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Ja disseram que a vida
é um caderninho aberto
mas talvez seja um livro
velho esquecido
nos armarios de bibliotecas vazias

Talvez seja um caderno
de desenhos, do primario
que a mée olha quando sente saudades

Ainda assim
Se nao for caderno
Nao for livro nem cartaz
O que é?
Nao é folha em branco
muito menos de jornal.

Acho que a vida é a caneta.
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RESUMO

Este trabalho de pesquisa pretende abordar questdes referentes a tematica da
Educacdo, mais especificamente a respeito do sujeito pedagdgico no contemporaneo, a partir
de uma hipdtese de estudo que sustenta que tal sujeito seria constituido a partir de préaticas
discursivas e técnicas particulares de governo baseadas na pedagogia, cujos desenvolvimentos
podem ser tracados historicamente. O trabalho consiste em pesquisar a respeito do modo
como operam discursividades e mecanismos pedagogicos na constituicdo de sujeitos e
subjetividades na sociedade contemporanea, utilizando, para tanto, como material de anélise,
um conjunto de artigos académicos e cientificos encontrados em uma revista de educacéo
intitulada “Pétio — Revista Pedagogica’, editada pela ARTMED Editora S/A, especializada na
edicdo de livros com o propdsito de “formacdo em educacéo”. Tal revista, além de ser
confeccionada e destinada principalmente a formacao de profissionais da educacéo € inclusive
distribuida a determinadas escolas da rede publica de ensino sob o subsidio do Ministério da
Educacdo (M.E.C.) por meio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo. Para a
analise dos textos da Revista, foram utilizados, como instrumentos metodoldgicos, as nog¢oes
de “Dispositivo”, “Discurso” e “Técnicasde si”, sob a perspectiva do filésofo francés Michel
Foucault. A discussdo da andlise se apresenta distribuida em 3 momentos: no primeiro,
denominado dimensdo discursiva, encontram-se expostos discursos, enunciados, frases e
proposicdes referentes as mais diversas tematicas a respeito do sujeito pedagogico
evidenciadas no decorrer da analise dos textos da “Patio - Revista Pedagogica’. No segundo,
de nome dimensdo ndo discursiva, discorreu-se sobre a emergéncia e proveniéncia de
discursividades e saberes a respeito do sujeito pedagogico, os quais disputam por legitimidade
segundo uma “vontade de verdade”. No terceiro, denominado dimenséo do sujeito, realizou-
se uma discussdo sobre questdes referentes a resisténcia, fuga, liberdade e processos de
subjetivacdo, abordando-se a respeito da relacdo que o sujeito pode estabelecer consigo
mesmo. Os resultados da analise nos apresentaram o que neste estudo denominamos de
discursos ondas, ou seja, seriam discursos que, como em um movimento de onda, emergem,
submergem e voltam a emergir num dado momento, a partir de enunciados e proposi¢oes que
concorrem entre si para sua emergéncia. Foram evidenciadas 10 tematicas de discursos ondas:
Alfabetizacdo, Awvaliacdo, Ciberespaco, Competéncias, Comum, Cotidiano, Diversidade,
Funcéo Escola, Inteligéncia e Sustentabilidade. Tais discursos influenciam a constituicdo do
sujeito pedagdgico no contemporaneo, objeto de estudo dessa pesquisa.

Palavras-chaves: Analise do discurso. Michel Foucault. Subjetividade.
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ABSTRACT

This research aims to address questions concerning the topic of education, more
specifically about the pedagogical subject in the contemporary, by adopting the hypothesis
that this individual would be constituted from particular discursive practices and techniques
of government based on pedagogy, whose developments can be traced historically. The aim of
this study was to investigate about how pedagogical discourses and mechanisms influencing
in the development of subjects and subjectivity in contemporary society. Thus, were used for
analysis, a set of articles on education taken from a magazine entitled "Patio - Educational
Magazine", specializes in publishing books about "teacher training” published by ARTMED
Editora S/A, and also distributed to some public schools under the grant from the Ministry of
Education (MEC) through the National Fund for Educational Development. The texts of the
magazine were analyzed by resorting to the concepts of "apparatus”, "discourse” and
"techniques of the self" of the French philosopher Michel Foucault, used as methodological
tools. The discussion of the analysis was divided into three moments: at first, called discursive
dimension, were reported "discourses”, "enunciations”, "phrases” and "propositions” about
various thematics on "pedagogical subject”, found in the texts analyzed of the
"Patio"magazine's. In the second, entitled non-discursive dimension, was discussed about the
emergency and provenance of "discourses” and "knowledges" about the"pedagogical subject”,
emphasizing their struggle for legitimacy in accordance with a "will to truth”. In the third,
called dimension of the subject, there was a discussion about "resistance”, "escape line",
“liberty”, "subjective processes” as well as of relationship that the subject can establish
himself. The analysis results showed what we call here the waves discourses, which as in a
wave motion, emerge, submerge and reemerge, in a given time, from enunciations and
propositions that compete for their emergence. During the analysis, we established 10
thematic of waves discourses: Literacy, Assessment, Cyberspace, Competency, Common,
Everyday Life, Diversity, School Function, Intelligence and Sustainability. These waves
discourses contribute to the formation of pedagogical subject in contemporary.

Keys-words: Discourse analysis. Michel Foucault. Subjectivity.
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1. INTRODUCAO!

A escolha por estudar a temética da Educacao surgiu ha algum tempo, antes mesmo
do meu ingresso no curso de Psicologia, sendo inclusive uns dos determinantes para tal
escolha. H& ainda hoje um predominio no curso de Psicologia de uma demanda que almeja
preferencialmente a &rea clinica®, utilizando a psicoterapia como uma das principais
ferramentas de trabalho. Em contrapartida, o nimero de pessoas que se dedicam a outros
dominios como, por exemplo, o estudo e atuagdo na area da Educacéo é consideravelmente
menor. Um fato relevante é que muitos desses profissionais e estudiosos de Psicologia que se
enveredam pela Educacdo acabam também por adotarem as mesmas ferramentas utilizadas na
pratica clinica, tais como as psicoterapias, psicodiagndstico e testes psicologicos. Um dos
fatores determinantes para 0 meu ingresso no curso de Psicologia foi exatamente a descoberta
de que era possivel atuar em outras areas além da clinica, de maneira que, pode-se inclusive
compreender o presente projeto de pesquisa como resultado dessa tentativa de estudar
elementos referentes a essas outras areas de atuacdo, bem como de (re)pensar suas praticas.

