fa feito - o exame ¢
uma escola, uma verdadeira e constante Zho
ca de Aabenaé, garante a passagem dos co-
nhecimentos do mestre ao alung, mas hetira
do aluno um saben destinado e reservado ao
mesthe. A escola torna-se o Local de elfabo
racac da pedagogia. E do mesmo modo como o
processo do exame hospitalarn permitiu a £L
beracdo ep&ét@maﬂog&aa da medicina, a ena
da escola 'examinatoria' marcou o iNZcio

de uma pedagogia que funciona como cien-

ceiLa." (FOUCAULT, M. Vigiar e punir, p.166)

Os procedimentos de avaliacao e exame desempenham uma

funcac de aferimento de aprendizagem ou de acesso a uma reali-
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dade do aluno no caso do exame psicoldgico. Entretanto, a uti-
lizacaoc desses procedimentos nao pretende apenas responder as
necessidades mais imediatas da instituigao. Seu uso regular pos
sibilita também o acGmulo de uma matéria-prima que, a partir do
referencial especifico do psicdlogo ou do educador, permite

constituir um quadro normativo do desempenho dos alunos.

5, DISCIPLINA E PSICOLOGIA

Ate agora procuramos situar na Histdria da Educacao
a forma como a questao da disciplina aparece. Seja como um me-
canismo coercitivo, punitivo, seja como um elemento formador do
carater e da moralidade do individuo, nio ha momento na Histo-
ria da Educagdao em que nao se encontre uma preocupagao com O
tema. Poderiamos ainda observar que essas duas formas de mani-
festacao nao ocorrem na escola de maneira dicotomizada e ex-
clusiva. Ndo se pode falar, como a proposito assinala LEIF §
RUSTIN (1968, p. 130), sendc na predominancia de uma dessas for
mas de disciplina na Educagdo. Mesmo uma olhada descompromissa
da na sala de aula hoje permite-nos avaliar essa afirmagac. A
professora de.1? grau de qualquer de nossas escolas convive com
essas duas formas de disciplina.

Num outro momento desta dissertagao gostariamos de
avaliar com um pouco mais de detalhe como isto se da no traba-
lho do professor. No momento, entretanto, interessa-nos anali-

sar com mais profundidade que relac@o mantem esses dois tipos
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de disciplina. Existe entre eles uma diferenca fundamental? O
surgimento de um discurso disciplinar calcado no auto-controle
e uma regulacgao autonoma do individuo representa uma rTuptura em
relacgdo ao modelo disciplinar coercitivo, ou temos ai uma con-
tinuidade de propositos que a partir de determinado momento ado
ta outra estratégia?

Gostariamos de investigar esta segunda possibilidade
seguindo os rastros deixados por Foucault em "Vigiar e punir',
na investigacao sobre a constituicado das disciplinas na socie-
dade moderna.

Entre uma forma disciplinar coercitiva centrada so-
bre a idéia de punicdo e uma disciplina que se baseia na forma
¢ao moral e num mecanismo auto-regulativo da conduta ndo perce
bemos uma ruptura, uma mudanca radical, mas antes, diferentes
estratégias que buscam atingir um mesmo objetivo.

Ainda que cada uma dessas formas disciplinares se ma
nifeste de maneira predominante em correntes pedagdgicas dis-
tintas e até antagdnicas, a idéia de que ha uma continuidade de
objetivos nessas duas formas de encarar a disciplina nao se al
tera no que se refere a sua logica.

Tanto a disciplina coercitiva, que se identifica com
a chamada pedagogia tradicional ou da esséncia, como a disci-
plina da auto-regulagéo, associada a pedagogia renovada ou da
existéncia, mantém em comum, no tocante ao tema da disciplina,
a necessidade de ampliar o nivel de eficiéncia dos mecanismos
de disciplinarizacgdo no interior da escola, e € dentro deste

processo que vemos surgir um discurso psicoldgico em relacgdo a
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escola.

Do surgimento de praticas disciplinares mindsculas
na situacdo escolar, a emergéncia de um discurso psicoldgico
sistematizado sobre o aluno, temos uma trajetdria continua, in
teligivel a partir da adogdo de novas estratégias de discipli-
narizacao.

O que da sentido as alteracGes observadas no interi-
or da escola em relacgao as formas de exercicio da disciplina &
precisamente essa necessidade de criar e desenvolver uma tecmno
logia de controle social e de sujeigao dos individuos, na qual
a Psicologia Escolar emerge como resultado. Entretanto o surgi
mento de uma Psicologia ligada a escola ndo € uma expressido ime
diata dessas necessidades disciplinares. 0 que surge como pro-
duto dessas necessidades cotidianas de disciplinarizacao na es
cola sdo pequenos procedimentos, micro-técnicas que procuram
tornar o trabalho do educador o mais eficiente possivel a par-

tir de determinados objetivos.



CapfruLo 11

0 DISCURSO PSICOLOGICO SOBRE A EDUCACAD

1. 0 cARATER MORAL DA EDUCACAO

A Psicologia nao pode ser identificada como saber
sistematizado no interior da Educacdo, senao no decorrer do sé
culo XIX, momento também em que ela reivindica para si o sta-
tus de ciéncia e se desvincula da Filosofia. Ao apoiar-se numa
metodologia experimental, baseada na verificacdo empirica, de-
fine seu objeto a partir de estudos realizados em neuro-fisio-
logia. Sob a influéncia das contribuicCes deixadas por Descar-
tes no que se refere ao desdobramento da matéeria em "res cogi-
tans”™ e "res extensa', o objeto da Psicologia adquire uma subs
tancialidade que pode ser objetivada, medida, avaliada quanti-
tativamente pelo procedimento experimental.

Desde o século XVI, entretanto, encontramos na Educa
¢do a preocupagdo com temas que sO muito mais tarde vao assu-
mir o lugar de objetos privilegiados na Psicologia Escolar.Luis
Vives, humanista espanhol, no seculo XVI defendia em éeu traba
lho "De Anima et Vitae'" principios educativos que somente no
final do século XIX vdo ser incorporados ac discurso pedagdgi-
co. Idéias como a importdncia da motivacdo na atividade educa-
tiva, a necessidade de participacgdo ativa dos alunos no proces

so ensino-aprendizagem e o conhecimento das caracteristicas in
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dividuais de cada aluno por parte do professor sdo alguns dos
aspectos presentes em sua obra, que sO se tornarao pontos  im-
portantes no chamado movimento da Escola Nova.

A organizacdo de um discurso psicologico na Educacao
apoiado sobre uma metodologia experimental traz consigo um des
locamento importante quanto ao alvo principal da acdo educati-
va, que se transfere de uma dimensao intelectual, cognitiva,pa
ra 0s aspectos €ticos, afetivos e morais da Educacao. No ras-
tro do Naturalismo Rousseauniano, este deslocamento centra seu
interesse sobre uma ideia de natureza humana entendida como
resultado de um processo de desenvolvimento a ser obtido atra-
vés do esforgo individual. Acompanhando os ideais de progresso
social e de evolugdo presentes no inicio do século XIX, essas
idéias se ligam a necessidades sociais mais imediatas da’socig
dade, distantes de uma concepcdo de Educagdo que almejava o de
sabrochar de faculdades humanas absolutas e atemporais.

Através da formacdo moral das novas geracdes, a Edu-
cagdo deve tornar-se o principal meio de reforma social. Esta
perspectiva se acentua a partir dos movimentos revolucionarios
socialistas do século XIX, como forma alternativa e preventiva
de resolucao dos conflitos sociais.

A obra de Pestalozzi emerge neste momento buscando a
alternativa da reforma social através da Educagdo como opgao
para o equacionamento das questoes sociais. Seguindo os mesmos
ideais que alimentaram a Revolucdo Francesa, Pestalozzi reser-
va a BducagZo um papel importante na construgdo e manutencdo da

ordem social. Ao criticar o excessoc de formalismo e de intelec
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tualismo presentes na Educagdo, defende a idé&ia de que a ela
deveria caber a tarefa de formar moralmente o cidadio, tornan-
de-o elemento Util & sociedade. F neste panorama social e his-
torico do século XIX que comega a4 emergir uma preocupacido mais
explicita e sistematica com os componentes psicoldgicos da
Educacgao.

Com o proposito de construir e conduzir o carater
de seus alunos, Pestalozzi vai buscar na experiéncia prdtica os
meios que lhe permitam forjar suas condutas. Preocupado com o
que ele chama de fim social da Educacdo, vé na formagdo do ca-
rater da crianga a possibilidade de tornd-la um cidadio capaz
de buscar e manter o equilibrio social. A Psicologia tem, nes-
te projeto, uma funcao instrumental central. Era preciso conhe
cer essa crianga ao nivel de sua conduta e saber como ela apren
de, para leva-la a adquirir as habilidades praticas que a tor-
nariam um elemento produtivo e adaptado a sociedade.

Por esta razdo, Pestalozzi dedica-se a operacionali-
zar procedimentos pedagogicos e métodos de ensino que se ba-
selam na observagdo e na percepc¢do sensorial. Organizados em
niveis crescentes de complexidade, comecando pelos elementos
mals simples e avancando gradualmente para conteQdos mais ela-
borados, seus .métodos de ensino deslocam o centro de atencao da
atividade pedagdgica para o aluno, de forma a traduzir em pro-
cedimentos operacionais as caracteristicas prdprias de cada ida
de.

A concepgao de uma Educacgao voltada para a producgdo

de individuos socialmente Gteis, adaptados as necessidades da
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sociedade sugere a Pestalozzi o caminho da Psicologia da Educa
¢a8o. Segundo ele, somente atuando sobre o individuo ao longo de
seu desenvolvimento seria possivel atingir o fim previsto para
a Educagao. Podemos perceber al um tipo de preocupacdo disci-
plinar distinta da que foi possivel observar anteriormente na
Historia da Educacio.

Com os precursores da Escola Nova, o interesse pelo
problema da disciplina surge de maneira muito mais explicita e
organizada. O objetivo da disciplinarizacac no trabalho educa-
tivo passa, a partir dail, a ndo se limitar apenas as condicgdes
especificas e particulares no interior do espaco escolar. Seu
alvo, bem mais abrangente, aponta para a metdfora bioldgica do
positivismo comtiano. A escola, parte do organismo social, tem
como fungao preparar as futuras geracdes de cidadaos, e agir
preventivamente em relacao aos desvios sociais, que ameacam 0s
ideais liberais de uma sociedade harmoniosa, fruto do esforgo
de cada um. Com Herbart, esta tendéncia se amplia, apoiando-se
numa metodologia mais definida e sistematica.

A Educacao em Herbart efetiva-se fundamentalmente a-
través da instrucdo, na medida em que ela constrdi o carater
e a vontade do individuo a partir dos interesses definidos pe-
la sociedade.. E interessante observar que todos esses precurso
res da Escola Nova se dedicaram ao ensino elementar. Desde
Basedow até Frokbel vemos a preocupagdo com a crianca ganhar
cada vez mais importancia. Acreditamos que isto em parte se de
va as transforma¢des sociais decorrentes da industrializacdo

acelerada na Europa. Em fuhgéo do éxodo rural e da desagrega-



40

¢do do nicleo familiar provocada pela longa jornada de traba-
lho que envolvia todos os membros ativos da familia, um nimero
cada vez maior de criancgas e jovens passa a vagar pelas ruas
das cidades @ margem de qualquer controle, constituindo um con
tingente de candidatos potenciais i delinqliéncia. O conhecimen
to psicologico emerge, neste quadro, a partir de uma preocupa-
Gao instrumental, objetivando tornar a Educagao um mecanismo
efetivo de controle social, legitimando os interesses defendi-
dos pelo Estado burgués.

Parece-nos que a Pedagogia do seculo XIX, ao se cons
tituir como ciencia dos procedimentos de ensino, adota como
ciéncia auxiliar uma Psicologia entendida como Biologia do
comportamento humano. A dimens@o utilitarista desse conhecimen
to €, neste caso, posta a servigo de um projeto politico, que
delega a Educacdo parte da tarefa de garantir a harmonia do
corpo social. Conhecer a crianca ao nivel do seu desenvolvimen
to e de suas reagoes, tanto quanto instrumentalizar procedimen
tos pedagdgicos que habilitem a escola como instdncia  social
de prevencao e correcao foram questdes que levaram os educado-
res do século XIX a produzir esta Psicologia. Para lidar com o
incremento do nGmero de alunos, alguns procedimentos foram cri
ados buscando. tornar as classes homogéneas em relacdao a variid-
vels como faixa etdria e nivel intelectual. Ao mesmo tempo,pro
moveram uma reorganizacao dos conteudos das disciplinas em ter
mos de niveis de complexidade, graduando em pequenos passos 0sS
conteldos ministrados. Alteracdes como estas sG se tornaram pos
siveis a partir da construéio de determinados conceitos e teo-

rias sobre o comportamento e desenvolvimento do aluno.
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2. A ESCOLA NOVA E A EMERGENCIA DO DISCURSO PSICOLAGICO
SOBRE A EDUCACAD

As rafzes histdoricas do movimento escolanovista po-
dem ser encontradas, em grande parte, nos movimentos sociais do
século XIX, onde os precursores citados no item anterior,imbui
dos dos ideais liberais, concebiam a Educacdo como mecanismo
equalizador dos problemas sociais.

Apoiadas na certeza de que caberia a escola formal
um papel instrumental na construgdo politica e social dos Esta
dos de base nacional, varias experiéncias pedagdgicas acontece
ram na Europa e na Amé€rica no final do século passado. Longe
de alterar significativamente o quadro mais geral da Educacgio,
essas experiéncias, pelo menos inicialmente, apresentavam um
carater restrito e particular. Geralmente situadas no’ campo,es
sas escolas atendiam a um nimero reduzido de alunos, que nelas
permaneciam em regime de horario integral, onde desenvolviam
atividades comuns a outras escolas, além de trabalhos manuais
e atividades fisicas e esportivas. Reunidos em pequenos grupos,
0s alunos eram coordenados por um educador ou um casal de edu-
cadores, ¢ residiam em casas separadas, de forma a recriar 0

ambiente familiar.

As experiencias pioneiras de Bedales e Abbotsholme*,

* Nome das duas primeiras experiéncias escolares que se apoiaram nos prin-
cipios do movimento escolanovista. Abbotsholme foi criado em 1889 por
Cecil Reddie e Bedales em 1893 por Dr. Badley, ambos na Inglaterra.
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na virada do século, buscavam construir uma Pedagogia baseada
na experimentacao e no conhecimento empirico sobre a crianca.

Posteriormente, a partir de 1910, essas experiéncias
atingiram o ensino plblico. Inicialmente na Alemanha, depois na
Rustria, Franca e EUA, a influéncia deixada pelas primeiras es
colas no meio educacional foi sendo incorporada na maioria dos
programas de Educacdo PGblica. Apesar dessa influéncia, nfo se
pode deixar de observar que se o discurso pedagdgico e os pro-
gramas de ensino pGblico em todo o mundo, na sua quase totali-
dade, manifestaram nitidamente a presenca do movimento da Esco
la Nova, nao foi sendo de forma fragmentdria e contraditdria
que ela se manifestou na pratica educativa.

Sob a influencia dos ideais liberais, a escola vai
abrir espaco para as diferengas individuais dos alunos, tendo
por base os estudos biolSgicos e psicologicos sobre a crianga.
Vai-se buscar compreender como se da o ato de aprender em clas
se, tomando cada crianga na sua peculiaridade.

Por outro lado, a emergencia e o fortalecimento das
democracias contemporaneas trouxeram uma expansdo dos sistemas
escolares em quase todos os paises da Europa e em virios pai-
ses da America.

As mudancas economicas decorrentes do avango do pro-
cesso de industrializacao exigiam que esta demanda educacional
fosse canalizada para uma educacdo antes de mais nada pratica,
voltada para o atendimento as transformacles da vida social e
economica. O homem enquanto forga de trabalho deveria estar ap

to a responder as rapidas transformagdes do processo produtive.
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Neste contexto, caberia 4 escola desenvolver nos individuos o
compromisso moral e politico face a tarefa de consolidacdo da or-
dem social burguesa. Atuando sobre a crianga no ensine elementar, a edu-
cagdo deveria também agir como elemento auxiliar na preparacio de ho-
mens capazes de se adaptar as exigéncias sociais decorrentes das trans
formagoes no processo produtivo. Como decorréncia do compromis
so defendido ainda durante a Revolucdo Francesa, a Educacdo Re
novadora propde-se um papel redentor na transformacdo dos sudi
tos em cidadaos, ao mesmo tempo que busca resguardar o qué de
humano se perdia com o processo de industrializacgdo*®.

Os determinantes socio-econdmicos e politicos que cir
cunscrevem o momento de cmergéncia da Escola Nova formam o quadro
mais geral dentro do qual vemos surgir uma Pedagogia que vai se
operacionalizar em principios e métodos constituldos experimen
talmente. A Psicologia ocupa nesse quadro um lugar privilegiado.E
pela porta da Escola Nova que a Psicologia se instala em carater
definitivo no discursc e na organizagdo do trabalho pedagdgico.

0 rotulo Escola Nova, mesmo que seja algo muitoamplo
¢ inclua propostas de trabalho muito distintas entre si, apre-
senta Cerﬁa convergéncia em relacdo a alguns principios. Varios au-
tores, entre eles LUZURIAGA (1958), concordam em situa-los a par-
tir das ideias de: atividade, vitalidade, liberdade, individualidade e co
letividade. Através dessas ideias, acreditamos poder encontrar
a presenca da Psicologia se operacionalizando dentro da preocupa

gdo disciplinar que vem até aqui orientando nossas reflexodes.

* LOPES, Eliane Marta T. O escolanovismo: revisao critica. En: MELLO,
Guimar Namo de (org.). Escola Nova, tecnicismo e educagao compensato-
ria. Sao Paulo, Loyola, 1986.
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ATIVIDADE: Conhecer e precdiso, educaxn...

A idéia de atividade ocupa um lugar central no dis-
curso de todos os educadores que de alguma forma se associaram
ao movimento escolanovista. Essa importdncia & tanto maior quan
do se observa o posicionamento que a Pedagogia tradicional até
entao exigia do aluno. A educacdo formal durante o século XIX
definia para o aluno uma atitude de contemplacdo, respeito e
passividade, centralizando a pratica pedagdgica na figura do
professor. A partir de todo um processo de individualizacdo que
se apossa da sociedade, com os ideais liberais, e com o pro-
prio processo de industrializagdo, vemos aos poucos se manifes
tar em outras areas de atividade social uma crescente necessi-
dade de transformar grupos e aglomerados humanos heterogéneos
em unidades discretas.

Sobre todo o social observa-se um procedimento de
decomposicao e reorganizacdo que tem como objetivo politico ma
ximizar sua transparéncia. No bojo das transformagﬁes politi-
cas e economicas do século XVIII, vemos o surgimento das cien-
cias humanas expressando uma preocupagdo cientifica voltada pa
ra o proprio homem. Aplica-se ao social o mesmo método de in-
vestigagao das ciéncias naturais — analise e taxionomia. No in
terior do corpo social discriminam-se novos objetos de conheci
mento: o louco, o aluno, a criancga.

Em diversas instancias sociais, vemos surgir uma pre
ocupacao epistemoldgica, onde instituigdes como hospitais,quar

téis, escolas, prisdes, etc., passam a assumir um lugar na-pro
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dugdo de conhecimento (FOUCAULT, M. Vigiar e punir, 1984).

Em relacdo a escola, € possivel compreender a impor-
tancia de se deslocar o centro da acdo pedagogica do professor
para o aluno. E ele que emerge como um objeto de estudo da Pe-
dagogia. E a atitude cientifica de conhecer esse objeto que
obriga a escola a tirar o professor do tablado, do lugar privi
legiado de convergencia da atencdo de todos para, no seu lu-
gar, colocar o aluno. Uma vez colocado ai, & necessario mante-
-lo sob constante observacao. A atitude passiva em que o aluno
era mantido constitulia obstdculo para que se pudesse ter aces-
so a sua realidade; portanto,a conduta subseqliente era incenti
va-lo a se manifestar, tird-lo do imobilismo e dar-lhe ativida
de dentro de um maximo de liberdade de expressdo. Ao incitar o
aluno a se manifestar, a Pedagogia Escolanovista vail permitir
o aclmulo de informagBes sobre ele, tendo como referéncia um
lugar especifico — a escola.

A necessidade de colocar o aluno numa posicdo ativa
parece-nos, portanto, que emnerge de um duplo objetivo: permi-
tir que o educador tenha acesso a verdade sobre o aluno no exer
cicio da propria prdtica pedagdgica — cbjetivo epistemolégico
— e introduzir o aluno, a partir das relacgbes pedagdgicas, na
16gica da producdo — objetivo politico.

Partindo do principic de que a acdo € espontdnea no
aluno e principalmente na crianga, Rousseau, no "Emilio', ja
ressaltava a motivacao ou o interesse como fator de direciona-
mento dessa atividade. No seculo XIX, vamos reencontrar a no-

cao de interesse norteando a idéia de atividade, mas ja neste
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momento numa perspectiva estritamente psicologica como em Pes-
talozzi e Herbart.

Nessa mesma linha de raciocinio encontramos a opera-
cionalizacao da idéia de atividade motivada associada ao 10di-
co. Nos procedimentos pedagogicos desenvolvidos por FrHebel e
mais tarde por Decroly, o interesse extrapola o nivel individu
al e se expressa no jogo, no brinquedo, como manifestagao cole
tiva. Dentro da ldgica inerente ao jogo como elemento educati-
vo, a motivagao situa-se ao nivel mesmo da pratica do jogo; &
o proprio jogar, o lOdico. Em Dewey e Kerchensteiner vemos es-
se processo desembocar na idéia de educacgao como trabalho, on-
de a satisfacdo tem uma dimensao coletiva e se externaliza em

um produto final orientado por interesses socialmente defini-

dos.

VITALIDADE: a escola deve sen (il

A idéia de vitalidade surge na Escola Nova intimamen
te ligada a de atividade, e poderia mesmo dizer-se que ela se-
ria um prolongamento da idéia de atividade ao nivel de sua apli
cagZo ou exercicio. A atividade instrumentalizada vitaliza-se,
porque representa o envolvimento global do alunc na escola.Nes
se aspecto, a Escola Nova € muito mais ambiciosa do que a Esco
la Tradicional, ao definir o alvo da acao educativa. Se esta
investe seus esforcos na esfera intelectual, a Escola Nova val

tomar o aluno em sua complexidade, ao nivel de todas as mani-
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festagles vitais, sejam elas intelectuais, afetivas ou organi-
cas. Tudo que o aluno traz consigo passa a ser objeto de inte
resse educativo.

Talvez seja oportuno observar que esta nocac de vita
lidade revive na pratica educativa principios presentes na edu
cacdo da Idade Antiga, onde a dimensdo afetiva assumia o lugar
de suporte da atividade educativa, através da idéia de se ver
Eros como instrumento da Paidéia.

A distincao entre os aspectos racionais e irracionais
da vida humana fez com que aos poucos os componentes afetivos,
presentes na relacao mestre/discipulo como irracionais, fossem
afastados da escola. A pratica pedagbgica centrada sobre os pa
rdmetros da racionalidade passa a eleger a via intelectual co-
mo manifestagdo vital privilegiada. No século XIX, diante da
percepgao do empobrecimento da relagdo pedagdgica mantida nes-
ses moldes e do avancgo da aplicagdo de critérios de racionali-
dade onde até entdo vigorava o irracional, a escola pode permi
tir tais manifestacgdes, e torna-las elemento enriquecedor da
pratica educativa.

A possibilidade de considerar a escola como um  lu-
gar que nao se distingue da vida, mas que estabelece com ela
uma relacgao de concordancia e mesmo de modelo, sO se torna pos
sivel no interior da escola, no momento em que se equacionam
dois problemas fundamentais: (1) o da presenca dos aspectos afe
tivos da conduta do aluno, sem que isto ameace ou coloque em
risco o controle e a condugdo da tarefa do professor — questdo

disciplinar; (2) quando se’redefine o conceito de educacao des
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locando o alvo do processo educativo do ato de ens.inak para o
de aprender — questdo pedagbgica.

Na primeira questdo, vemos a psicologia do desenvol-
vimento da personalidade e a propria Psicanalise, analisando
a possibilidade da liberacdo da escola como lugar da afetivida
de, na medida em que esses saberes estabelecem critérios de in
telegibilidade para essas manifestacOes e permitem sua previ-
sao e controle.

E preciso, entretanto, que naoc se veja o retorno da
afetividade na escola apenas como uma concesséb. Ela expressa,
também, uma percepgdo ja presente nos precursores da Escola No
va como Pestalozzi e FrHebel, da funcao pedagdgica do ludico e
da motivacdo inerente a ele. Talvez nesse sentido a escola te-
nha se antecipado a fabrica. Efetivamente, a preocupacdo de
tornar a fabrica e a empresa espago de investimento afetivo,so
vai surgir em torno da deécada de 30 como efeito da resisténcia
dos trabalhadores as condigOes impostas pelo taylorismo, e pos
teriormente com o desenvolvimento de diversas formas de envol-
vimento e participacdo dos trabalhadores na empresa (FLEURY,
M.T. & FISHER, R.M. Processo e relacOes do trabalho no Brgsil,
1985, p. 136).

A nogao de vitalidade pode ser encontrada na Escola
Nova também vinculada a seu compromisso mais amplo, como peda-
gogia social (LOURENCO FILHO. Introducdo ao estudo da Escola
Nova, 1978. p. 23). Especialmente na pedagogia pragmatica de
Dewey e Killpatrick, a ideia de vitalidade extrapola os muros

da escola e assume uma conotacdo mais ampla, onde a agdo educa
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tiva € entendida como interagdo, experiéncia do mundo. A rela-
gao da escola com o mundo, neste sentido, ndo deveria ser de
corte, separacao. Caberia a escola nao a tarefa de criar condi
cOoes artificiais para que se desse a aprendizagem, mas, pelo
contrario, estabelecer com o mundo uma relacao de continuidade
na medida em que € no mundo que a vida se manifesta em todos
0s seus aspectos. E com a vida tal como ela se manifesta que
a Educagao deve estabelecer seu compromisso. A Educacao deve
abdicar de seus fins mais transcendentes e investir no aqui e
agora, tornar-se um elemento Gtil na formacdo de uma sociedade
em transformacgao.

Novamente aqui o pensamento pedagogico se manifesta
dentro dos interesses e das forgas sociais da época. A constru
cao das sociedades industriais nao pode se dar ao luxo de in-
vestir em uma Educagao para a formagdo de um homem ideal. A 14
gica do capital se impunha na educagao, ao nivel de sua utili-
dade, como pega essencial na engrenagem produtiva. A educacao
deve ser um bem, portantc, voltada para atender aos interesses
de uma sociedade que nao desperdica, que maximiza a producgao

dos bens e a utilizagao da forca de trabalho dos homens.

LIBERDADE: Construcac de uma disciplina

0O conceito de liberdade, para que possa ser compreen
dido, exige um quadro de referencia, em relacdao ao qual ela

ganha significado. No contexto da Escola Nova, esse significa-
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do deve ser buscado nao tanto ao nivel de sua formulagao mais
geral como principio norteador do movimento, mas muito mais
ao nivel da pratica educativa, na maneira como esta se opera-
cionaliza. No plano fisico, a idéia de liberdade se expressa an
tes de tudo pela propria mobilidade corporal vivida pelo alu-
no. Em oposicdo a imobilidade fisica, a que o aluno era subme-
tido na concepgao da educacgao tradicional, a Escola Nova vail
exigir do aluno uma movimentacao constante. Neste particular,a
idéia de liberdade vai se aproximar de um outro principio caro
a Escola Nova, que € o principio de atividade, na medida em
que desamarra o aluno da carteira e passa a exigir dele uma
atividade corporal ativa, franqueando-lhe um espago e uma tem-
poralidade até entdo negada.

Como procedimento pedagdgico, o trabalho de pesquisa
de recolhimento de materiais e informagoes torna-se imprescin-
divel numa Pedagogia que se baseia na observagdo e na coleta de
dados. Como exigencia deste principio, o aluno deve ganhar 0
espaco da escola nao mais se restringindo a um Unico lugar ou
d sala de aula. Esta liberdade corporal, entretanto, ndo deve
ser entendida simplesmente como um afrouxamento dos grilhdes
que prendiam o aluno a carteira da escola; ela se da como ori-
entacdo planejada dos movimentos do alunc. Liberdade e disci-
plina estabelecem, nessa perspectiva, uma relacgao convergente.
Dai, seguramente, a importdncia que a Educacdaoc Fisica e os es-
portes vao ocupar no movimento escolanovista.

Nesse sentido, portanto, liberdade & um conceito cons

truido a partir de um dominio corporal que o aluno é levado a
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adquirir através de exercicios motores e sensoriais sistemati-
cos. Na pedagogia montessoriana, por exemplo, tais exercicios

vao ocupar a maior parte do tempo dedicado das atividades educa
tivas. Eles sao vividos pelas criancas como atividade 1adica,
de forma que seu envolvimento se torna espontaneo, exigindo da
crianga, para a obtencao de um melhor desempenho, um controle

cada vez mals apurado dos movimentos.

A propria agitacgdo e indisciplina t3o comumente ob-
servadas em criancas pequenas, na faixa etaria de 3 a 7 anos,
sdo creditadas por Montessori a precariedade do controle motor
que elas apresentam.

Atividades que a criancga aprende desde cedo em casa
como abotoar a roupa, dar laco nos sapatos, folhear um livro
ou abrir e fechar uma porta sao usadas na pedagogia montessori
ana como exercicio de desenvolvimento muscular. Dentro desse
objetivo, estes exercicios sao desdobrados em tarefas mais sim
ples, de forma a levar a crianca a realizd-los com o madximo de
eficiencia dentro de uma preocupacdo economica, onde nenhum

gesto & supérfluo ou indatil.

"Quadros para abotoarn: Entre ouftros objfe-
tos que exercitam as crniangas na anatlise
de seus movimentos podemos referir o qua-
drno de madeira no qual se fixam dois retan
gulos de tecido. Estes tecdldos sac unidos
ou fechados de divensos modos: com botoes,
presdilhas, Lacos, fitas, colchetes, fechos
automaiticos, etc. Servem para desenvolven
a habilidade dos gestos que se fazem ao ves
Tin-se; as duas pecas de fazenda devem, prtl
melramente, sen justaposfas com precisac,
de taf modo que em ambos os Tecidos haja
uma correspondéncia reclproca entre os Du-
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raquinhos por onde hao de passar a fita,en
the o4 botoes e suas casas, entre b iLho=
ses e o4 Lagos efte. Iss0 nequen da caianga
variadas manobhas, por vezes bem complexas,
que a fevam a coohdenar os gestos sucessd-
vos que terd que gazer, um apos o outro.