A partir da experiéncia de segmentacdo e hierarquizacao dos saberes, dinamizada e
sistematizada pela tradicdo cartesiana na modernidade, ocorreu gradativamente a separacao
entre a arte e o trabalho, o trabalho e a educacéo, a educacao e a arte, e, assim por diante, o
que teria tornado turvas possiveis inter-relacdes e similitudes entre esses elementos em prol a
uma enfatizacdo aos especialismos, de modo a serem evidenciados, por exemplo, psicdlogos
clinicos, escolares e do trabalho que pouco ou nada veem em comum em relacdo a area que
atuam e a outras diversas a sua. Conforme observado por Jorge Larrosa (2000, p.40), no que
se refere a Psicologia e Educacdo, atualmente a “educacdo se entende e se pratica cada vez
mais como terapia, e a terapia se entende e se pratica cada vez mais como educacdo ou re-
educacdo”. Assim, apesar da atuagdo de um profissional em Psicologia na area clinica e de
outro na escolar remeterem a uma suposta diferenciacdo entre dominios e olhares especificos,
ambas estariam intimamente relacionadas e merecem todas as precaucdes, cuidados e
interpelacdes possiveis.

A questdo do estudo do tema proposto para esse projeto partiu de uma inquietacéo
em relacdo aos variados mecanismos, instrumentos e instituicbes que atuam disseminadas nos

mais diversos campos sociais e que trazem implicitos discursos supostamente bem

1
2

Projeto financiado pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo - Fapesp
Vide CRUCES, A. V. V. Egressos de cursos de Psicologia: preferéncias, especializacfes, oportunidades de
trabalho e atuacdo na area educacional. (Tese de Doutorado) USP: Sao Paulo, 2006.
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intencionados, 0s quais propdem instruir, ensinar e educar 0s sujeitos. Dessa maneira, ndo s6
0 individuo passa grande tempo de sua vida (em alguns casos a maior parte dela) inserido em
instituicbes de ensino, como também esta diariamente submetido a diversas outras
ferramentas tais como os instrumentos midiaticos e outras entidades que, de certa forma,
visam ensinar e modelar condutas, de modo a serem constituidos diversos mecanismos de
pedagogizacdo do sujeito. Assim, algumas das questdes que surgiram e que, dentro do
possivel, foram abordadas no decorrer dessa pesquisa, se referem as seguintes problematicas:
Que discursos sdo esses que circulam atualmente e que dizem de praticas pedagogicas e
educativas? Como o sujeito pedagdgico € constituido em meio a esse emaranhado de praticas
pedagogicas e discursivas vigentes?

A partir dessas formulagdes, nesse projeto de pesquisa escolhemos abordar questdes
referentes a Educacdo e ao sujeito pedagogico dando énfase ao que diz respeito a Controle
Social, ndo num sentido que remeta apenas a um controle que se ocupa na manutencao da
desigualdade entre os diversos setores sociais, ou mesmo na administracdo de fluxos e de
corpos por meio de enclausuramento e mecanismos de governo providos pelo Estado, mas,
principalmente, no que se refere a um controle minucioso e perspicaz sobre 0s pensamentos,
gestos e olhares, e que influenciaria na constituicdo de determinadas formas de subjetividades.
A respeito dessa perspectiva, Nikolas Rose (1998, p30), por exemplo, relata que nossas
subjetividades e relacionamentos seriam intensivamente governados, de modo que, nossas
“vidas intimas, nossos sentimentos, desejos e aspiragdes, parecem quintessencialmente
pessoais [...], nossos estados mentais, nossas experiéncias subjetivas e nossas relactes
intimas aparecem como, talvez, o Unico lugar onde podemos localizar nossos verdadeiros eus
privados. Essa crenca parece, sem duvida, muito confortavel. Mas ela é profundamente
enganadora’. O estudo do sujeito pedagdgico a partir desse enfoque sobre 0s mecanismos de
controle e de constituicdo das subjetividades apresenta fundamental importancia a Psicologia
como campo de saber, visto que a essa € remetido, como uma de suas principais atribuicdes, o
estudo dos processos de subjetivacao.

Para o presente estudo, foi adotado como afiliacdo tedrica 0 pensamento e obra do
filosofo francés Michel Foucault, a qual nos forneceu parametros e ferramentas de analise
para problematizarmos tais questfes, além de nos permitir partir da concepcao (hipétese) de
que os discursos e as préaticas pedagogicas, mais do que dizer de um sujeito e mediar suas
relagdes, o constituem no ato de fazé-lo. Em nossa empreitada foram utilizadas como
principais ferramentas metodoldgicas as nocdes de Discurso, Dispositivo e Técnicas de si,
além de terem sido adotados como objeto empirico (material de analise) um conjunto de
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materiais compostos por textos extraidos de uma revista intitulada “Patio - Revista
Pedagdgica” a qual nos dispds de inimeros artigos que abordam a respeito da tematica da
Educacédo e Pedagogia no contemporaneo, escritos por reconhecidos académicos do Brasil e
de outros paises, 0s quais atuam a partir dos mais diversos setores e campos de saber.

A exposicdo do projeto de pesquisa foi distribuida ao longo de quatro partes:
Introducdo, Capitulo 1, Capitulo 2 e Consideracgdes finais. Na parte introdutéria, iniciada pela
subsecdo A pedagogia e suas concepcdes, apresentamos algumas definigdes encontradas na
literatura contemporanea a respeito de Educacdo e Pedagogia, conforme autores tais como
José Carlos Libaneo, Dermeval Saviani e Carlos Rodrigues Brandao, além de também serem
brevemente explicitadas concepg¢des de reconhecidos autores estudiosos do tema relacionado
a Foucault e Educacdo. Na subsecéo intitulada Foucault como ferramenta foram apresentadas
as ferramentas metodoldgicas adotadas, além de se discorrer, com maiores detalhes, sobre as
caracteristicas do material de analise escolhido.

No capitulo 1, intitulado Analise de conceitos, explanou-se sobre conceitos e
concepgdes fundamentais para a utilizagdo das referidas ferramentas de analise, sendo eles:
sujeito, subjetividade, subjetivacdo, discurso, dispositivo e técnicas de si. J& o capitulo 2, cujo
nome é Analise do material, encontra-se subdividido em trés momentos:

1. no primeiro, denominado dimenséo discursiva, encontram-se expostos discursos,
enunciados, frases e proposicdes referentes as mais diversas tematicas a respeito do sujeito
pedagdgico evidenciadas no decorrer da andlise dos textos da “Pétio - Revista Pedagogica’.
Nessa etapa a ferramenta metodoldgica enfatizada foi Discurso.