Un exemplo: o botao devera sern segurado
entre o0é dedos, enquanto que a outrd mao em
pusna o tecddo com a casa do botao ate fa-
zen com que este, em posdigaoc correta, atra
vedse a casda, @ 54que ajustade em sud devi
da posdicao, ApOA ter-Lhe a mestra demons-—
thado, com exatiddo, todo ¢ processo a se-
guin, a crianga pnOAAeguLna {ndefinidamen-
te em seu exercledo de abotoar e desaboto-
arn, ate adquirir habilidade e desenvoltura
nesta agao." (MONTESSQRI, M. Pedagogia ci-
entifica, 1968, p. 88)

FOUCAULT (1884), ao discorrer sobre o desenvolvimen-

to das disciplinas no século XVIII, assinala com propriedade a

preocupagac em tomar o corpo como primeiro objeto disciplina-

dor, correlacionando os movimentos a serem por ele executados

na busca de um miaximo de rapidez e precisdo na execucdo da ta-

"{...) 0 contrnole disciplinai nao consiste
simplesmente em ensinar ouw Ampor uma serte
de gestos definidos; impoe a melhorn rela-

¢ao entre um gesto e a atitude global do
corpo, que e sua condicdo de eficacia e de
napidez No bom emprege do corpo, que peh-
mife um bom emprege do tempo, nada deve §4
car ocioso ou Lndtil: tudo deve ser chama-
do a foaman o suporte do ato requenido. Um
corpo bem disciplinado forma o contexto de
rneallzacao do mindmo gesto." (FOUCAULT, M.
Vigiar e punir, 1984, p. 138)

Rapidez e precisao, posteriormente na Psicometria,

vao se tornar duas variaveis extremamente importantes na avali

acdo dos testes de aptidio, e encontrar larga aplicacdo na se-
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legao de homens habilitados para tarefas especificas na IndQs-
tria, Comércic, Forcas Armadas, etc.

No aspecto intelectual, a idéia de liberdade traz con
sigo uma alteragdo radical na interagio professor-aluno, em re
lagdo ao que se observava, até entdo, na escola tradicional.Ca
bia ao professor, nessa relacgdo, o lugar de agente transmissor
de contetGdos e, ao aluno, o de receptiaculo do conhecimento vel
culado pelo professor.

Ao operacionalizar principios pedagdgicos ja defendi
dos por Vives e Rousseau, a Escola Nova vai retirar do profes-
sor o papel de agente transmissor de conhecimento, questionan=-
do mesmo a possibilidade de o professor transmitir. A autorida
de do professor diante dos alunos deixa de se estabelecer so-
bre uma bagagem intelectual na medida em que aprender & experi
mentar, portanto, tarefa do aluno. A impossibilidade de ensi-
nar, responsavel pela destituicdo do professor de seu papel tra
dicional, reside na originalidade da experiencia educativa, que
para cada aluno se constitui de forma genuina pela sintese re-
sultante da interagdo de novas experiéncias com as anteriormen
te acumuladas.

A liberdade manifesta-se em aprender com a propria ex
periéncia, levando o aluno a explorar a capacidade dté seu li-
mite. A decomposigéo da classe escolar em singularidades dis-
Cretas permite ampliar em muito a carga de trabalho de cada alu
no. Se cada um € estimulado a atingir seu limite, o rendimento
que se pode obter, como soma dos rendimentos individuais, ul-

trapassa em muito um limite padronizado para a turma tomada co
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mo unidade. A preocupagdo econdmica prevalece nesta anadlise,on
de o objetivo & tornar cada elemento o mais Qtil possivel, ex-

plorando ao maximo sua capacidade.

A INDIVIDUALIDADE: sdingularidades dteds

Em cutro momento deste trabalho, analisamos a mnocdo
de individualidade no interior da Histdria da Educacio como
reflexo das transformacgoes sociais decorrentes‘do desenvolvi-
mento da sociedade industrial.

Dentro de um procedimento analitico, ja presente mno
social desde o s@culo XVI, a individualidade vai ocupar um lu-
gar importante no conjunto das estratégias disciplinares me-
dernas, respondendo i necessidade de se criarem formas de orde
namento social nos centros urbanos em continuo crescimento.Tais
procedimentos de controle social v3o buscar ampliar a transpa-
réncia das relagles sociais na sociedade industrial principal-
mente através de suas instituigdes. Dessa forma,-a Igreja, por
exemplo, vai buscar estabelecer algumas regras para a legitima
¢ao dos casamentos (ARIES, 1987), o Exército vai aquartelar a
tropa e estabelecer um codigo moral e disciplinar préprio que
o diferencie da populacao civil, a Medicina vai atuar sobre o
social de maneira mais difusa, recenseando a populagio e pres-
crevendo normas de conduta higieénica que atingem desde as rela
goes materno-infantis até as formas de relacionamento sexual da
populacao adulta (DONZELOT, FLANDRIN, 1987). Toda uma série de

instituigdes tutelares vai surgindo, desenvolvendo-se e assu-
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mindo novas fungoes como expressdo das transformacdes Sociais
e econdmicas da Idade Moderna. A familia, as instituicdes fi-
lantropicas, os hospitais gerals e as escolas fazem parte de
todo esse movimento de controle social que amplia sua eficicia
como mecanismo de uma progressiva individualizacdo.

Em relacdo a escola, os procedimentos de individuali
zagao vao se operacionalizar na pratica educativa, tomando co-
mo alvo a classe escolar. Decompondo os alunos que a constituem
a partir de caracteristicas que realgam, num primeiro momento,
sua heterogeneidade, a classe escolar vai lidar inicialmente
com as’ diferencgas de idade que nela se encontram.

A preocupagao em separar as idades na classe escolar
foi um procedimento demorado e nem sempre prevalecente para to
das as idades, ainda que ja observadas no século XVII em rela-

Gdo a primeira infancia (idade de 10 anos).

"l...) embora a primeirna Ling@ncia fosse as
sim Lsolada, a mistura arcalca das idades
persdistiu nos seculos XVIT e XVITI entre o
nesto da populacac escolar, em que chian-
¢as de 10 a 14 anos, adolescentes de 15 «

18 ¢ napazes de 19 _a 25 greqllentavam as
mesmas classes., Ate o fim do seculo XVIIT,
nao se feve a Ldedla de separa-Los. Adlnda

no inlcio do seculo XIX, separavam-se  de
modo definitivo os homens {elitos, ovs 'baxn-
budos' de mais de 20 anos, mas ndo se con-
sidenava estranha a presenca no colegio de
adofescentes atrasados, e a promiscucdade.
de elementos de idades multo diferentes ndo
chocava ninguem, contanio gque 08 menohzdi-
nhos nao fossem expositos a ela. De fato,
ainda nao se sentia a necessidade de dis-
tinguirn a segunda infdancia, alem dos 12-13
anos, da adofescencia ou da juventude., Es-
sas duas categornias de Lidade ainda contdi-
nuavam a ser confundidas: elas 40 se sepa-
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rantam madls para o f4m do seculo XIX, ghra-
gas a a&ﬁuéao entre a burguesia, de um en
s4no supendon: undvernsidade ocu ghandes es-
colas. Durante o Primeiro Imperlo na Fran-
¢a, nem mesmo a epoca do rechautamento, fa-
cilmente evitado nas camadas burguesas, di
vidia esse Longo perlodo de idade em que
nossas disidincoes modernas adlnda nao eram
admitidas.” (ARIES. Historia social da fa-
milia e da crianca, 1981, p. 176)

Mais adiante, ja no século XIX, novos procedimentos
de individualizacao vao tomar a classe escolar como alvo, am-
pliando em muito o nivel de acuidade da anilise. Dentro de um
conceito de desenvolvimento, entendido como processo continuo
que se estende da infancia a4 idade adulta, desenvolve-se, a
partir de parametros psicologicos, toda uma psicotécnica, que
tenta mensurar as diferencgas individuais. Através do desenvol-
vimento de testes de execugdo e provas diversas, procura-se re
gistrar as diferengas individuais tomando-se como referéncia
varidveis como: limiar perceptivo, destreza motora, tracos de
personalidade, etc., levando a uma compreensio da classe esco
lar como um conjunto de singularidades irredutiveis.

A Escola Nova, como se pode observar, nao representa
o momento histdrico em que surge esse tipo de andlise do espa-
¢o da sala de aula. E com ela, no entanto, que se operacionall
za toda uma metodologia de ensino apoiada nessa analitica dos
detalhes, como o planoc Dalton, ¢ método Decroly e o sistema
Winnetka. Em todos observa-se a preocupacac em estimular a
crianga a trabalhar dentro de seu proprio ritmo, ac mesmo tem-

po que se busca atingir o melhor desempenho de cada aluno.

Todo esse processo de decomposigao da classe escolar
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a partir de caracteristicas psicologicas leva a escola a perce
ber o aluno como uma sintese original, resultante de caracte-
risticas que posteriormente vao ser reagrupadas em tipos ou
perfis, que servirao de grade de leitura da classe escolar. Ao
momento da heterogeneidade segue, desta forma, o da homogenei-
zagao orientada pela maximizacao do desempenho de cada aluno
dentro de uma ldgica de utilizacdo plena de suas capacidades.

A maneira de um taylorismo pedagbgico essa preocupacdo analiti
ca da lugar, na Escola Nova, & uma tecnologia da atividade hu-
mana, que nos permite bem compreendé-la como mecanismo disci-
plinar, elemento importante no conjunto das estratégias de con
trole socilal.

Se no século XIX a escola mitua* ja aplicava este
principio analitico & organizaciao do trabalho pedagdgico, na
Escola Nova ele passa a se exercer em nivel mais profundo, nao
apenas sobre a organizacdo do trabalho pedagbgico mas recons-
truindo essa mesma organizagdo dentro de uma logica da utilida
de, onde o elemento humano é peca essencial. Na Escola Nova, o©
processo de analise e decomposicdc em elementos mais simples ao
incidir sobre o processo de trabalho, inclui também o aluno ,tor
nando-o elemento central da organizacgao deste processo, em fun
cdo do qual a Pedagogia deve funcionar. Ao tomar o individuo nu

ma perspectiva genética, a Escola Nova propde-se a intervir mo

* Escola mitua - Designacdo dada ao sistema educacional criado e desenvol-
vido por Andrew Bell e Joseph lLancaster, no inicio do século XIX. Apoia-
do sobre uma minuciosa organizagdo do trabalho pedagdgico e na ampla
utilizacao de alunos mais adiantados como monitores, este sistema permi-

tia a um Unico professor controlar o trabalho de um grande nimero de alu
nos.
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processo educativo ao nivel das caracteristicas psicoldgicas
que o constituem como tal.

Isto se deve, em grande parte, ao fato de os educado
res do século XIX perceberem que o processo educativo,visto em
sua dimensao formativa, apresentava-se como mais eficiente e
econdmico do que arcar com o onus de uma reeducagdo do adulto

mais cara e de resultado muitas vezes duvidoso.

COLETIVIDADE: Pon uma socdedade moralilzada e har-

montoda

A interrelacdo que pode ser observada entre os ai-
versos principlos centrais no movimento escolanovista parece
que se faz mais presente na ideia de coletividade. Dificilmen-
te se pode analisar essa ideia sem vé-la juntamente com as de
individualidade e liberdade. Todo o processo de individualiza-
¢do que ocorre no social em fins do século XIX e inicio do se-
culo XX na Europa, sob influencia do liberalismo, faz-se pre-
sente na Escola Nova orientado para uma dimensao moral-social
que se ancora na idéia mais geral de coletivo.

A idéia de coletividade na proposta da Escola  Nova
manifesta-se em diversos momentos, como referencia do trabalho
educativo: na forma de sub-grupos de trabalho e estudos, na sa
la de aula ou tomando toda a classe como um coletivo; na cole-
tividade composta pelos interesses da instituicgao escolar ou

ainda expressando segmentos mais abrangentes do social; signi-
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ficando comunidade, nac@o. Numa cutra perspectiva, a idéia de
coletividade pode ser encontrada tanto ao nivel do processo da
aprendizagem que se daria coletivamente — aprender com o ou=-
tro — como ao nivel do resultado ou produto final, que seria
definido a partir de interesses sociais.

A dimensao moral da educacfo, tdo presente na Escola
Nova, encontra, também, na idéia de coletividade, uma referén-
cia importante. A classe, nesse sentido, ocupa um lugar cen-
tral na construcdc das normas de conduta grupal e individual.E
0 coletivo formado pela classe que deve fornecer os elementos
definidores da conduta moral e ética de cada um.

As brincadeiras coletivas e oS jogos V3o Ser recur-
sos muito utilizados por quase todos os educadores da Escola No
va como instrumento de internalizacdo de valores morais. As
regras que orientam a conduta individual nao devem ser busca-
das na autoridade pessoal do professor, mas no proprio coleti-

VO ou grupo.

"Nao & a vontade ou o desejo de uma  pes-
soa que estabelece a ondem, mas o esplrilo
dominante em todo o ghupo. O controle e
so0cdakl, mas 04 Lnddlviduos sdo parte do gru
po e nao elementos forna da comunddade."”
(DEWEY, J. Experiencia e educacao, 1971)
0 liberalismo, no qual a Escola Nova encontra suas
raizes filosoficas, & que orienta essa preocupacidoc moral, de
limites e regras de conduta individual para uma instancia soci

al. Seria ferir os principios elementares do liberalismo bur-

gués admitir uma atitude coercitiva, personalizada, como refe-
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réncia na constituicdo das normas de conduta do individuo. A
preocupagao da Escola Nova em se auto-definir como uma pedago-
gia social, como assinala LOURENGCO FILHO (1978), esta segura-

mente amparada numa concepcdo de sociedade onde conflitos de
interesses devem ser resolvidos por consenso, e as decisoes aca
tadas por todos os membros. Tudo se passa como se a coletivida
de representasse um ideal de sociedade sempre harmonicc, onde
0os mecanismos coletivos de decisdo garantissem a estabilidade

e a reproducao social.

3, A PRODUCAO DE UM SABER NORMATIVO

No topico anterior procuramos mostrar um pouco por-
qué e atraves de que praticas, os educadores se voltam para um
certo tipo de conhecimento psicologico.

Os ideals liberais que alimentaram a Revolucdo Fran-
cesa vdo ser responsaveis pelo surgimento de um modelo de Ho-
mem que se define por sua singularidade e por um novo conceito
de liberdade. Calcadas no Contrato Social da Revolucao France-
sa, as questoes levantadas pelo surgimento de uma nové ordem
social colocam demandas concretas para a Educagao, assim como
para todas as areas de conhecimento tedrico e pratico. Este Ho
mem ndo pode mals ser apenas o objeto de curiosidade especula-
tiva; € preciso conhecé-lo ao nivel da sua funcionalidade. 0

século XIX vai torna-lo centro de interesse pratico. A pergun-
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ta que orienta esse interesse nic e tanto 'o que ele &", mas
"'como ele funciona'. As ciéncias humanas constituem-se a par-
tir desse tipo de preocupagdo e procuram explicar esse objeto
complexo decompondo-o em elementos.

Essa preocupacdo pratica ja estava presente ao nivel
do funcionamento interno de instituigdes como o Colégio duran-
te a Idade Média, através das praticas disciplinares. Ao longo
do século XIX, entretanto, este interesse ganha uma organiza-
cdo e uma formalizacdo apoiadas no modelo cientifico positivis
ta, que até o século XVIII estava restrito aos objetivos inter
nos das instituicles e se constituia empiricamente. Essa forma
de compreender o surgimento das Ciencias Humanas e, especial-
mente da Psicologia aponta para a importdncia de instituigles
como a escola, nao apenas como instancia de utilizagdo desse co
nhecimento, mas como lugar também de sua producao.

0 papel que a Psicologia passa a ter a partir do sé-
culo XIX no conjunto de estratégias que buscam o controle so-
cial deve-se em grande parte a compreensao de que a utilizacgao
de mecanismos repressivos teria um custo social, politico e
econdmico muito mais alto e um nivel de eficieéncia muito ‘mais
precario do que o obtido através da internalizacao de valores
e principios morais incutidos via educacao formal.

A importancia dada pelos educadores do século XIX a
tais aspectos da Educacao confirma este fato e reforga a fun-
¢do que a Psicologia deveria desempenhar neste projeto.Herbart
talvez tenha sido quem melhor e mais explicitamente formulou o

papel que caberia a Psicolbgia, ao definir como fim Gltimo pa-



62

ra a Educacdo, a moral, e para a Psicologia a tarefa de viabi-
lizar os caminhos e superar os obstaculos.

Para assumir este papel instrumental dentro da tare-
fa educativa, a Psicologia néecessitou apresentar caracteristi-
cas que a tornassem mais efetiva que os instrumentos legais ja
mantidos pelo aparelho juridico. O controle social obtido atra
vés de um conjunto de leis passa aos poucos a ser insuficiente
e incompativel com uma sociedade que se alicerca sobre os ide-
ais liberais de liberdade individual. Para complementar tais
mecanismos legais, outros tipos de instrumentos sao necessari-
0s.

Enquanto a idéia de Lel apoia-se sobre um poder que
age de uma forma essencialmente repressiva, através da interdi
cdo e da punigdo, o saber psicologico vai buscar desempenhar
seu papel de controle social a partir de uma atitude normativa
que se apoia basicamente sobre um mecanismo regulador. Se a
Lei se operacionaliza através da repressdo, negando, desquali-
ficando, obstruindo, o saber psicoldgico val operar a partir de
um outro registro.

A regulacdo funciona como um mecanismo de contrele
que ndaoc diz apenas 'nao"; ele se configura antes de mais -nada
por uma riqueza discursiva que define as condigoes e a forma
dos comportamentos aceitdveis. Atraves da regulagdo, a adapta-
c3o 4 ordem desejada € obtida sobretude pela produgdo de novas
caracteristicas corporais, afetivas e sociais (FREIRE, J. Or-
dem médica e norma familiar, 1983).

A esse respeito, temos toda uma série de discursos
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que vao sendo produzidos sobre o indivIiduo, cujo objetivo € man
ter sua conduta dentro de parametros desejaveis.

A Medicina do século XIX teve um papel fundamental na
construgdo de modelos de comportamento social que se enquadram
dentro do que poderia ser chamado de saber normativo. As preo-
cupagoes higienicas que orientaram o discurso médico do século
XIX na Europa e no Brasil, tinham ndo uma funcdo de interdicgdo
sobre o tipc de conduta que as pessoas deveriam ter sobre seu
proprio corpo, sua habitacdo, seus hdbitos sexuais, etc.,mas
se caracterizavam antes de mais nada pelo seu carater prescri-
tivo, ac definir as condigdes Otimas de conduta em todos os as
“pectos da vida do individuo.

Ao contrario da estratégia utilizada pelos instrumen
tos legais, a estratégia normativa ndo age essencialmente pela
repressao, pela negagao; antes, incentiva os individuos a ado-
tarem atitudes e condutas consideradas desejaveis, definindo
para isso uma referéncia-padrdo. A conduta dos individuos pas-
sa, entdo, a ser avaliada nao mais em termos de certo-errado,
legal-ilegal, mas em relagdo a diferenciacio que suas condutas
apresentam do padrao desejado. O procedimento de avaliagdo da-
-se mediante diferenciacdo e classificagdo em relagdo a este pa
drdo que ndo & necessariamente absoluto ou estdtico. O grau de
afastamento ou desvio que essas condutas apresentam diante do
conjunto de condutas e atitudes entendido como Otimo, permitem
avaliar, quantificando, o grau de gravidade da conduta desvian

te, mesmo que este seja milimétrico e implementar mecanismos de

correcao.
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No lugar certo-errado surge uma gama de classifica-
¢oes que vdao do pior ao melhor, cobrindc de uma maneira muito
mais exaustiva o repertdrio de condutas possiveis.

Essas duas caractéristicas, que vao se constituindo
na Educacdo durante o século XIX-—um cariater moral leigo que
substitui uma moralidade religiosa como centro da preocupacgéo
pedagdgica e a constituigdo de um conhecimento psicoldgico co-
mo um saber normativo seguindo o modelo médico — sdo aspectos
convergentes que possibilitaram a emergencia de um conhecimen-
to psicoldgico organizado na Educagdo. Este discurso passa a
se destacar da Educagao, afigurando-se a partir de entao como
um discurso psicoldgico sobre a Educacio.

Historicamente, esse momento coincidiu com o movimen
to conhecido como Escola Nova ou da Educagao Renovada e se tra
duziu por toda uma série de procedimentos que privilegiaram os
aspectos psicoldgicos da atividade educativa. Acreditamos que
C rumo que seguimos em nossa investigacaoc encontra no movimen-
to da Escola Nova um momento de especial significagao, na medi
da em que os aspectos psicoldgicos, que vdo sendo historicamen
te produzidos, dissociam-se do discurso pedagdOgico para se cons
tituirem como um campo distinto de conhecimentos dentro da
Educacgao.

A Escola Nova apresenta-se como o momento da emergen
cia do discurso psicoldgico sobre a Educacdo. De um dos deter-
minantes na sua compreensao, a Psicologia,com a Escola Nova,vai

assumir o lugar de agente explicativo privilegiado desse pro-

Ccesso.
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4. PRODUGAO DO CONHECIMENTO PSICOLOGICO NA EDUCACAO: UMA QUES-
TAO INSTITUCIONAL

Quando se fala das relagGes entre Psicologia e Educa
cdo, o quadro observado € sempre amplo e impreciso, a comegar
pela conceituacdo, onde termos como Psicologia da Educacgao,Psi
cologia Educacional, Psicologia Escolar, Psicopedagogia sao
usados de forma indistinta e nao respondem a uma convergéncia
em termos de principios, métodos, objetivos, ou campo de apli-
cagdo.

Ndo €& nosso objetivo analisar exaustivamente essa in
definicdo terminoldgica, mesmo porque essa tentativa, a nosso
ver, nao pode partir de uma conceituacgadc aprioristica, mas de-
ve buscar na pratica social seus critérios de definicdo. Como
esta pratica se coloca ainda de forma imprecisa, consideramos
inltil o esforgo nesse sentido. Entretanto, o que nos parece
necessario € definir, a partir dessa pratica, um recorte parti
cular dentro desse campo circunscrito pelas relagdes possiveis
entre Psicologia e Educagao, que permita ao leitor compreender,
com um minimo de precisdo, do que estamos falando.

Entre os varios termos que encontramos na literatura,
optamos por adotar o termo Psicologia Escolar. Em primeiro lu-
gar, por circunscrever as relacoes entre Psicologia e Educagdo
ao espago fisico da instituicdo encarregada do desenvolvimento
de um processo formal de Educag@do, a qual nossa pratica educa-
tiva esta ligada. Em segundo lugar, por acreditarmos que este

recorte coloca especificidades dentro do conjunto das praticas
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educativas que particularizam estas relacles ao nivel das ques
toes colocadas e das formas de intervencdo possiveis.

Ao perceber as condigOes particulares dentro das
quais a escola funcionava, fomos obrigados, por exigéncia da
propria prdatica, a buscar solugles para os problemas de ordem
psicoldgica que ai surgiam. Mesmo que questdes educacionais en
contradas na escola sejam comuns a outras instancias que se
apresentam também como educativas como o sindicato, a fabrica,
o clube, etc., a escola apresenta caracteristicas institucio-
nais proéprias que nos orientam na escolha do termo Psicologia
Escolar como o mais apropriado.

Dos diversos autores que tomam COmo preocupacgao de
trabalho a Psicologia e a Educacdo, encontramos dois tipos de
orientacdo: uma tedrica e outra pratica. BERNARD (1981) e MELO
(1978) buscam essa distingao a partir do tipo de contribuigdo
que a Psicologia oferece a Educagao. No primeiro tipo de con-
tribuicdo, chamada de cientifica, a Psicologia fornece a Educa
gao informacdes e conhecimentos psicoldgicos relatives a pro-
blemas educacionais. Neste caso, utiliza-se freqllentemente 0
termo Psicologia Educacional e caracteriza-se a Psicologia co-
mo uma area de conhecimentos aplicados, voltada para aspectos
especiais da investigacdo psicoldgica de interesse pafa a Edu-
cacao como: estudos de desenvolvimento mental, diferengas indi
viduails, aprendizagem, etc.

Autores como MOULY (1979), KLAUSMEIR (1977}, FOULQUIE
(1976) e LINDGREEN (1971) representam essa primeira posigao e

definem para a Psicologia um lugar privilegiado na explicagao
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do processo educativo, delegando ao psicoldgico as condigdes
de inteligibilidade e funcionamento da Educagdo. No outro tipo
de contribuigao — a pratica — a Psicologia € vista como uma
psicotécnica, da qual o psicdlogo lanca mido com o objetivo de
solucionar problemas concretos que lhe sdo propostos pela esco
la. A intervencao do psicdélogo, neste sentido, € orientada pa-
ra o atendimento dos objetivos educacionais da instituicdo es-
colar. Esse segundo tipo de contribuigdo da Psicologia & Educa
gdo, MELO (1978) chama de Psicologia Escolar. E dele que gosta
riamos de nos ocupar um pouco, analisando as fontes de conheci
mento nas quais o psicdlogo escolar apoia seu trabalho.

Ao entrar na escola e intervir, o psicdologo ndo par-
te do zero. Ele traz consigo uma bagagem de conhecimentos psi-
cologicos produzidos em contextos diversos: clinica, pesquisa

experimental, indUstria, etc. De um modo geral, essa primeira

fonte de recursos tedricos e técnicos é constituida por um
conjunto de principios gerais sobre o psiquismo humano e de
teorias particulares produzidas em contextos especificos de

que o psicdlogo se apropria e aplica & realidade escolar.Esses
Tecursos sao, entretanto, insuficientes e, muitas vezes, inadg
quados para atender necessidades e problemas que sdao proprios
da escola. Dal, talvez, se possa compreender a dificuldade que
0os psicologos sentem em se tornar profissionais Uteis dentro
da escola, na medida em que sua aceitacgao e utilidade esta di-
retamente ligada & sua capacidade de solucionar problemas, em
dar respostas praticas aos problemas concretos da escola.

As reflexoes que‘temos desenvolvido, na tentativa de
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compreender as condigdes que levaram ao surgimento de um dis-
curso psicolégico na Educacado, tém apontado para a necessidade
de se ver esta questdo a partir de circunstancias peculiares a
pratica escolar. Do mesmo modo que nossa pratica como psicdlo-
go escolar nos exige o dominio de uma produgdo exterior a esco
la, percebemos claramente que o psicOologo ndao pode vir a ser
um profissional Util a escola sem compreender que o conhecimen
to psicologico se constitui também e principalmente, a partir
de uma outra fonte de intervencdes localizadas, de pequenas
praticas particulares, que buscam solugdo para os problemas co
tidianos encontrados nas instituicdes de ensino. Parece-nos que,
antes de ser uma instituigdo a qual se possa aplicar um conhe-
cimento psicologico a partir de principios gerais, ou o espaco
no qual se dé a apropriagdo de teorias particulares produzidas
em outros contextos, a escola configura-se como uma problemati
ca original, que exige respostas genuinas.

No percurso histOrico que realizamos, tinhamos assi-
nalado a presenca, no século XVI, de uma preocupacao empirica
orientando a producao e o acumulo de um certo tipo de conheci-
mento psicoldgico no interior dos colégios. Dois séculos, por-
tanto, antes do surgimento de uma Psicologia baseada no método
experimental, j& se podia observar uma preocupacdo disciplinar
gestando uma pré-histéria da Psicologia Moderna.

Depols que a Psicologia na escola passou a adotar pro
cedimentos cientificos e se apresentou como um corpo de conhe-
cimentos mais sistematizado, vamos encontra-la ainda se consti

tuindo a partir das questoes mais imediatas levantadas pela

§ UEMG - RIRLICITEC A CERTRAL
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pratica educativa. No interior do movimento da Escola Nova,
Montessori assinala o papel da necessidade pratica imediata,que

brota da acdo pedagdgica como elemento central na producao do

conhecimento psicolégico na escola.

"[...) Nao se pode conhecer o educando  'a
priord’, ponque as atividades psilquicas sdc
"Latentes' ¢ 50 a canceninagao e a ativida
de podem nevela-Las. Por iss0, a educagdo mes
ma 4az mandifesdtar ohb caractenes pslquicos

dAnfantis. Para se conhecen a caianga ¢ ne-
cessandio ofernecen-Lhe 05 medlos necessardios
a sua vida intenion e deixa-La em Liberda-
de para manifestar-se." (ROSA, M.G. Histo-

ria da educagdo através de textos, 1971,p.
313)

Diante dos problemas que encontramos hoje na escola,
assumimos o mesmo tipo de atitude que tem caracterizado histo-
ricamente a presenca de uma preocupacdo psicoldgica na Educa-
cédo, o que nos faz refletir sobre a importdncia dessa dimensio
priatica mais imediata na produgdo do conhecimento psicoldgico.
Em relagdo ds necessidades de trabalho, parece-nos que os dois
niveis de conhecimentos assinalados — o tebrico e o priatico -
mostram-se importantes, ainda que as articulacdes entre 0s
dois nem sempre ocorram. Entre a Psicologia como discurso cien
tifico e a Psicologia como saber priatico nio hd necessariamen-
te uma relacdo de continuidade, e muito deste saber pratico per
manece restrito a uma utilizacao particular. Do mesmo modo, a
aplicabilidade de um discurso cientifico sobre a Psicologia per
manece em grande parte limitada a literatura especializada e

ao duelo. de retdricas de academia, ndo encontrando uma corres-
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pondéncia ao nivel das necessidades do psicdlogo em seu traba-
lho na escola.

De uma maneira geral, parece-nos que o conhecimento
psicoldgico deva ser compreendido dentro do campo delimitado pe
las necessidades mais imediatas de obter determinados resulta-
dos quanto a conduta dos individuos e a organizacdo de teorias
gerais sobre o psiquismo humano. 0 movimento e o conflito exis
tentes entre esses dois niveis, mesmo que expressem um estdgio
pouco desenvolvido quanto aos aspectos tedricos e metodoldgi-
cos desse conhecimento, aponta-nos a necessidade de ver a ins-
tituigdo escolar como um espago de producao constante de conhe
cimento, e nao apenas o lugar de sua aplicacdo e reproducao.

Olhar a escola nessa perspectiva significa percebé-la como um
espago onde a partir da relacdoc saber-poder sdo definidos 0s
critérios de verdade sobre essa realidade; onde a partir do jo
go de interesses presente na escola — na relacdo professor-alu
no, professor-direcao, ou ao nivel de interesses de classe pre
sentes na escola — a Psicologia € produzida. O mesmo racioci-
nio parece-nos aplicavel a outras realidades institucionais co
mo a fabrica, os orfanatos, os sindicatos e as instituigaes tu
telares (manicomios, prisdes, casas de correcao), onde os obje
tivos especificos de cada uma exigem demandas Concrefas de so-
lugao, as quais geram como efeito um certo tipo de saber sobre
os individuos nela envolvidos: alunos, operarios, detentos, de
linqlentes, etc.