2. no segundo, cujo nome é dimensao nao discursiva, discorreu-se sobre a emergéncia
e proveniéncia de discursividades e saberes a respeito do sujeito pedagdgico, conforme
enunciabilidades, visibilidades e relacbes de forgca. Desse modo, a partir de alguns trechos
retirados de textos da “Patio - Revista Pedagogica’ foram apresentados exemplos da disputa
de diferentes discursividades por legitimidade segundo uma vontade de verdade. Aqui, 0
Dispositivo foi a ferramenta metodolégica enfatizada.

3. no terceiro, denominado dimenséo do sujeito, realizou-se uma discusséo a respeito
das condicdes de possibilidades do individuo constituir formas outras de existéncia, a partir da
relacdo que esse pode estabelecer consigo mesmo. Nesse tdpico foram apresentados e
esquematizados alguns trechos retirados dos textos da “Pétio - Revista Pedagogica’ os quais
ilustram movimentos realizados por alguns autores da revista no intento de romper com o
modelo vigente, a fim de suscitar outros modos de ser, estar e de se relacionar no presente

contexto. Tais trechos foram organizados e transcritos a fim de se possibilitar uma melhor
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discussao a respeito de questdes referentes a resisténcia, fuga, liberdade e a relacéo do sujeito
consigo mesmo. A ferramenta metodoldgica enfatizada aqui remete a nogdo de Técnicas de si.

Na quarta e Gltima parte do trabalho, além das consideracdes finais, uma outra questéo
mostrou-se relevante, tanto no sentido de problematizar a respeito dos elementos em geral
estudados no decorrer da pesquisa, quanto por confrontar diretamente o meu préprio trabalho
como pesquisador e confeccionador dessa dissertacdo: Que papel atribuir ao intelectual no

contemporaneo?

1.1. A pedagogia e suas concepgcoes:

Para nossa discusséo, pretende-se inicialmente explicitar as concepgdes de Pedagogia
encontradas na literatura contemporanea, conforme autores estudiosos do tema, tais como
José Carlos Libaneo, Dermeval Saviani e Carlos Rodrigues Brandéo.

Saviani (2008) situa a Pedagogia como campo epistemoldgico e também como teoria
e pratica da Educacdo. Para o autor, a histéria da Educacdo confunde-se com a histéria do
proprio homem, sendo irredutivel nas sociedades. Assim, desde a Paideia grega, passando por
Roma e pela Idade Média, a Educacdo chegaria aos tempos modernos associada ao termo
Pedagogia.

No que diz respeito a esses dois termos, Pedagogia e Educacdo, por exemplo,
conforme Branddo (1985), o termo Educacdo remete a uma definicdo muito ampla se
considerarmos que 0s processos educacionais e de formacdo sdo exercidos em diversos
espacos além da escola, podendo haver outras redes e estruturas sociais de transferéncia de
saber onde ainda ndo foi criado um modelo de ensino formal e centralizado. J& em relagdo a
concepcao de Pedagogia, conforme Libaneo (2001, p.16), pode-se entendé-la como “aciéncia
que investiga a teoria e a pratica da educacdo nos seus vinculos com a pratica social e global”.
O objeto de estudo da Pedagogia seria entdo a Educacéo, sendo que, para o autor, ndo se pode
tratar o processo de ensino como uma atividade restrita ao espaco da escola, mas deve-se
considerd-lo “no conjunto das tarefas educativas exigidas pela vida em sociedade’ (lbid,
p.16).

Segundo Libaneo (2001), a Pedagogia pode recorrer a contribuicdo de outras ciéncias
tais como a Filosofia, Histéria, Sociologia, Economia e Psicologia para estudar, descrever e
explicar o fendmeno educativo em seus diversos aspectos. Desse modo, a Pedagogia se
constituiria por ramos de estudo proprios, tais como a Didatica, a Teoria da educacdo, a
Organizacao Escolar, a Historia da Educacao e a Historia da Pedagogia.
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Apesar dessas concepcdes de Pedagogia indicadas por esses autores deixarem
inferido o caréater descritivo e explicativo do fenbmeno educativo, a perspectiva que orientou
nosso trabalho parte da hipotese de que, mais do que dizer sobre determinado objeto (o sujeito
pedagdgico nesse caso) o discurso o constitui no ato de fazé-lo. Assim, tal perspectiva sobre
Pedagogia adotada em nossa pesquisa remete a concepcdo de uma Pedagogia concebida ndo
apenas como um espaco neutro de mediagdo ou de desenvolvimento do conhecimento, mas
antes disso, como produtora de formas de experiéncia pelas quais os individuos podem se
tornar sujeitos de um modo particular. Desse modo, nosso trabalho encontra ressonancias
com o de autores tais como Jorge Larrosa, Jorge Ramos do O, Tomaz Tadeu da Silva, Alfredo
Veiga- Neto e Julio Groppa Aquino, cujos estudos relacionados a Educacdo e Pedagogia
pressupdem o conhecimento concebido como discurso composto de préticas que
sistematicamente formam objetos dos quais falam e que né&o identificam simplesmente os
objetos, mas 0s constituem, e, no ato de fazé-lo, ocultam sua propria invencdo. O trabalho de
tais autores, assim como 0 nosso, apresentam consonancia com o pensamento e obra do
filosofo francés Michel Foucault, sendo entdo, o discurso aqui entendido como algo que
sempre se produz em razéo de relacdes de poder, ou seja, é constitutivo da realidade.

O trabalho de Foucault tem influenciado diversos campos da teoria social, incluindo,
recentemente, a educacdo. Tal expansdo do pensamento Foucaultiano em meio a esses setores
sociais se deve, em parte, conforme apontado por Gore (2000, p.9), a0 “grau em que suas
ideias — embora contrarias aos entendimentos existentes — sdo convincentes e persuasivas”.
Apesar de ndo haver ao longo da obra Foucaultiana uma analise detalhada das escolas, alguns
dos mecanismos estudados pelo autor, responsaveis por constituir instituicbes e experiéncias
institucionais, também podem ser remetidos ao complexo escolar e as relagcbes pedagogicas
concernentes. E justamente essa possibilidade de intercdmbio entre os estudos foucaultianos e
0 campo da educacéo que propiciou o desenvolvimento de diversos trabalhos de estudiosos da
area a partir de tal perspectiva.