Quando se fala da produgao de conhecimento a partir

de relacoes de poder, uma Questﬁo importante & a dimensdo poli
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tica dessa produgdo. A maioria dos autores que analisam o pa-
pel da Psicologia nas Ciéncias Humanas, JAPIASSU (1977),
POLLITZER (1976), MERANI (1977), por exemplo, apontam para a
Psicologia uma funcdo exclusivamente ideologica. Em relacdao i
Psicologia na Educagao, autores como PATTO (1984), LIBANEO
(1986) , SAVIANI (1984), para citar apenas alguns, adotam uma
perspectiva que reserva a ela o papel de elemento legitimador
de diferencgas sociais produzidas pela dominacdo burguesa, e
responsavel pela justificativa dos mecanismos de exclusio esco
lar das classes subalternas.

Mesmo concordando com a argumentacdo desses autores,
ndo nos parece que esse tipo de analise esgota o papel da Psi-
cologia na sociedade moderna. A realidade em que se da o pro-
cesso de dominagdo burguesa € menos monolitica e compacta do
que se pode apreender através dessas andlises. O papel centra-
lizador e onipotente do Estado despreza os aspectos contraditd
rios que, politicamente, esse conhecimento desempenha, e que
sao captados apenas ao nivel das relagles sociais microscopi-
cas no cotidiano da realidade escolar.

A tendéncia predominante em nossa andlise sobre a
produgac do conhecimento psicologico na escola sugere-nos que
a Psicologia nao deve ser tomada como reflexc de necessidades
infra-estruturais do modo de producao capitalista, mas como ele
mento politico de luta importante, sujeito a apropriacdo cons-
tante por parte dos atores que a vivem e dela se utilizam no
contexto escolar.

No referencial Foucaultiano, no qual apoiamos nossa
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analise neste trabalho, ndo encontramos uma identidade entre
poder e Estado, ainda que uma fragdo expressiva de seus leito-
res facam este tipo de interpretagdo. O poder em Foucault apre
senta duas caracteristicas essenciais, que trazem conseqlénci-
as importantes para a compreensao de nossas reflexdes. Em pri-
meiro lugar, o poder ndo € personalizado; ele ndo pertence a
nenhuma instancia, pessoa ou organismo juridico. Ele se organi
za como uma rede que atravessa todo o social, assim como na
arquitetura Panoptica de Benthan, o acesso ac poder depende do
lugar que o individuo ocupa no social. A outra caracteristica

define o poder ndo como um mecanismo essencialmente Tepressivo,
mas, antes, pela sua capacidade de incitacgces discursivas e de

rigqueza produtiva.

"Se 0 poder fosse somente rephessivo, se
nos fLzesse outha colsa d nac sen dizen ndo
voce acredifa que ele senia chedecido? 0
que 4az com que o poden sefa _aceltfo e sim
plesmente que ele ndo pesa 40 como uma {04
¢a gque diz nao, mas que de fato permeda,
produz codlsas, Lnduz ao prazer, 4forma sa-
ber, produz discunse." (FOQUCAULT, M. Mi-
crofisica do poder, 1979, p. 8)

O Estado, em Foucault, representa um instrumento es-
pecifico dentro de um sistema de poderes que ndo se resume ne-
le. O que Foucault conceitua como microfisica do poder promove
um deslocamento do espago de analise das relacles de poder pa-
ra o nivel micro, onde as transformacdes que ocorrem no nivel
capilar do social nao estdo necessariamente ligadas as mudan-

cas observadas no dmbito do Estado. As implicagoes desse deslo
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camento tanto na producao de saberes como na pratica politica,
apontam para a importancia relativa que a destruicdo ou contro
le do Estado representanas transformacgdes fundamentais de uma
sociedade (MACHADO, R. Por uma genealogia do poder. In: FOUCAULT,

M. Microfisica do poder. Rio de Janeiro, Graal, 1979).
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CapiTuLo [11

Ps1COLOGIA ESCOLAR: ELEMENTOS DE UMA PRATICA

L., Discurso x PrATICA

No inicio deste trabalho, assinalamos a necessidade
de conjugar duas fontes de informacdo, para que se pudesse che
gar a uma compreensao mais rica do papel da Psicologia Escolar
— a Historia da Educacdo e a literatura especifica sobre 0
tema Psicologia e Educacdo representa uma delas, e a nossa pra
tica como psicOlogo escolar representa a outra.

Através da producgdo discursiva, observamos o delinea
mento de um saber psicolbgico se constituindo, na escola, a
partir de uma preocupagao essencialmente disciplinadera.Parece
razoavel tomar as analises desenvolvidas nos dois capitulos an
teriores deste trabalho <como .uma explicacdo plausivel sobre o
surgimento de uma Psicologia voltada para atender as necessida
des da escola.

E certo, porém, que a realidade vivida na escola por
seus atores traz consigo um nivel de complexidade e contradicao
que nossa analise ndo esgota. Seja em relagdo ac Processo de
disciplinarizacao ou a qualquer outrc tema que privilegidsse-
mos em nossa analise, encontrariamos, ao nivel do discurso,uma
organizacao e uma coerencia muito maiores do que a realidade

concreta da escola nos mostra. Dai, a necessidade que percebe-
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mos de confrontar esse nivel de discurso com elementos capta-
dos na pratica diaria da escola.

Discurso e pratica ndo sio vistos, em nossas refle-
x0es, numa relagdo de oposicdao, mesmo porque o nivel de discur
so sG se torna possivel a partir de uma realidade concreta. Co
mo qualquer realidade € mais rica do que os modelos explicati-
vos utilizados para dar conta dela, temos os discursos se cons
tituindo a partir de objetos que, dentro de determinado referen
cial teorico, mostram-se mals relevantes. Em nosso caso, a ado
c¢do do referencial Foucaultiano, de uma analise em profundida-
de das relacoes de poder na sociedade moderna, privilegiou o0s
aspectos ligados ao surgimento de dispositivos disciplinares
que garantem a manutencao dessas relagoes de poder.

Quando se trabalha com discursos, um cuidado impor-
tante a ser tomado diz respeito ao alcance da andlise realiza-
da. Particularmente em relacgdo a Foucault, & necessario ter

em mente o carater particular e circumnscrito de suas analises.

"(,..) Mas € precdiso assinalar que as and-
Lises de Foucault sobre o poder fazem pan-
te de investigacies historicas delimitadas,
circunscritas, em _objetos bem demarcados.
Pohr iss0, embona s vezes suas afirmagoes
tenham uma ambigao englobante, inclusive pe
Lo fom muitas vezes provocaitivo e poﬂem&ao
que as caractertiza, ¢ importante nac pen-
der de vista que se trata de analise pariti
culanrdizada, que ndo deve sen aplicada Ln-
distintamente sobie ROV objetivos, fazen
do assim assumin uma posiurd meiodoﬂag&ca
que Lhes daria universalidade." (MACHADO,
Roberto. Ciéncia e saber, 1981, p. 194)



A mesma caracteristica que torna a perspectiva Fou-
caultiana um instrumento tedrico rico na compreensao das rela-
¢O0es sociais de instituicles como a escola, torna temeraria to
da tentativa de generalizacao de suas reflexdes a outras insti
tuigoes, o que exige que se analise cada uma em sua singulari-
dade.

A opgao de tomar nossa propria experiéncia de traba-
lho comoc uma fonte de informacdo na compreensdao do papel do
Psicologo Escolar situa-se, portanto, como um contraponto ne
cessario que nos possibilita compor um quadro mais real da
contribuicao desse profissional a escola.

A matéria-prima que vamos utilizar nesta andlise da
pratica constituiu-se a partir de nosso contato com duas insti
tuicbes de ensino formal que apresentam caracteristicas muito
distintas entre si: o Centro Pedagbgico e a CEDAF de Florestal.

0 momento de nossa trajetOria profissional em que
essas experiencias foram e estdo sendo vividas determinou ni-
veis de clareza distintos do nosso objeto de trabalho.

Como primeiro passo, gostariamcs de levar o leitor a
conhecer conosco alguns momentos que consideramos significati-

vos de nossa histdria profissional.
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Z. EM BUSCA DE UM LUGAR NA ESCOLA

Talvez a maioria de nos, ao relembrar as primeiras
experieéncias escolares comolaluno, nao guarde delas recorda-
GOes doces e alegres. As imagens deixadas por essas impressodes
iniciais sobre a escola vém associadas 2 sensagao de que, ao
passar por seus portoes, encontrava-se um lugar regido por
leis proprias, onde, inclusive nossos pais perdiam sua autori-
dade (sobre ndos) e sua capacidade de nos socorrer. Em outros
momentos da trajetoria escolar, € bem provdvel que esse senti-
mento de abandono tenha cedido, dando lugar a impressdes mais
positivas. Acreditamos, de qualquer forma, que nossa visio pos
terior sobre a escola, como profissional, nao tenha deixado de
ser, de alguma forma, influenciada por essas vivéncias inici-
ais.

Durante o curso de graduacdo em Psicologia, ndo ti-
nhamos manifestado nenhum interesse que nos levasse a imaginar
a escola como nosso possivel espaco de trabalho. Diriamos mes-
mo, naquela época, que se tivéssemos que escolher um lugar em
relagdo & escola, esse lugar seria fora dela, o gque parece ser
uma opiniao compartilhada, ainda hoje, pela maioria dos psico-
logos, a julgar pelo nimero de profissionais de Psicologia que
trabalham em escolas. Aquela época, tanto as disciplinas liga-
das @ escola quanto as eventuais experiéncias escolares sob a
forma de estdgios, ndo nos apontaram a Psicologia Escolar como
uma area de trabalho muito estimulante para o psicdlogo. A fun

Gao predominantemente adaptativa que se definia para este pro-
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fissional nas disciplinas académicas — Psicologia Diferencial,
Psicologia Escolar, Psicologia do Excepcional, entre outras -—
era somada a uma completa desvinculacdo dos conteidos ministra
dos nestes cursos com a realidade e a necessidade das escolas.

Ao liniciar nossa atividade como psicdlogo escolar,le
vamos, portanto, muito mais nossa experiencia pessoal como alu
no do que uma bagagem de conhecimentos e técnicas profissio-
nais. A escola, a partir dai um espago de trabalho, afigurava-
-se para nds como um desafio, um teste, um enigma a ser deci-
frado.

Nossa primeira experiéncia deu-se numa unidade de en
sino de 2° grau profissionalizante do setor primario, perten-
cente & Universidade Federal de Vicosa e situada no municipio
de Florestal, Minas Gerais, a 75 Km de Belo Horizonte.

Durante os primeiros meses de trabalho em Florestal,
nossa preocupagdo consistiu em recortar um espaco da institui-
gao, um lugar de onde pudéssemos ver e sermos vistos. Como nio
havia na escola outro profissional de Psicologia, essa tarefa
teve que ser realizada como uma conquista de espaco.

Uma referencia importante nessa tarefa de demarcacao
de territorio era constituida pela demanda de trabalho que a
escola tinha para o Psicdlogo, a qual foi captada ainda duran-
te o recrutamento e que, desde cedo, nos pareceu pouco clara.
Nos entendimentos iniciais mantidos com a intencdo de contra-
tar um profissional, a Direcdo expressou com sinceridade sua
divida em relagdo & formacdo do profissional que atenderia 3as

suas necessidades. Poderia ser um psicologo, um pedagogo ou ain
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da um assistente social. Nunca soubemos se a dlGvida residia no
desconhecimento acerca das atribuicles e competéncias de cada
um desses profissionals, ou se expressava uma falta de clareza
quanto aos problemas com que supostamente o profissional esco-
lhido deveria lidar. Por outro lado, na fala da Direcdo da es-
cola, transpareceu que a decisdo de contratar um desses pro-
fissionais expressava a opiniao da Direcdo e ndo uma demanda
mais ampla sentida por professores que ali atuavam e por alu-
nos.

0 quadro dentro do qual se deu o recrutamento, embo-
ra fosse muito pouce claro quanto as suas necessidades, expres
sava um nivel real de preocupacdes. Uma delas referia-se a
falta de motivacao por parte dos professores no trabalho com os
alunos. Na avaliagao da Direcgdo, as causas dessa apatia eram
difusas e localizadas em alguns elementos do corpo docente,mas
nao eram analisadas em profundidade. Colocava-se essa demanda
acompanhada da sugestao da aplicac@o de técnicas de dinamica de
grupo como solucdo possivel para o problema.

Em relagdo aos alunos, a Direcdo apontava problemas
decorrentes das proprias caracteristicas da escola, onde 0 re-
gime de internato, a faixa etaria da clientela e o necessario
afastamento dos alunos do convivio familiar concorriam para o
surgimento de dificuldades diversas. O homossexualismo e o uso
de drogas representavam questdoes com as quais a Direcao ndo ti
nha idéia de como lidar e que de bom grado deixaria sob nossa
responsabilidade.

A inseguranca derivada do conjunto desses fatores as
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sociada a nossa completa inexperiéncia profissional em esco-
las, sugeriu-nos a necessidade de buscar alguma forma de conta
to direto com as pessoas que trabalhavam no estabelecimento:
funcionarios, professores, alunos e a comunidade. Tinhamos co-
mo objetivo captar as expectativas que estes segmentos tinham
do profissional de Psicologia. Ao mesmo tempo, esses contatos
desempenhavam um outro papel, que nos pareceu inclusive, naque
le momento, mais importante: levar ao conhecimento de todos os
elementos envolvidos com a escola, a nossa existeéncia — um car

tao de visita e um curriculum vitae ao vivo e a cores.

O instrumento escolhido para realizar essa primeira
intervencao foi um questionirio encaminhado a todas as chefias
e a realizacao de entrevistas com todos os funcionarios da es-
cola.

Neste momento,tinhamos claro que a escola, ou pelo
menos aquela escola, nao se reduzia a relacdo entre professo-
res e alunos. Havia relagoOes de trabalho, problemas de comuni-
cacao, dificuldades, conflitos de relacionamento entre chefias
e subalternos, despreparo funcional, etc., que nio diziam res-
peito diretamente aos alunos, mas que influenciavam no resulta
do final do esforgo educativo.

As respostas a essa primeira intervencao confirmaram
de certa forma a indefinic@o ja observada no discurso de recru
tamento e nas expectativas da Direcdo. Nosso papel era visto
dentro de um campo de percepcdo que ia desde a mais completa ig
norancia quanto as nossas funcGes passando pela atitude franca

mente descrente quanto a necessidade do psicologo na escola,ate
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a sugestao de problemas com os quais deveriamos lidar, acompa-
nhados de abalizadas prescrigdes corretivas.

Nesses contatos, em nossas observacoes e trocas in-
formais, tanto na escola como na comunidade, pudemos perceber
que a Psicologia era vista nao como uma area de conhecimento
técnico-cientifico de competéncia de um profissional devidamen
te formado, mas como um conhecimento ao alcance do senso co-
mum de qualquer pessoa que dela quisesse se apropriar.

Mesmo tendo clareza de que o uso do questionario e
da entrevista tinham mais esse objetivo de nos mostrar para
a escola, pudemos observar através deles e de nossos contatos
subseqllentes no cotidiano da escola, algumas expectativas que
efetivamente compunham a percepcdo institucional do profissio-
nal de Psicologia.

Em relagao aos professores, por exemplo, pudemos per
ceber que, com raras excegles, suas expectativas eram voltadas
para o atendimento de problemas apresentados pelos alunos em
sala de aula, qualquer que fosse sua natureza. Com isso, quere
mos assinalar que o professor raramente se via como objeto da
acdo da Psicologia, deixando clara sua resisténcia em ver. 0
problema do aluno dentro de uma rede de interrelacgGes da qual
ele, professor, necessariamente fazia parte. Era nitida, por-
tanto, a atitude do professor ao buscar no psic6logo um ele-
mento de apoio incondicional na conducdo de seu trabalho. Com-
pondo ainda o quadro de expectativas do professor diante do
psicologo, havia também uma atitude francamente pessimista fren

te @ sua capacidade de resolver os problemas que lhe eram enca
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minhados, considerando que a presenca deste profissional alte-
rava muito poucc o funcionamento da escola.

Em relacao ao aluno, a figura do psicdlogo trazia
a marca da ambiglidade que decorria da forma de contato que o
levava até esse profissional. Quando chegava até ele através
de encaminhamento feito pelo professor, a atitude era predomi-
nantemente de receio diante da expectativa de uma punigdo.Quan
do a procura se dava espontaneamente, a atitude tinha um cara-
ter mais positivo, representado pela ansia de encontrar nele
solugdo para seus problemas. E importante ressaltar que a ati-
tude negativa do aluno em relagdo ao psicdlogo tinha como fon-
te alimentadora impressoOes externas a escola e anteriores a
seu contato conosco. Apesar de todo o nosso esforgo, ndo so du
rante o periodo de trabalho vivido em Florestal, mas que cobre
toda a nossa vida profissional, de ndo assumir essa fungdo dis
ciplinadora e policial em relagdo ao aluno, percebiamos que es
sa expectativa reforgava-se a cada contato com eles, o que nos
angustiava muito.

Quanto aos funcionarios, detectamos duas percepgdes
bem distintas: a primeira foil decorrente das entrevistas  que
realizamos com eles, que geraram a expectativa de ver em nos
um elemento capaz de dar solucdo para seus problemas funcio-
nais, o que efetivamente nao podiamos. A outra, referia-se a
uma expectativa comum também a comunidade da qual faziam par-
te e se referlia ao nossc papel como profissicnal da area de

saude, do qual se esperava uma conduta similar a do médico.

A avaliacao feita pelos pais de alunos teve caracte-
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risticas distintas nas duas experiencias que estdo sendo anali
sadas. EBEm Florestal, devido ao regime de internato, o contato
com a familia era muitoc reduzido e a expectativa mais geral era
traduzida pela ansiedade dos pais diante do afastamento do fi-
1ho de casa. Ao deixd-lo na escola, eles buscavam no psicologo
um pai substituto, capaz de zelar pelo bem-estar e a educagao
do filho. Jd na experiéncia do Centro Pedagdgico da UFMG, a
atitude predominante ressalta o cardter fiscalizador do psicod-
logo quanto ao desempenho da capacidade da familia em conduzir
a Educacdo do filho. Nesse sentido, esta interpretagdo se apro
xima da funcdo disciplinadora ja assinalada pelos alunos.

No conjunto das expectativas que nos orientaram na
busca de um lugar na escola, ndo poderiamos deixar de conside-
rar impressdes que estavam presentes na sociedade, as quais a
escola ndo é imune. Em relacdo ao psicdlogo, essas impressoes
estdo fortemente ligadas ao modelo fornecido pela clinica medi
ca. Possivelmente, essa identificagado responde a uma atitude do
préprio psicdlogo, enquanto categoria, que tem buscado ao ni-
vel do exercicio profissional, um prestigio social equivalente
ao ja conquistado pela categoria médica. Seja por sua identifi
cacdo com a figura do médico psiquiatra, ja que ambos tém' o)
louco como objeto de seu trabalho, seja pela designacao genéri
ca de profissional que lida com "problemas de nervos", o psico
logo € visto na escola, antes de tudo, como um clinico. Neste
caso, verifica-se que a especificidade da escola como institui
cdo raramente & assinalada.

Acreditamos que nos mesmos respondemos afirmativamen
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te a essa expectativa no inicio do nosso trabalho, uma vez que
esse aspecto representava elemento importante na tarefa de ob-
ter nossa insercgao como profissional na instituicdo escolar.
Posteriormente, esta mesma referéncia ao profissional clinico
veio a constituir um obstaculo na elaboracdo de uma identidade
profissional mais rica e real no interior da escola.

Ao se analisar o que o0s segmentos da escola espera-
vam do psicologo, parece-nos hoje que, apesar das diferencas
existentes entre a experiencia de Florestal e a que estamos co
nhecendo mais recentemente no Centro Pedagdgico da UFMG, nao
houve mudangas substanciais, embora nossa capacidade de leitu-
ra e de analise da realidade escolar tenha se enriquecido mui-
to. Ainda em relagdo as expectativas por parte da escola dian-
te do profissional de Psicologia, fomos percebendo, aoc longo do
exercicio da profissd@o, a impossibilidade de constituir uma
identidade profissional partindo apenas do atendimento as de-
mandas feitas pela escola, ou seja, de fora para dentro.Intui-
tivamente, perceblIamos que o psicdlogo escolar, para se consti
tuir, deveria se apropriar da escola como um todo, e analisa-

-la a partir de suas relacgoes internas.
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3, MOSTRANDO SERVICO

Ap0s certo tempo na escola, comegaram a surgir pro-
blemas, tarefas e encaminhamentos, que, em principio nio nos
eram particularmente dirigidos. Possivelmente devido i incerte
za quanto as nossas atribuigoes, essas demandas que, na sua
maioria, partiam dos professores, dirigiam-se ao orgido de
apoio pedagdgico ao qual estdvamos ligados e que em Florestal
recebia o nome de Coordenacdao de Ensino. Esse Orgao era compos
to por uma Supervisora, uma Orientadora Educacional e por nos.
Por ser muito recente na escola, ele nao finha um rol muito de
finido de tarefas que seriam de sua competéncia, embora formal
mente, no Regimento Interno da instituicio, constassem suas
atribuicoes.

Como € de conhecimento comum dos que de alguma for-
ma lidam com a escola, as atribuicdes do Orientador Educacio-
nal e do Psicologo sempre foram pouco distintas entre si, ape-
sar do exercicio formal e corporativo por parte dessas duas ca
tegorias em recortar um espacgo privativo de atuacao na escola.
Dessa forma, as demandas de trabalho nio visavam especificamen
te o Psicologo, mas a Coordenagdo de Ensino. O atendimento do
caso pelo Psicologo ou pelo Orientador Educacional dependia de
uma triagem rapida, baseada em critérios quase sempre obscuros
e provisorios.

E oportuno salientar que a opinifo da escola sobre a
Coordenagdo de Ensino, de modo geral, ndo era das mais positi-

vas tanto da parte dos professores como da parte dos alunos.Es
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tes 0ltimos, porque a viam como incapaz de atender as suas so-
licitacoes e os professores porque consideravam complacente a
atitude da Coordenagao em relagdo ao aluno que, no seu enten-
der, negava-se a adotar medidas mais enérgicas solicitadas pe-
lo corpo docente no controle e manutencao da ordem na escola.

Gostariamos de organizar, de alguma forma, o que fazi
amos na escola; no entanto todos os criterios gue encontramos
para atender esse objetivo mostraram-se precarios e insuficien
tes, nao atendendo, portanto, nossa preocupacao em levar ao
leitor uma grade de leitura mais organizada de nossas tarefas.Co
mo essa tentativa de classificacao € um esforgo sobre a qual
ndo tinhamos clareza naquela época, optamos por analisar aqui
as tarefas tal como elas eram desenvolvidas.

Dentro dessa preocupacgdao, parece-nos necessario fa-
zer um destaque em relagao as questOes de carater explicitamen
te disciplinar da escola, as quais nos eram encaminhadas. Uma
analise em profundidade talvez torne também este critério clas
sificatdorio insuficiente, uma vez que a definicdo do que &
disciplinar na escola ndo € tdo facilmente perceptivel como se
possa imaginar inicialmente. Porém, ao nivel das demandas, es-
te critério, mesmo que precariamente, justifica-se na medida em
que traz o disciplinar como objetivo explicito.

Os problemas disciplinares chegavam até nds geralmen
te mediante encaminhamento verbal ou escrito feito pelo profes
sor, citando o nome do aluno e o motivo. Algumas vezes, o pro-
prio professor trazia pessoalmente o aluno cu mandava que ele

nos procurasse. 0Os motivos eram muito variados. Podia ser uma
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suspeita de uso de drogas sugerida pela observacdo do profes-
sor de que "o aluno estava com os olhos muito vermelhos" ou
pela percepcao de sinais externos que identificavam os usui-
rios: cabelos compridos, roupas de hippies, etc, e que sugeri-
am que ''ele tem cara de maconheiro', Qutras vezes, o encami-
nhamento envolvia questdes ligadas 3 sexualidade, podendo ser
um namoro considerado indecoroso pela escola, ou maneiras pou-
co viris de determinado aluno no alojamento masculino. Particu
larmente em relacgao a essas duas 4dreas — drogas e sexualidade
— a atitude nao soO dos professores mas de toda a escola, era
de franca inquietagdo, despreparo e medo. A falta de uma opi-
nigo formada e fundamentada em informacdes objetivas denotava
0 carater proibido e de tabu desses temas. A partir da maneira
como nos eram encaminhados esses 'problemas" até a expectativa
expressa por todos € muito interessante observar o carater ma-
gico e ritual de que se reveste aqpresenga e a agao do Psicolo
g0 na escola.

LEVY STRAUSS (1975) observa com particular interesse
no livro "Antropologia Estrutural', as semelhancas existentes
entre o0s rituais xamanisticos encontrados em culturas primiti-
vas e as modernas praticas terapéuticas. Apoiando-se no conceil
to de Eficacia Simbolica, Strauss assinala o papel migico que
o Xamd desempenha na solucdo dos males que afligem a comunida-
de tribal. Mediante a utilizacdo de procedimentos rituais, o
carater magico e ritual da intervencdo do Xami se faz necessa-
rio em decorréncia da natureza também mdgica e inexplicavel do

problema ou do mal.
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A expectativa da escola em relacdo aos temas tabus
como sexo e drogas sugere o papel mdgico que ela delega ao Psi
cologo na tarefa de exorcizar e pacificar as inquietacgoes que
estes temas trazem. Através da elaboracdo de discurso e da uti
lizagao de um repertdrio de técnicas, o psicélogo tenta obter
a mesma eficacia simbdlica do Xamid, sedando o medo da institui
¢ao, e permitindo a ela conviver com esses problemas sem com-
prometer seu funcionamento.

Outros motivos de encaminhamento disciplinar mani-
festavam-se ao nivel do relacionamento professor-aluno e alu-
no-aluno durante as aulas e incluiam problemas como a agressi-
vidade entre colegas, o desinteresse pelas aulas, episodios em
que o professor considerava-se desrespeitado, bagunca em sala
ou auséncia dos alunos de sala sem justificativa. Mesmo que
alguns destes encaminhamentos ndo tivessem por objetivo uma
punicao, traziam consigo um objetivo disciplinar, no sentido de
alertar o aluno para o carater desviante e irregular de sua
conduta, acenando com conseqliéncias desagradaveis para sua tra
jetoria escolar.

Em todos os momentos em que esta funcio disciplinar
nos era exigida, ja percebiIamos o cunho moralizante que atra-
vessava nosso discurso junto aos alunos, e estes, tal#ez mais
claramente do que nds, viam-nos como agentes a servico da ins-
tituigao, a despeito de nosso esforco para conquistar sua con-
fianca. Essa percepgao nao se justificava por sermos psicologo,

mas por pertencermos ao ''staff" da escola, por estarmos do ou-

tro lado.
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Os alunos mais rebeldes da escola — os considerados
problematicos, possivelmente pelo fato de serem alvos mais fre
qUentes da acao disciplinar da escola, formavam mais rapidamen
te uma opiniao sobre nosso trabalho. Ja os alunos mais ddceis
e submissos e de comportamento mals adaptado as exigéncias da
escola chegavam a passar pela escola sem formar opinido propria
sobre o psicologo. Mesmo assim, a atitude de reserva e distan-
cia diante dele era fortemente difundida entre os alunos. Acre
ditamos que o esteredtipo social do psicdlogo visto como pro-
fissional que lida com segmentos estigmatizados da populacao —
o louco, o neurdtico, o delingllente, etc. — seja,pelo menos em
parte, responsavel por esse sentimento entre os alunos.

Nossa experiencia pratica em escolas tem mostrado que
os problemas disciplinares ndo sao de competéncia exclusiva do
psicélogo, nem sdo somente a ele encaminhados. O professor era
quem, em primeira instancia, assinalava e lidava com tais pro-
blemas ao encaminhar o aluno para o psicdlogo; podiamos ter a
certeza de que antes do encaminhamento o professor j& havia es
gotado seus recursos na tentativa de obter a disciplina do alu
no ou da turma.

OQutra observagao que pudemos fazer, principalmente
através da participacgdo em Orgdos colegiados, como o Conselho
de Classe, onde o professor participa, € que em relacdo as
questoes de disciplina ndo se pode falar de uma conduta padro-
nizada do corpo docente, mesmo que a escola tenha seu codigo
disciplinar exaustivamente detalhado. A conducdo desses proble

mas pelo professor baseava-se em critérics definidos por ele
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mesmo, a partir de suas caracteristicas pessoais. O imperativo
colocado pelas questoes disciplinares na escola levava os pro-
fessores, respeitadas as diferencas individuais assinaladas aci
ma, a lancar mao de uma gama de recursos extremamente variada,
que lam desde a aplicacao de princIiIpios prescritos pela moder-
na pedagogia centrada numa atitude ndo coercitiva até a utili-
zagao de procedimentos estritamente punitivos, muitas vezes cri
ados pelo proprio professor,

Durante as reunices de professores e nos contatos com
os alunos encaminhados a nds por problemas disciplinares, pude
mos perceber também dois niveis de realidade distintos quanto
a maneira como o professor lidava com as questoes de discipli-
na. Ao nivel do discurso, habitualmente a maioria dos professo
res defendia um tratamento persuasivo, incentivados, conside-
rando inadmissivel uma conduta mais agressiva. Ao nivel da sa-
la de aula, entretanto, a argumentacgdo e o didlogo cediam lu-
gar, na maioria das vezes, a procedimentos punitivos de toda a
sorte, e que quase nunca eram assumidos publicamente nas reu-
nices formais da escola.

Afora os problemas disciplinares, realizavamos na es
cola atendimentos individuais e de grupo em resposta a diver-
sos tipos de procura espontanea. Da parte dos alunos o mais
freqlente motivo para procurar a ajuda do psicélogo era a ori-
entagdao vocacional, seguida pelas demandas de aconselhamento
e do acompanhamento de casos em sessdes regulares. Tais atendi
mentos eram dirigidos também a funcionarios da escola e a seus

dependentes e desempenhavam, no nosso trabalho, um papel impor
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tante na tentativa de construir uma identidade mais positiva
na comunidade escolar e de nds mesmos. Além disso, eram reali-
zados de forma autdnoma, ou seja, ndo dependiamos da direcao ou
dos professores para que pudéssemos ver o resultado de nosso es
forco.

E preciso assinalar aqui que, ao longo de nossa ex-
periencia em Florestal, e bem mais recentemente no Centro Peda
gogico da UFMG, fomos percebendo a necessidade de participar,
de alguma forma, das atividades propriamente pedagdgicas da es
cola. Ja em Florestal esta preocupacao levava-nos a investir
nas instancias coletivas onde poderiamos contribuir para o tra
balho do professor. Passamos a compreender que qualquer mudan-
¢a significativa que se desejasse para a escola deveria ser as
sumida pelo professor. Entretanto, a dificuldade e a resistén-
cia dos professores em discutir seu trabalho levou-nos, na ex-
periéncia de Florestal, a buscar nossa realizacio profissional
nos atendimentos individuais de casos, mesmo sabendo que a di-
mensdo escolar de nosso trabalho ficava 4 margem.