A exemplo disso, Larrosa (2000), em seus estudos sobre o sujeito pedagdgico,
discorre que tal sujeito consistiria hum acontecimento histérico orientado por regimes de
visibilidade, enunciacdo e sancdo normalizadora, os quais organizariam formas de agir e
pensar a n6s mesmos e ao mundo na atualidade. Assim, para o autor, os modos de
subjetivacdo seriam demarcados por dispositivos historicamente constituidos e, portanto,
podem se desfazerem e se transformarem na medida em que novas praticas de subjetivacdo se
engendram. Dessa maneira, as praticas educativas poderiam ser consideradas como um

conjunto de dispositivos orientados a producdo dos sujeitos, de modo que 0 sujeito
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pedagogico apareceria em um dado momento histérico como resultado da articulacdo entre os
discursos educacionais que pretendem ser cientificos € que o0 nomeiam e as praticas
institucionalizadas que o capturam. Esse sujeito seria um dos modos de subjetivacdo da
sociedade moderna, sendo delimitado a partir do Paradigma da modernidade (Ibid).

De acordo com Larrosa (2000), o dispositivo pedag6gico, contingente e histérico,
poderia ser entendido entdo como qualquer lugar no qual se constitua ou se transforme a
subjetividade por meio da experiéncia de si, e, no qual se aprendem ou se modificam as
relagbes que o sujeito estabelece consigo mesmo. Para Larrosa (2000) as tecnologias do eu
seriam definidas por Foucault como aquelas nas quais um individuo estabelece uma relacdo
consigo mesmo: “O sujeito, sua histéria e sua constituicdo como objeto para si mesmo,
seriam, entdo, inseparaveis das tecnologias do eu” (lbid, p.56). A histéria do eu como sujeito,
como ser para si ou autoconsciéncia € a historia das tecnologias que produzem a experiéncia
de si que, por sua vez, devem ser analisadas conforme os dominios de saberes e conjunto de
praticas normativas. Assim, para Larrosa (2000), a Pedagogia teria também um carater
constitutivo e ndo meramente mediador, pois o sujeito, ao manter uma relagcdo reflexiva
consigo mesmo, ndo € sendo o resultado dos mecanismos dentre 0s quais essa relacdo se
produz e se media, mecanismos em que aprende ou transforma determinadas maneiras de se
observar, julgar, narrar ou se dominar. As praticas pedagdgicas constroem e modificam a
experiéncia que os individuos tém de si mesmos, servindo como um aparato de subjetivacao
no qual se fabricam sujeitos (Ibid).

Jorge Ramos do O (2003), ao estudar o governo de si nas encenagdes disciplinares do
aluno liceal, discute a respeito de autonomia e da conduta dos sujeitos. Conforme o autor, a
escola fabricou um tipo de individuo que deveria, ele mesmo, ser sujeito de sua prdpria
educacéo, constituindo-se como autbnomo. Dessa forma, a escola estaria imersa num quadro
de acdo em que sempre se admitiu que o sujeito pedagdgico sé poderia entrar num efetivo
processo de aprendizagem quando tivesse a capacidade de dominar internamente as diversas
experiéncias escolares que o envolvem. Assim, “cada membro da populagdo escolar foi
convidado a constituir-se a si mesmo como individuo auténomo, racional e, uma vez ja fora
da escola, capaz de dar o seu contributo particular para a integracdo moral de todo o tecido
social” (DO O, 2003, p.3).

Para o autor, a educacdo secundaria, ao longo de sua duracdo, viu na conduta do
individuo seu problema pedagdgico fundamental e na cultura de si sua ocupacdo mais
importante, de modo a se estruturar como um trabalho sobre o eu e a culminar na ideia de

“formacéo de sujeitos auténticos e verdadeiros, tanto na sua relagdo com 0s outros como
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consigo” (Ibid, p.4). Dessa maneira, 0 aluno e sua subjetividade seriam concebidos como
“recursos politicos e realidades governaveis’ (lbid, p.6), sendo as tecnologias utilizadas pela
escola hibridas e heterogéneas, “constituindo um auténtico complexo de relagbes entre
pessoas, coisas e forgas’ (Ibid, p.6). Segundo Do O (2003) os mecanismos de submissdo ética
que a escola tém desenvolvido incidem no sujeito os incitando a realizar suas proprias
escolhas, de modo que toda relacdo educativa moderna teria uma raiz psi, estando a psicologia
(ao apontar capacidades, aptiddes, saude, doencas, perversdes, normalidades e patologias do
escolar) na base de todas as técnicas e dispositivos referentes a sua identidade e conduta.

Na mesma corrente que esses autores, Veiga-Neto (2005) apresenta um estudo sobre a
tecnologia disciplinar na escola. Conforme o autor, o dispositivo disciplinar se caracterizaria
por espacos tais como a escola, a prisdo, a fabrica, o hospital, o exército e o hospicio, 0s quais
confinariam os corpos para adestra-los de alguma forma. A disciplina controlaria entdo os
corpos para produzir individuos por meio de sua modelagem nos espacos disciplinares.
Quando se fala, por exemplo, em “educar”, o enunciado seria “educar”, as visibilidades “os
escolares’ e 0 espaco, a “escola”. A tecnologia disciplinar seria constituida por uma rede de
fungdes amplas e conectadas, configurando-se assim, uma sociedade disciplinar. Para obter
sucesso em seus objetivos, a sociedade disciplinar aspirou a modos de aplicacdo de seus
preceitos que fossem de largo alcance, atingindo um elevado nimero de individuos. A
instituicdo escolar, dentre outras, também serviu como meio para se atingir esse objetivo de
consolidacdo da sociedade disciplinar, possibilitando, com éxito, a acdo da disciplina e o
engendramento de subjetividades. (Ibid).

De acordo com Veiga-Neto (2005), a escola, assim como as demais instituicdes
citadas anteriormente, séo espacos disciplinares por onde se moldam uma certa multiplicidade
de corpos, de acordo com uma determinada funcéo. Entretanto a disciplina ndo estaria contida
em nenhum desses espacos institucionais, mas ela seria uma relagdo de poder que se
atualizaria em cada um desses espacos, com seus enunciados e visibilidades préprios,
articulando-os de modo a aumentar seu poder de propagacéo.

Também Tomaz-Tadeu da Silva (2000), em ‘O sujeito da educacdo’, a partir de
estudos foucaultianos, relata que em toda tradicdo do pensamento educacional a consciéncia e
0 sujeito autocentrado receberam um papel central, concedido pelas varias pedagogias que
atravessaram tal pensamento. Assim, em tal tradicdo e, consequentemente, em tais praticas
pedagogicas, teria sido concebida uma concep¢do de um sujeito como esséncia, a qual
deveria ser desenvolvida em todas suas potencialidades. Desse modo, essa tradicdo do
pensamento educacional seria “também parte essencial dos fundamentos das varias
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psicologias que tém dado sustentacdo as justificativas da educacdo institucionalizada’
(SILVA, 2000, p.249).

Conforme o autor, contrariamente a essa proposi¢do, numa perspectiva inspirada no
ponto de vista foucaultiano, deveria-se reconhecer “o descentramento da consciéncia e do
sujeito, a instabilidade e provisoriedade das multiplas posicoes em que sdo colocados pelos
multiplos e cambiantes discursos em que sdo congtituidos’ (lbid, p.249), de modo a serem
questionados e interrogados tais discursos, desestabilizando-os em sua inclinagdo a serem
fixados “numa posicdo Unica que, afinal, se mostrarailusoria’ (1bid, p.249).

Por fim, Aquino (1998) relata a respeito das relagdes no cotidiano escolar como um
dos elementos de constituicdo de subjetividades. Para o autor a instituicdo escolar faz parte da
producdo de constituicdo da subjetividade ja que também é atravessada pela configuracdo
social vigente e traria consigo esse papel de definir o sujeito, tanto pelo modo como se
constituem as relagdes de poder entre seus atores sociais, quanto pela forma na qual concebe
a aprendizagem e transmite o saber. Todavia, conforme Aquino (1998), o que se desenrola no
interior da instituicdo escolar ndo deve ser entendido como um espelhamento imediato das
relagcGes extraescolares, pois a escola ndo apenas reproduz vetores de forca exogenos a ela,
mas é certo que “algo de novo se produz nos intersticios do cotidiano escolar, por meio da
(re)apropriacdo de tais vetores de forca por parte de seus atores constitutivos e seus
procedimentos instituidog/instituintes’ (Ibid, p. 10).

Desse modo, para o autor, as malhas de relagfes sociais devem ser entendidas mais
como resultantes do entrelacamento e interpenetracdo de diferentes ambitos entre diversas
instituicGes, as quais ndo operam completamente “a revelia dos designios de seus atores
constitutivos’ (Ibid, p.10), do que como o resultado de “uma suposta matriz social e
supraingtitucional, que a todos submeteria’ (Ibid, p.10).

Todos esses autores que, de certa maneira, estudam a subjetividade, Educacdo e
Pedagogia a partir de uma oOtica foucaultiana, ndo s6 apresentam uma perspectiva de que as
ideias e a concep¢do do que seria pessoa humana consistiriam numa forma histérica e
culturalmente contingente, como também a seria a experiéncia de si, ou seja, as relacdes que
este sujeito pode estabelecer consigo mesmo e com 0s outros ndo seriam entendidas em meio
a uma linearidade histérica como uma “evolucdo” ao longo de um tempo linear, mas sim
como da ordem do acontecimento, ou, em outras palavras, como o resultado das relacGes de
poder/saber e embates de forcas vigentes. No presente trabalho, adotamos também tais
pressupostos teoricos, e pretendemos assim contribuir com a discussao apresentada por esses

autores sobre os elementos relacionados a Educacdo no contemporaneo. Assim, algumas
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questdes exploradas no decorrer desse trabalho foram: Que discursos, enunciados e
proposicdes circulam na atualidade (re)constituindo o sujeito pedagdgico a partir de regimes
de poder e de saber, tornando-o objeto visivel e enunciavel por si mesmo, a partir do qual
encontrard parametros para estabelecer relacfes consigo e com 0s outros? Quais seriam as

possibilidades de fuga e/ou ruptura em relacéo a tal configuracdo social vigente?

1.2. Foucault como ferramenta:

Conforme apontado por Oropallo (2005, p.17) em termos estritos, talvez “nao seja
adequado falar de uma metodologia em Foucault” ja que a ideia de metodologia € usualmente
associada a uma concepcéo de filosofia criticada por ele. Ainda conforme a autora, pode-se
entretanto, atribuir a Foucault certas reflexdes que permitem “ser caracterizadas como
metodoldgicas, se por 'metodologia’ ndo entendermos uma disciplina tradicional, mas somente
uma reflexdo sobre como proceder em historia ou sobre a maneira de fazer histdria” (lbid,
p.17). Dessa maneira:

A metodologia de Foucault se mostra inovadora na medida em que serve a
uma tarefa filosofica empenhada em desenvolver uma histéria do
pensamento humano a partir da histéria das praticas discursivas, bem como
considerar essa historia sem regularidades, linearidades e continuidades.
Além disso, ela visa estabelecer as condi¢des de possibilidade da emergéncia
dos saberes e estudar as rupturas ao nivel dos saberes que nos permite isolar
determinadas épocas. Também cabe ressaltar que Foucault pretende articular
0 nascimento dos saberes as relacdes de poder, as praticas institucionais e
analisar de que forma o saber e o poder se implicam mutuamente, adestrando
0 corpo, disciplinando comportamentos, tornando normativos 0s prazeres;
pesquisando as praticas que, a nivel individual, estdo envolvidas na produgédo
de um poder que se mostra movel e pontual (OROPALLO, 2005, p.17).

Segundo Dreyfus e Rabinow (1995), Foucault tomaria a Genealogia de Nietzsche
como ponto de partida para o desenvolvimento de um método que lhe permitisse tematizar a
relacdo entre verdade, teoria, valores, instituicGes e praticas sociais. Assim a Genealogia
passaria a englobar sua Arqueologia, configurando-se num novo método que possibilitaria
recursos para explorar essas relagdes entre poder, saber e corpo. Uma das definicdes
referentes a Genealogia de Foucault diz respeito a possibilidade em se constituir um saber
historico das lutas, ativando os saberes locais, descontinuos, desqualificados e ndo
legitimados contra os efeitos de poder centralizadores ligados a instituicdo de um Gnico

discurso. O discurso cientifico na atualidade cumpriria de certa maneira este papel, ordenando
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e hierarquizando os demais saberes em nome de um conhecimento “mais’ verdadeiro e
legitimo que os outros (FOUCAULT, 2000). A intencdo da pesquisa genealdgica seria a de
produzir rupturas na logica da linearidade historica, do desenvolvimento e da
comensurabilidade que marcaram a racionalidade cientifica moderna. Foucault afirma que a
Genealogia ndo se opde a Histdria, mas a pesquisa de origem. A Genealogia, em contraponto
a atividade historica tradicional, coloca a proveniéncia no lugar da origem; o acaso da luta no
lugar da linearidade e da continuidade (DREYFUS; RABINOW, 1995).