Havia ainda um outro grupo de atividades desenvolvi-
das por nds na escola que ndo era fruto de demandas externas,
mas respondia a necessidades que, aos poucos, fomos sentindo.
Essas atividades consistiam na criagdo de um arquivo de regis-
tros sobre a vida dos alunos. Inicialmente, a idéia da forma-
cao deste arquivo de dados individuais de cada aluno respondia
a uma dupla necessidade: manter-nos ocupados enquanto nio sur-
giam o0s encaminhamentos e a procura espontdnea e, ainda, mos-

trar servico a instituigao.
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Para a implantagao deste arquivo de informacdes indi
viduais, vrealizamos wuma avaliacao de todos os alunos que in-
gressavam na escola utilizando tres instrumentos: um questiona
rio de informacGes, um teste coletivo de inteligéncia e uma
entrevista individual. Os dados obtidos através desses instru-
mentos eram reunidos em pastas individuais e acrescidos de
informagdes adicionais, obtidas ao longo de toda a permanéncia
do aluno na escola. Posteriormente, pudemos perceber que o ha-
bito de registrar informacGes obtidas de fontes diversas — ob-
servagoes diretas, relatos dos professores e de funciomarios,
ocorréncias disciplinares, etc. — eram elementos essenciais no
trabalho do psicologo. Esse registro de informagdes tornou-se vali
do ndo so em relagdo a cada aluno em particular, mas em relacdo a
toda a instituicao escolar. Nossa busca de razdes explicativas
para o comportamento dos alunos na escola, fez-nos ver a neces
sidade de procura-las ndo apenas nele, como resultado de uma
causalidade mecanica imediata, mas dentro de um conjunto de in
teragoes que ele mantém com outros elementos. Essa visdo con-
creta e ampla da realidade do funciocnamento da escola nio emer
giu nos primeiros tempos de nosso trabalho; ela € fruto de nos

sa experieéncia profissional e do amadurecimento que a acompa-

nha.
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4, A TENTATIVA DE DEFINICAO DE UM PAPEL A PARTIR DE UM DUPLO
OBJETIVO: CONHECER E INTERVIR

Durante nossa estada em Florestal e posteriormente no
Centro Pedag6gico da UFMG, vivemos experiéncias diversas, a
partir das quais procuramos, a cada momento, interpretar o sig
nificado de nosso trabalho. Se hoje acreditamos ter um nivel
de compreensdo mais elaborado sobre a contribuicao do Psicdlo-
go Escolar, nao chegamos até ele por algum tipo de "insight" ,mas
através de processo longo, constituido pelo procedimento siste
mitico de acdo-reflexdo. Este procedimento continua sendo vdli
do hoje, ao tomarmos como provisdria nossa compreensao sobre o
papel desse profissional na escola.

Decorrente desse procedimento de agdo-reflexdo, come
gamos a perceber, como assinalamos no final do item anterior.a
necessidade de reavaliar o objeto e o objetivo de nossa acgdo.
Algumas reflexoes reforgavam esta necessidade. Mesmo que hou-
vesse formalmente tarefas e atribuicGes em que tanto o psicolo
go quanto o orientador lidassem com o professor ou a Direcgdo da
escola, na prdtica o aluno ocupava o centro do trabalho. Esta-
vamos constantemente envolvidos com ele. Observamos também que
a maneira de lidar com o aluno estava restrita a duas.posig6es
antagonicas: adaptd-lo & realidade ou tratar o seu problema pa
ternalmente, individualmente., A maioria dos encaminhamentos fei
tos pelos professores e das expectativas da Direcdo, apontavam
o sentido de que a acdo do psicdlogo deveria ter um carater a-

daptativo e exigiam que tomassemos o aluno como razdo e alvo
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de nosso trabalho. Numa perspectiva oposta, em parte como expec
tativa dos professores em parte como realidade concreta, havia
a postura de se privilegiar o atendimento de necessidades indi
viduais dos alunos. Esta posigdo € responsavel pela percepgao
do trabalho do psictlogo e do orientador educacional como pro-
fissionais responsaveis pela defesa incondicional do aluno,con
tida na expressaoc ''passar a mao na cabeca do aluno''. Esse qua-
dro compunha a percepcac da relacao professor-aluno como uma
relacdo essencialmente marcada pelo antagonismo.

Em funcao da complexidade desse quadro e da ambiva-
léncia da expectativa de desempenho do psicdologo, seu papel con
sistia quase sempre em assumir uma funcdo mediadora ou de amor
tecimento dos conflitos gerados entre esses segmentos da esco-
la. Essa funcao ndo nos trazia efetivamente um sentimento de
realizacdo profissional e ainda reforcava um sentimento insidi
oso de inutilidade e incompeténcia. Partindo desta inquietacgao,
fomos percebendo também que, embora as demandas de trabalho en
volvessem quase sempre a figura do aluno, era necessario com-
preendé-las a partir das relagdes que na escola constituiam co
mo tal. Isto significa dizer o obvio, isto &, que o aluno SO
tem sentido se tomado em relagao a um conjunto de trocas das
quais participa efetivamente e que se efetuam com professores,
diregdo, funcionarios e outros alunos, a partir de regras e ob
jetivos definidos.

Diante dessa constatacao, sentimos que qualquer agao
mais efetiva que tivesse como alvo o aluno ou outro segmento da

escola, s0 seria possivel diante de um conhecimento exaustivo
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das relagoes de poder que a compunham. Para que pudéssemos ter
acesso a realidade de um problema vivido pelo aluno, ou & com-
preensao de determinado conflito entre o professor e o aluno,
por exemplo, era imprescindivel observar esses elementos em
exercicio, construir uma grade de leitura capaz de cobrir 0s
diversos angulos do problema para ent@o buscar uma forma de so
lugao.

A originalidade dos problemas com que deparavamos su
geria-nos a necessidade sempre constante de manter nossa aten-
gdo voltada para o registro de uma grande variedade de compor-
tamentos emitidos pelos diversos atores da cena escolar. Apés
um paciente trabalho de composigao, o registro de tais eventos
apresentava-se como um mosaico, no qual cada um tinha uma im-
portancia e se relacionava aos demais.

DEBESSE & MIALARET (1974) assinalam no trabalho do
Psicologo Escolar o cardater fundamental da atitude de manter
uma observacdo continua, como instrumento essencial na composi
¢do de um quadro do problema antes de se proceder a qualquer
intervencao.

A atitude de observagao, registro e elaboracio . de
uma leitura propria sobre cada problema que nos chegava opercu
um deslocamento tatico importante no nosso papel. Em fungao de
le, passamos a nao tomar as demandas como se elas expressassem,
da forma como nos eram encaminhadas, a verdade sobre o proble-
ma. De posse de uma grade propria de leitura, podiamos reinter
pretar o problema dando-lhe outros significados. As possiveis

formas de lidar com ele, a partir desse movimento de apropria-
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¢ao, reforgou-nos a percepgdo de que o Psic6logo Escolar deve-
ria ter como objeto de conhecimento para o desempenho do seu
trabalho nao o aluno, o professor, os pais ou qualquer outro
elemento envolvido com a escola, mas toda a instituigdo esco-
lar, ja que ela se constitui como resultado da interacao de to
dos os elementos e ainda reflete a estrutura social maior na
qual se insere a escola.

Uma das constatacgoes a que chegamos no trabalho de
acao-reflexao, que tem caracterizado nossa permanencia na esco
la, refere-se a compreensdo de que a escola s6 considera o psi
cologo um elemento necessario ac seu funcionamento se ele for
capaz de atender efetivamente os problemas que lhe sdo coloca-
dos. Isso nos remete a idéia de ver o Psicologo Escolar  como
um técnico que garante seu lugar na medida estrita em que rea-
liza intervengoes, tendo como parametro os objetivos que nor-
teiam o funcionamento da escola. Toda intervencao do .psicdlogo,
portanto, deve visar resultados definidos. Com isso, queremos
dizer que ele nao & chamado a uma escola para explicar seu fun
cionamento ou suas dificuldades, mas para realizar alguma acdo
positiva que a escola interpreta como solugao para seus proble
mas. O conceito de intervencgao merece ser visto, no contexto da
escola, com uma abrangencia que habitualmente ndo se da a ele.

Tomando a escola dentro de uma visdo sistémica como
um lugar onde ocorrem interacoes complexas, observamos que as
demandas de intervencao feitas ao psicdlogo visam a manutencio
de seu equilibrio interno. A instituigdo escolar, respondendo

a um principio economico de mencr esforco tende a buscar nele  so-
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lugdes que ndo impliquem em transformacdes profundas nas
relagbes que usualmente se processam no seu interior. Nesse sen
tido, torna-se mais claro o papel que o psicologo desempenha
na escola como agente mediador dos conflitos existentes. Neste
caso, multo mais do que uma funcao catalizadora na busca de
solugoes reais para os problemas, delega-se a ele a tarefa de
escamotea-las, de amortecé-las. ‘

Contrariamente ao que se tem colocado como expectati
va, podemes perceber hoje que as intervengbes realmente signi-
ficativas conduzidas pelo psicologo deveriam ekplicitar as cau
sas reals dos conflitos, centralizando sua atengdo nas relagoes
de poder que atravessam a instituicdo. A proposta de agdao ad-
vinda desse tipo de interpretacac da realidade cobriria um
raio muito mais amplo, pois nao se restringiria as relagdes in
terpessoais mais restritas, mas envolveria todas as relagdes de

poder que estabelecem a trama do funcionamento institucional.
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CarfTuLo 1V

CONCLUSAO

Através deste trabalho, procuramos demonstrar a
existéncia de um fio que liga o exercicio das praticas disci-
plinares na escola ao surgimento de um discurso psicologico or
ganizado sobre ela. A intencao que nos animou a percorrer esta
trilha, teve como meta compreender o papel que o psicologo de-
sempenha hoje na escola, bem como vislumbrar, a partir do qua-
dro obtido, futuros desdobramentos quanto a sua contribuigado pa
ra a pratica escolar.

Em varios momentos, nossas reflexOes foram marcadas
mais pelo carater polémico e de busca de novos amgulos de ana-
lise sobre o tema do que pela preocupacgao de fornecer sobre
ele respostas acabadas. Procuramos ocupar, durante a elabora-
gao do trabalho, o lugar do objeto de estudo, deslocando-nos da
posigao de observador privilegiado diante de um objeto externo
e distante. Nessa tarefa de auto-analise e de busca de nossa
identidade profissional, temos a certeza de que o resultado pro
visOorio e parcial a que chegamos ndoc se revela como fruto de
uma reflexao individual sobre uma pratica. O uso proposital da
primeira pessoa do plural no texto nao representa apenas um
recurso de retOrica ou a tentativa de diluir o carater pessoal
da analise, mas expressa de fato a dimensdo coletiva das refle
x0es e a importancia da pratica social na determinagdo de nos-

sa consciéncia critica possivel.
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Alguns pontos do trabalho merecem ser objeto de con-
sideracao particular, quer pela sua releviancia dentro do nosso
quadro de referencia, quer pela importancia de que se revestenm
na composicao organica do trabalho como um todo.

Iniciamos nossas reflexoes apontando a relagdo essen
cial que Disciplina e Educagao estabelecem historicamente. Es-
sa percepgdo, realgada pela presenca de uma preocupacao disci-
plinar constante em todos os momentos da HistGria da Educacgdo,
remete-nos a identificacdo de duas formas opostas de se lidar
com a questaoc da disciplina escolar. Uma, obtida através de
mecanismos coercitivos e outra, surgida no bojo de um lento
processo de individualizagao no contexto da sociedade moderna.

A Psicologia como saber sO pode surgir dentro desse
campo de preocupagoes disciplinares. Sua pré-histdria consti-
tui-se, portanto, dentro do conjunto de mecanismos que buscam
o ordenamento de uma sociedade que passa por profundas trans-
formacoes economicas e sociais.

Em seguida, acompanhamos a emergéncia de um discurso
psicologico organizado sobre a Educacdo, a partir dos rastros
deixados pelo Naturalismo de Rousseau. No movimento escolano-
vista situamos o momento de adogao definitiva do discurso psi-
cologico pela Educacao, ressaltando o carater eminentemente ope
racional de sua contribuigao para o desenvolvimento de uma ci-
encia pedagdgica experimental.

Em oposigac a uma postura especulativa vemos a Psico
logia ocupando na Escola Nova um papel definido pela sua capa-

cidade em responder a questOes essencialmente praticas, coloca
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das pelo trabalho escolar. A Psicologia, ja como uma area de
conhecimentos especificos sobre Educacdo, é entdo analisada co
mo saber que se constitui predominantemente a partir de neces-
sidades concretas da escola. Esse carater empirico assinalado
na producao do conhecimento da Psicologia Escolar aponta-nos a
necessidade de tomarmos nossa propria pratica como material de
analise.

0 confronto do percurso historico da Psicologia Esco
lar com nossa propria trajetdria como profissional em busca de
uma identidade vem revelar o cardter contraditorio da existéen-
cia dessa area de conhecimento. Esta contradicdo pode ser cap-
tada na escola em varios momentos de nossas atividades.

Ao nivel da propria representacdo social do psicolo-
go, podemos situar uma contradig¢do que observamos desde o ini-
cio de nosso exercicio profissional. A imagem do psicologo co-
mo um profissional que lembra o padre, o confessor, que ajuda
as pessoas a resolver seus problemas, que tem uma valoracgio po
sitiva na sociedade, choca-se, no exercicio profissional, com
uma outra imagem essencialmente negativa. Em oposicao ao papel
de ajuda, o psicologo & percebido nessa perspectiva negativa,
como agente repressor encarregado de vigiar e controlar o com-
portamento do aluno e de manté-lo adaptado as exigencias da ins
tituicao e da sociedade.

A contradigao manifesta-se também ao nivel do exerci
cio profissional, traduzida pelas diversas fungdes que o psico
logo desempenha no contexto escolar — funcdo redentora, salva-

dora, presente na expectativa de solucdes mdgicas de problemas
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que individuos e instituicdes depositam-lhe, contrapondo-se &
funcao disciplinadora captada através de seu discurso normali-
zador diante de comportamentos com os quais a escola nega-se a
conviver.

A contradicao manifesta-se, ainda, na adocgdo, por
um lado, de um discurso liberal onde a escola abre-se ao aluno
como um espago de manifestagao integral, e, por outro lado,pe-
lo desenvolvimento de pequenas técnicas que buscam garantir o
maximo de controle sobre os alunos, dando-lhes a impressdao de
que tem liberdade. |

Na construcao de uma identidade profissional, vemos
o carater contraditdrio do Psicologo Escolar manifestando-se,
antes de tudo, pela indefinicao. Assim, a dificuldade em con-
cretizar uma auto-imagem clara de seu perfil profissional sur-
ge como reflexo das percepgdes sociais incongruentes sobre seu
papel — profissional que ajuda e salva, e que, de outro lado,
discrimina e pune.

No ambito da escola, a contradiciao estd presente nao
apenas na pratica do Psicdlogo Escolar, mas também como elemen
to marcante da pratica educativa. E visivel, por exemplo, na
conducao do trabalho escolar, a contradicao existente entre o
nivel do discurso e o da prdtica. Na resolucdo dos problemas
disciplinares, a incorporacaoc, por parte de todos os segmentos
da escola, de um discurso liberal e humanista, segundo o qual
0 aluno participa da busca de sclugOes, choca-se com a postura
nitidamente autoritdria em que a escola se apoia para a obten-

cao da disciplina.



102

Nao diriamos que o discurso escolanovista ndc tenha
sido incorporado pela escola, como afirma SAVIANI {1984) .Hoje,
a sociedade civil nao mais admite que se puna fisicamente 0
aluno e mesmo as condutas pedagdgicas calcadas sobre mecanis-
mos de punigao e recompensa sdo reprovados formalmente pelos
educadores, seja pela via dos cursos de formagao, seja pelas
normas dos orgdos representativos das diversas categorias pro-
fissionais atuantes na escola. Ndo obstante, no cotidiano da
escola, a conduta prevalente dos educadores na manutencao da
ordem e na resolugao dos problemas disciplinares apoia-se basi
camente sobre mecanismos coercitivos e relacdes de poder auto-
ritarias. Mas & preciso aproximar-se muito da pratica cotidia-
na da escola para perceber este fato.