Na analise genealdgica, a verdade e o sujeito sdo construcdes histéricas e o
conhecimento é “invengdo”, fazendo contraponto a ciéncia na modernidade, incluindo a
Historia, cuja ambicdo seria a de produzir um saber capaz de revelar a esséncia, de descobrir a
verdade das coisas, tomando o sujeito e 0 objeto como previamente constituidos e o
conhecimento como natural e universal. O genealogista parte do pressuposto de que nédo
existem origens e nem verdades a desvelar, mas apenas interpretacdes, sendo que a
Genealogia é a histdria destas interpretacdes (FOUCAULT, 2000). Foucault deu preferéncia,
em suas pesquisas, aos documentos “esquecidos’ pela histéria, pergaminhos embaralhados e
empoeirados, mas que diziam muito a respeito das lutas travadas para que determinado saber
fosse ou ndo vencedor, adquirindo ou ndo legitimidade social. Seu trabalho sobre o arquivo
ndo busca uma verdade Ultima. Sua analise procura estabelecer as relacdes que unem 0s
diferentes documentos do arquivo e que ndo sdo simplesmente catalogados por uma
organizacdo serial, mas pela funcdo desempenhada em estruturas sociais marcadas pelas
condicdes politicas de possibilidades dos discursos, ou seja, 0s jogos de poder e saber que
legitimam em cada época e em cada contexto um discurso como verdadeiro (DREYFUS;
RABINOW, 1995).

Como resultado de seus estudos genealdgicos, Foucault disponibiliza algumas
ferramentas conceituais, sendo que, dentre elas, enfatizaremos neste estudo especificamente 3:
Discurso, Dispositivo e Técnicas de si. Cabe ressaltar que apesar de pontuarmos essas 3
ferramentas conceituais, todas estdo intimamente relacionadas de modo que, por exemplo, o
sujeito se constituiria a partir do dito (discursos, enunciados) e do ndo dito (relacdes entre
elementos do dispositivo, jogos de forcas, relagcdes de poder), assim como pela instituicdo de
determinadas técnicas de si, conforme enunciabilidades e visibilidades.

A partir disso, no presente trabalho, baseado no estudo genealdgico de Foucault, e
adotando como “ferramentas conceituais’ a nocao de “Dispositivo” (Foucault, 1984, 2001),
de “Discurso” (Foucault, 1972, 1985, 1984, 2001, 2002) e de “Técnicas de si” (Foucault,
1984, 1997), pretendeu-se analisar um conjunto de materiais constituidos por uma revista de
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educacdo intitulada Patio — Revista Pedagdgica. A partir de tal Revista, foi possivel se dispor
de uma série de proposicOes educacionais e enunciados que ndo s6 dizem de uma certa
visibilidade do sujeito pedagdgico, como também de formas pelas quais esse é conduzido a
olhar para si mesmo, constituindo-se como objeto visivel para si.

Tendo em vista as transformacBes ocorridas na configuracdo social nos ultimos
séculos e o atual contexto socio-histérico no qual sujeitos e instituicdes de ensino estdo
inseridos (e no caso especifico das instituicbes brasileiras, em acentuada crise), estudos como
esse se justificam por servirem como um instrumento de auxilio a problematizacao a respeito
da relagdo do sujeito com o conhecimento, nas suas multiplas possibilidades, considerando-se
aatual conjuntura social em que os saberes sdo cada vez mais intensamente utilizados “como
mercadorias a serem adquiridas’, e, por consequéncia, espacos publicos como, por exemplo, o
da Universidade, sdo ocupados de maneira excessivamente privatista, evidenciando-se dessa
maneira classificacdes e hierarquias de sujeitos e saberes que costumam, em geral, serem
aceitas como “algo natural”.

Com fundamentacdo em tal referencial sera possivel apontar modos pelos quais
operam o “complexo educacional” na constituicdo de sujeitos e subjetividades na sociedade

contemporanea, de forma a se configurarem modos de ser e estar na cultura em que vivem.

1.3. A Revista

A “Pétio — Revista Pedagégica® é editada pela ARTMED Editora S/A desde 1996 e
tem sua distribuicdo em nivel nacional, sendo ainda produzida atualmente. Tal revista é
especializada na edicéo de livros com o propdésito de “formagdo em educacado” e é publicada a
cada trés meses, sendo sua circulacdo realizada especificamente nos meses de Fevereiro,
Maio, Agosto e Novembro.

A Revista é organizada por uma série de artigos, textos académicos e cientificos
distribuidos a0 longo de 14 secBes, sendo elas: “Capa’, “Cotidiano”, “Curriculo Vivo”,
“Entrevista’, “Quadro Negro”, “Psicologia’, “Sites’, “Panorama’, “Arte na Escola’,
“Gestdo”, “Quadros de Avisos e Agenda’, “Ensino Médio”, “Inclusdo Digital” e

“Caleidoscopio”.

®  As informacdes a respeito da referida revista descritas nesse topico foram retiradas de: PATIO — REVISTA

PEDAGOGICA. Porto  Alegre: ARTMED  Editora S/A,  2008. Disponivel em: <
http://www.revistapatio.com.br/arevistaRP.aspx>.
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A escolha por esta Revista se deu pelo fato de apresentar um consideravel panorama a
respeito de diversos assuntos especificos relacionados a educacdo no Brasil e voltados,
principalmente, a formagdo de profissionais da educagdo, sendo inclusive distribuida as
escolas da rede publica de ensino sob o subsidio do Ministério da Educacdo (M.E.C.) por

meio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo. Como a prépria revista sugere:

A Pitio — Revista Pedagoégica, editada pela ARTMED, a mais importante
editora de livros de formacdo em educacdao da América do Sul, é considerada
o mais qualificado veiculo de atualizacdo e formacao para os profissionais de
Educacgdo pelos principais formadores de opinido nesta area: educadores,
pesquisadores, coordenadores e assessores pedagogicos, diretores de escolas
e mantenedores, bem como por assessores para politicas educacionais.
Abordando temas centrais emergentes nas salas de aula e meios académicos
do pais e do exterior, a Patio, desde 1996, socializa os conhecimentos de
ponta e as experiéncias bem-sucedidas de autores de renome e grande pratica
pedagdgica, oriundos de todos os Estados brasileiros e dos grandes centros
mundiais. A partir de edigdes tematicas a revista busca oferecer um
panorama abrangente, qualificado e acessivel sobre questbes cruciais a
educacdo, servindo para a formacéo e atualizagdo em servico de professores
de todos os niveis de ensino e como ferramenta de reflexdo e trabalho para
coordenadores pedagdgicos e diretores na orientagdo de suas equipes. As
se¢Oes independentes do tema central, enfocando assuntos paralelos e
questdes especificas como Psicologia, Ensino Médio e Arte na Escola
enriquecem a leitura, e as se¢Oes absolutamente praticas com relatos de
experiéncias e descricdo de projetos bem-sucedidos, além de reportagens que
mostram como determinados problemas ou assuntos escolares importantes
vém sendo tratados nos diversos Estados brasileiros, sdo grandes aliados
para o professor alterar seu cotidiano pedagégico (PATIO-REVISTA
PEDAGOGICA, 2008).

Para a proposta em questdo ndo serd redlizada a andlise da Revista “Patio”
propriamente dita, mas foram selecionados textos mais diretamente relacionados a “chamada
de Capa”, ou sga, cada edicdo da Revista tem um “Macrotema’, um tema principal a ser
abordado, o qual sera o principal foco de analise. Esta escolha foi definida pelo fato de que
tais artigos dispdem de elementos ricos e suficientes para a realizacdo do objetivo principal da
pesquisa em questdo (o de estudar o sujeito pedagdgico na atualidade), além de que nestes
textos encontram-se bem evidenciados discursos que servem como fundamentacdo a
probleméatica primordial pretendida pela Revista: a de atualizar e formar profissionais da
educacdo.

Dessa maneira, seré realizada a analise de artigos cujo titulo no sumério da Revista é 0
de “Capa”, elaborados por diversos autores, tails como: professores, académicos,

pesquisadores, psiclogos, profissionais da educacdo, dentre outros.
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Os exemplares da “Pétio” utilizados nesse trabalho constituem-se do volume 01
(editado em 1997) até o volume 48 (editado em 2008). Foram identificados ao longo desses
48 exemplares da Revista 169 artigos publicados sob o titulo de “Capa’ e que serdo o corpus

de analise desta pesquisa®.

4 No anexo intitulado Edi¢des da Patio — Revista Pedagogica, de 1997 a 2008. podem ser verificados as
referéncias de todos os exemplares que nos serviram de corpus de analise nessa pesquisa.



2. CAPITULO 1
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2.1. Analise dos conceitos

A realizacdo da analise da Revista, conforme a proposta em questdo, requer o
entendimento de alguns conceitos estudados por Foucault e que servirdo de elementos
“chave” fundamentais para tal processo. Nesse capitulo, pretendemos demonstrar como se
deu o tratamento e as mudancas tematicas em relacdo a questdo do sujeito no decorrer da
obra foucaultiana, apontando juntamente suas articulagdes e correlagdes com as concepcdes
de Dispositivo, Técnicas de si e Discurso. Inicialmente, no topico Subjetivacdo, subjetividade
e sujeito, foram discutidas suas diferencas e inter-relacbes; em seguida, no tdépico A
Arqueologia, foi realizada uma abordagem sobre o projeto arqueoldgico de Foucault; ja nos
topicos Dispositivo e poder e O sujeito e as Técnicas de si, foi melhor pormenorizado sobre
as ferramentas metodoldgicas Dispositivo e Técnicas de si. Por ultimo, no topico Discurso,
apresentamos uma discussao a respeito da nogcdo de Discurso, a fim de apontar e ilustrar o
que Foucault nos apresenta sobre esse tema ao longo de sua obra, bem como de explicitar o

que consistiria uma andlise discursiva a partir de uma perspectiva foucaultiana.

2.2. Subjetivacio, subjetividade e sujeito

Pode-se afirmar que em termos estritos, existem algumas diferencas entre
subjetividade e subjetivacdo: a subjetividade, ou seja, a constituicdo do sujeito, envolve um
processo de subjetivacdo. Os modos de subjetivacdo sdo, precisamente, as praticas de
constituicdo do sujeito, ou seja, de subjetividade. Conforme Foucault (1997), a subjetivacao
se constitui como um processo continuo, estabelecido de acordo com a configuragdo sécio-
histérica em que se situam o0s sujeitos. Os modos de subjetivacdo consistiriam em
“ferramentas para fabricacdo”, sendo que, “toda experiéncia que concretiza uma
subjetividade envolve modos historicamente peculiares de se fazer a experiéncia do si
(subjetivacéo)” (CARDOSO JR, 2005, p. 344). Os processos de subjetivacdo aparecem e se
desenvolvem historicamente como praticas de si que vigoram dentro de praticas discursivas e
de poder, testemunhadas pela descontinuidade de suas formas histéricas. Assim, conforme
explicita Larrosa (2000, p.55), “a ontologia do sujeito ndo € mais que a experiéncia de si que
Foucault chama de ‘subjetivacdo’”.

A subjetividade consistiria em uma forma, expressao da nossa relagdo com as coisas
através da historia, a qual é simultaneamente desfeita por processos de subjetivacdo. Assim, a

subjetivacdo pode também ser entendida como um excesso pelo qual a subjetividade mantém
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uma reserva de resisténcia (ou de fuga) a captacdo de sua forma, escapando aos poderes e
saberes que a procuram domar. A partir disso pode-se inferir que a subjetividade “é
uma expressao de nossa relagdo com as coisas, atraves da histéria, entdo, o modo mais
imediato pelo qual essa relagdo se expressa € 0 corpo, entendido ndo apenas como COrpo
organico, mas também como o corpo construido pelas relacbes com as coisas que encontra
durante sua existéncia’ (CARDOSO JR, 2005, p.345).