Mesmo que o discurso nao tenha sido incorporado pela
escola, & incontestdvel que a pratica sofreu alteragles no que
diz respeito a maneira tradicional de lidar com os problemas de
disciplina. Na escola de hoje, diretores, professores e técni-
Cos raramente Vvém a publico assumir uma postura francamente au
toritaria diante desses problemas:; no entanto, no cotidiano de
seu trabalho, sao todos obrigados a criar e desenvolver instru
mentos proprios de manutengido da ordem em sala, que trazem co-
mo marca maior sua clandestinidade.

A ambigllidade com que a escola marca, muitas vezes,
a condugdo dos problemas disciplinares traduz-se em um aumento
significativo desses problemas na pratica educativa. NICOLACI-
-DA-COSTA (1987), ao unalisar um artigo de Bernstein intitula-

do "Pedagogia Visivel e Pedagogia Invisivel", considera  esse
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aumento, fruto da atitude de algumas escolas ao adotarem crité
rios, regras e posturas nao explicitos, o que dificulta para o
aluno a definicdo clara dos limites de sua conduta na escola.
Essa invisibilidade quanto as regras de funcionamento da insti
tuicdo escolar afetaria também o professor e demais segmentos,
na medida em que a transgressao dos limites por parte do aluno
provoca reacoes em toda a escola. Por outro lado, o critério de
visibilidade dos limites para a atuacdo e responsabilidades dos
professores, técnicos e funciondrios nem sempre prevalece, )
que provoca transgressoes e problemas por parte desses elemen-
tos.

A definicao do perfil do Psicdlogo Escolar extrapola,
portanto, o limite circunscrito pela sua atuacdo especifica no
contexto escolar. Seu perfil deve ser buscado no exercicio cons
tante de compreender a realidade concreta da escola. Uma esco-
la que traz elementos sedimentados numa concepgdo tradicional
de Educagao e que incorporou, de alguma forma, contribuicdes da
Escola Nova; caso contrario, o psic5logo nao teria nela um lu-
gar. LEsta mesma escola, espaco dessa ambiglidade, traz em si
o germe de uma escola futura, onde as influéncias dessas duas
perspectivas poderdo surgir como sintese.

Se néo pudemos definir, neste trabalho, um perfil do
Psicologo Escolar contamos, contudo, com alguns indicios impor
tantes nesta direcao. Percebemos, por um lado, que qualquer que
seja esse perfil, ele devera fomar como referencia mais funda-
mental elementos fornecidos por uma percepcao agugada do que

se passa na trama mais miGda da pratica educativa da escola.Co
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mo caracteristica, o psicdlogo deve ter a sensibilidade e a
paciencia de reunir dados e fazer registro de tudo o que for
significativo para o funcionamento da escola, de forma a permi
tir-lhe elaborar uma grade de leitura prdpria sobre ela.

Acreditamos que o psicOlogo sO se torna um elemento
Gtil & escola, quando ele é capaz de refletir, junto com  ou-
tros elementos que nela atuam, sobre os objetivos desta insti-
tuicao dentro de um processo de acdo-reflexdo.

Aos cursos de formagdo de psicologos cabe a tarefa
de buscar, junto aos profissionais que ja trabalham na escola,
dados capazes de alterar o curriculo de formacdo do profissio-
nal interessado na area escolar, tornando-a mais real, rica e
estimulante para o futuro profissional.

Quanto ao papel do profissional de Psicologia Esco-
lar, parece-nos importante ressaltar o carater institucional
que deve orientar seu trabalho, onde, mais do que atender a de
mandas individuais, ele deve estar apto a intervir nas relacdes
que estes, mediados por seus papéis, estabelecem no interior
da escola.

Atento a seu papel politico como agente Compromgtido
com as transformagoes sociais, seu trabalho deve expressar a
preocupagdc em desvelar as regras que garantem todo tipo de
dominagao tanto no interior da escola como na sociedade mais
ampla, permitiﬁdo aos segmentos submetidos a qualquer forma
de dominacgao o acesso a instrumentos de luta. Sugerimos nessa
diregdo, a linha de trabalho desenvolvida pela proposta da

Psicologia Institucional de PICHON-RIVIERE (1982), BLEGER
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(1975), BAREMBLIT (1984), SAIDON (1983) como um referencial te
6rico particularmente importante na construcdo de uma pratica
social de Psicdlogo Escolar.

Iniciamos nosso trabalho tomando a dimensao discipli
nar presente na atuacdo do Psicdlogo Escolar como ponto de par
tida para nossa investigagdo e, ao longo do mesmo, mantivemos
sempre presente essa dimensao. Acreditamos, agora, poder reto-
mar esse aspecto, porém enriquecido pelos dados fornecidos por
nossa pesquisa e pela avaliacdo critica de nossa pratica.

A dimensao politica ligada ao papel disciplinar do
psicdologo expressa, num certo sentido, seu comprometimento cons.
ciente com um projeto de dominagao do homem. PATTO (1984) ana-
lisa em profundidade esse aspecto e defende a necessidade de
o Psicologo Escolar definir um novo papel, pautado por seu com
promisso na luta contra as desigualdades sociais. A fungao dis
ciplinar e adaptativa delegada ao psicdlogo, nesta anidlise,res
ponde aos interesses da burguesia em manter-se como classe he-
gemonica. Ao perceber, no exercicio profissional, que o psico-
logo necessita construir uma grade de leitura propria capaz de
orientar sua intervencdo na instituigdo escolar, apontamos pa-
ra a necessidade de ele tomar um posicionamento critico quanto
ao significado de sua acao. No entanto, parece-nos importante
ressaltar que a dimensdo disciplinar do papel do psicélogo nac
desapareceria de sua pratica a partir dessa tomada de consciéncia.
Certamente, a partir dai, essa questdo ganha uma significacao
distinta, porém nos parece ingénuo acreditar que a Psicologia

ndo mais apresentaria esse aspecto em contextos politicos e
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sociais mais justos e igualitarios.

A andlise a que procedemos da Psicologia Escolar em
sua vinculacdo com a necessidade de disciplinarizagdo do so-
cial estabelece, a nosso ver, a contradigdo maior que condicio
na a existéncia da Psicologia como saber tedrico e pratico.Tra
ta-se da contradigdo de um saber que nasce da necessidade poli
tica de ordenamento do social e que busca, ac mesmo tempo, com
preender e¢ defender condig¢des mais humanas de existéncia. No
interior da escola, compreendemos a questdo disciplinar ndo co
mo tarefa maldita a ser delegada a determinado agente especifi
co — psicologo, orientador educacional, inspetor de disciplina
ou qualquer outro — mas como tarefa necessaria a toda agdo or-
ganizada que deve ser assumida por todos aqueles que trabalham
na escola. E fundamental para os educadores reconhecer a impor
tancia da disciplina, ao invés de identificd-la com 0 autorita

rismo.

No limite da questao disciplinar esta a horda primi-

tiva.

Freud, em "Mal-estar na civilizagao" (1930) e ""O Fu-
turo de uma ilusao'" (1927), vé a civilizacgao e a cultura como

resultados da renuncia do homem em atender a qualquer preco, a

seus instintos.

"€ digno de nota que, por pouco que ¢4 ho-
mens sejam capazes de existin Lsoladamente,
sdntam, nao obstante, como um pesade fardo
0b sachiflcdlos que a civilizacao defes es-
pera, a fim de tornar possivel a vida comu
nitandia. A civilizacdo, poratanto, tem de
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sen defendida contra o individuo e seus ne
gulamentos, instituicgoes e ordens dindgem-
-4¢ a essa tarega." (FREUD, 5. "O futuro
de uma ilusao''. In: Obras Completas de
Sigmund Freud. Vol. XXI, Imago, 1974, p.
16)

A Educacdo nao € dado o direito de retorno a barba-

cabe a ela a tarefa de tornar o homem mais humano. Em que

pese o pessimismo freudiano diante das tendéncias perversas e

destrutivas do homem € tarefa da Educacdo leva-lo a prosseguir

na construgac e manutencao da civilizacado e da Psicologia vi-

ver sua contradicao maior: disciplinar e humanizar.



108

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALMEIDA, Manoel Antdonjo de. Memdrias de um sargento de mili-

cias. 12.ed. Sao Paulo, Atica, 1983.

ARIES, Philippe. Historia social da crianca e da familia. Rio

de Janeiro, Zahar Editores, 1981.

ARIES, Philippe. O casamento indissoltvel. In: ARIES, P. §

BEGIN, A. (orgs.) Sexualidades ocidentais. 3.ed. Sao Paulo,

Ed. Brasiliense, 1987.

BAREMBLIT, G.F. (coord.) O inconsciente institucional. Petro-

polis, Vozes, 1984.

BERNARD, Michel. A psicologia. In: CHATELET,F. (coord.) A filo-

sofia das ciencias sociais; de 1860 aos nossos dias. Rio de

Janeiro, Zahar, 1974. Vol. 7, p. 17-75.

BLEGER, José. Temas de psicologia: entrevistas e grupos.

Sao Paulo, Martins Fontes, 1980; Z.ed. 1985,

DEBESSE § MIALARET. Tratado das ciéencias pedagdgicas. Psicolo-

gia da Educacgao. Sao Paulo, Nacional, 1974. Vol. IV.



109

DONZELOT, Jacques. A policia das familias. Rio de Janeiro,

Edigoes Graal, 1980.

DEWEY, John. Experiencia e educacao. Sao Paulo, Ed. Nacional,

1971.

FLANDRIN, Jean Louis. A vida sexual dos casados na sociedade

antiga. In: ARIES, P. & BEGIN, A. Sexualidades ocidentais.

3.ed. Sac Paulo, Brasiliense, 1987.

FREUD, Sigmund. O futuro de uma ilusao. In: Obras Completas

de Sigmund Freud. Rio de Janeiro, Imago, 1974. Vol. XXI.

FREUD, Sigmund. Mal-estar na civilizagao. In: Obras Completas

de Sigmund Freud. Rio de Janeiro, Imago, 1974. Vol. XXI.

FOUCAULT, Michel. Historia da loucura na idade classica. Sao

Paulo, Perspectiva, 1978.

FOUCAULT, Michel. Microfisica do poder. Rio de Janeiro, Edi-

¢des Graal, 1979.

FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir: nascimento da prisao. Petro-

polis, Vozes, 1984.

FOULQUIE, Paul. Diciondrio de pedagogia. Barcelona, Oilkos-tou,

1976.



110

FOULQUIE, Paul. As escolas novas. Sao Paulo, Cia. Editora Na-

cional, 1952Z.

FREIRE, Jurandir Costa. Ordem médica e norma familiar. 2.ed.

Rio de Janeiro, Graal, 1983.

GRAMSCI, Antonio. Cartas do carcere. Rio de Janeiro, Civiliza-

¢do Brasileira, 1978a.

HOBSBAWM, Eric J. A era das revolugoes,; Europa 1789-1848. Rio

de Janeiro, Paz e Terra, 1977.

JAPIASSU, Hilton. Introducdo a epistemologia da psicologia.

2.ed. Rio de Janeiro, Imago, 1977.

LAENG, Mauro. Vocabulario de pedagogia. Barcelona, Herder, 1971.

LIBANEO, José Carlos. A democratizacdo da escola publica.

Cap. 4 "Psicologia Educacional". 4.ed. Sao Paulo, Edigoes

Loyola, 1986, p. 84-5.

LEIF, J. § RUSTIN, G. Pedagogia geral pelo estudo das doutri-

nas pedagdgicas. Atualidades Pedagbgicas. Sac Paulo, Cia.Edi-

tora Nacional, 1968. Vel. 75.

LINDGREEN, Henry Clay. Psicologia na sala de aula. Rio de Ja-

neiro, Ao Livro Tecnico, 1971, p. 2.



111

LOPES, Eliane Marta Teixeira. 0 escolanovismo: revisdo critica.

In: MELLO, Guiomar Namo de. (org.) Escola Nova tecnicismo e

educacdao compensatdoria. Sdo Paulo, Loyola, 1986.

LOPES, Eliane Marta Teixeira. Origens da educacdo piblica: a ins

trugdo na revolugdo burguesa do séc. XVIII. Sao Paulo, Loyola,

1981.

LOURENGO FILHO, Manuel Bergstrom. Introducdao ao estudo da Esco-
la Nova: bases, sistemas e diretrizes da pedagogia contempo-

ranea. 12.ed. S3o Paulo, Melhoramentos, 1978.

MACHADO, Roberto. Ciencia e saber: a trajetdoria de Michel

Foucault. Rio de Janeiro, Edigoes Graal, 1981.

MACHADO, Roberto. Por uma genealogia do poder. In: FOUCAULT,

M. Microfisica do poder. Rio de Janeiro, Graal, 1979.

MAKARENKO, A. Conferéncias sobre educacdc infantil. Sdo Paulo,

Moraes, 1981.

MAKARENKO, A. Poema pedagdgico. Lisboa, Livros Horizonte, 1980.

MERANI, Alberto. Psicologia e pedagogia. Lisboa, Editorial

Noticias, 1977.



112

MONTESSORI, Maria. Pedagogia Cientifica: a descoberta da crian-

ca. Sao Paulo, Flamboyant, 1965.

MOULY, George. Psicologia educacional. Rio de Janeiro, Pioneira,

1979.

MONROE, Paul. Histéria da Educacd@o. 9.ed. Sao Paulo, Cia. Edi-

tora Nacional, 1970.

NICOLACI-DA-COSTA, Ana Maria. Sujeito e cotidiano: um estudo

da dimensao psicoldgica do social. Rio se Janeiro, Campus,

1987,

PATTO, Maria Helena Souza. Psicologia e ideologia: uma introdu-

cdo critica a psicologia escolar. Sdo Paulo, T.A. Queiroz,

1984.

PICHON-RIVIERE, E. O processo grupal. Trad. Marco Aurélio

Fernandez Velloso. Sao Paulo, Martins Fontes, 1982.

PIMENTA, Selma Garrido. Orientacdo vocacional e decisdao: estudo

critico da situacdo no Brasil. Sdo Paulo, Edigoes Loyola,

1979.

POLLITZER, Georges. Critica dos fundamentos da psicologia.

Lisboa, Editorial Presenca, 1986.

POMPETA, Raul. O Atheneu. Lisboa, Ed. Livros do Brasil, s.d.



113

PONCE, Anibal. Educacdo e luta de classes. S3ao Paulo, Cortez

Autores Associados, 1981.

RUDE, George. Ideologia e protesto popular. Rio de Janeiro,

Zahar, 1982.

ROSA, Maria da Gloria. A historia da educacdo através dos textos.

Sap Paulo, Cultrix, 1971.

SAIDON, Oswaldo et aliil. Praticas grupais. Rio de Janeiro,

Campus, 1983.

STORCH, Sérgio. Discussio da participagdo dos trabalhadores na

empresa.. In: Processo e relacgdes de trabalho no Brasil.

$3o0 Paulo, Ed. Atlas, 1985.

STRAUSS, Lévy. Antrqpologia estrutural. Rio de Janeiro, Tempo

Brasileiro, 1975.

SAVIANI, Demerval. Es;ola e dempcracia. Sao Paulo, Cortez, 1984,

THOMPSON, E.P. A fopmagéo da classe Operéria inglesa; a arvore

da liberdade. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1987.