A questdo a respeito do sujeito foi uma das principais problematicas e preocupacoes
abordadas por Foucault em suas obras. Quando Foucault trata da experiéncia da loucura, das
disciplinas, da sexualidade, do nascimento da clinica, da Arqueologia das ciéncias humanas
ou da historia do castigo, ndo é o poder o tema geral de suas investigacdes, mas o sujeito
(FOUCAULT, 2003a). Nos topicos subsequentes, discorremos sobre as mudancas tematicas
em relacéo a questdo do sujeito no decorrer da obra foucaultiana, apontando juntamente suas

articulacdes e correlagdes com as concepg¢des de Dispositivo, Técnicas de si e Discurso.

2.3. A Arqueologia

Durante seus estudos em As palavras e as coisas e Arqueologia do saber, Foucault
enfocou a questdo da episteme e seus problemas metodolégicos, abordando-o0s como objeto da
descricdo arqueoldgica. A Arqueologia de Foucault enfatizou o estudo sobre os saberes e
epistemes, no qual o autor tenta compreender o surgimento das ciéncias humanas a partir da
articulacdo dos saberes com as estruturas sociais, procurando entender como discursos
cientificos aparecem e se transformam no interior de préticas institucionais e discursivas.
Assim, o interesse de Foucault seria 0 de compreender como 0 sujeito se constitui a0 mesmo
tempo como sujeito e objeto de conhecimento, ou seja, como se torna objeto de saber a partir
de processos de subjetivacdo e objetivacdo (0 modo como o0 sujeito se torna objeto de
conhecimento). Tais processos de subjetivacdo e objetivacdo sdo complementares e se
relacionam por meio de jogos de verdade, que seriam os modos pelos quais os discursos
podem se tornar legitimos conforme as circunstancias em que séo ditos, o que ndo indica uma
suposta descoberta das coisas verdadeiras, mas remete-se as regras “segundo as quais, a
respeito de certas coisas, aquilo que um sujeito pode dizer decorre da questdo do verdadeiro e
do falso” (FOUCAULT, 1972, p.235).

Segundo Deleuze (2005), a tarefa da Arqueologia consistiu em descobrir uma forma
da expressao que nao possa ser confundida com nenhuma das unidades linguisticas, tais como

significante, palavra, frase, proposic¢éo ou ato de linguagem. Conforme o autor: “Vimos como
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Foucault descobriu a forma da expressdo numa concepcao bastante original do ‘enunciado’,
como funcédo que cruza as diversas unidades, tracando uma diagonal mais préxima da musica
do que de um sistema significante” (DELEUZE, 2005, p.64). A partir disso, seria preciso
rachar, abrir as palavras, frases e proposicdes a fim de extrair delas os enunciados, atribuindo-
se, dessa maneira, uma dupla tarefa a Arqueologia: extrair das palavras e da lingua os
enunciados correspondentes a cada estrato e a seus limiares, e, extrair das coisas e da vista as
possibilidades e evidéncias proprias a cada estrato (Ibid).

Ao estudar a Historia da Loucura, uma nova problematica relacionada a mecanismos
de controle sobre o corpo emerge. Nessa nova fase, Foucault passa a questionar ndo apenas o
que formam os regimes de verdade dos saberes, mas como se formam. Assim, a relagéo entre
0s jogos de verdade e a objetivacdo do sujeito nas ciéncias humanas, observada por Foucault,
faz pressupor que os discursos e saberes estdo relacionados com mecanismos de poder. A
partir disso, o foco de seus estudos passaria a ser, de modo genérico, 0 das estratégias ou
relagbes entre enunciados e visibilidades na constituicdo de um determinado regime
discursivo (CARDOSO JR, 2006).

2.4. Dispositivo e poder

A Arqueologia de Foucault permitia descrever os discursos das diferentes epistemes
(renascentista, classica, moderna), entretanto nao permitia descrever mudancas em si mesmas
por se manter encerrada na ordem do discurso. Em seu trabalho arqueoldgico, Foucault
percebera a falta da analise do poder como complemento aos seus estudos, ou seja, da relacao
entre o discursivo e 0 ndo discursivo. Essa necessidade implicara numa mudanca de
perspectiva e de objeto de andlise, de maneira a responder as dificuldades descritivas da
Arqueologia a partir da introducdo do conceito de Dispositivo como objeto da descricao
genealdgica outros (DREYFUS; RABINOW, 1995).

Em Vigiar e Punir e Histéria da Sexualidade I, a Genealogia® de Foucault deixara de
ser um recurso complementar e passara a englobar a Arqueologia, dedicando-se entdo as
relacdes entre poder, saber e corpo. O corpo € o0 objeto de cada tecnologia de poder, sendo que
essas tecnologias produzem seus respectivos enunciados e visibilidades de acordo com as

épocas historicas (1bid).

Seu trabalho genealogico € inspirado e influenciado pelo pensamento e obra de Nietzsche.
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Em Vigiar e punir e A vontade de saber o objeto, abordado a partir da descricao
genealdgica, sera o dispositivo, tais como o dispositivo disciplinar, da sexualidade, carcerario,
do poder, do saber, de alianca, da subjetividade, da verdade, dentre outros (lbid). Por
dispositivo entende-se como a rede de relacGes que podem ser estabelecidas entre elementos
heterogéneos tais como discursos, instituicdes, organizacdes arquitetonicas, regramentos, leis,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposicdes filoséficas, morais, filantrdpicas,
ou seja, o dito e o ndo dito. O dispositivo estabelece a natureza do nexo entre esses elementos
e pode ser definido tambem em sua génese, ja que sua formacdo, num dado momento
historico, tende a responder a uma urgéncia, exercendo uma funcao estratégica. O dispositivo
é mais geral do que a episteme, sendo que essa pode ser definida como um dispositivo
exclusivamente discursivo (FOUCAULT, 2000).

Em seus movimentos estratégicos, um dispositivo intervém de forma racional sobre o
campo de forcas no qual esta inserido, desenvolvendo-as em determinada direcéo e barrando
certos caminhos a fim de utiliz&-las em proveito de seus fins. A estabilidade de um dispositivo
é incerta ja que, devido aos efeitos de resisténcia que suscita, as for¢as que o constituem sdo
moveis, instaveis, heterogéneas, desequilibrada e tensas, produzindo assim a necessidade de
rearranjos e de rearticulacbes constantes em sua configuracdo, além de gerar fissuras nos
estados de dominagao que tal dispositivo engendra (1bid).

Para Foucault, apesar de nossa sociedade ter sido mais inventiva do que qualquer outra
em mecanismos de poder delicados e sutis, com aparelhos de poder td&o numerosos e
instrumentos tdo seguros, hd uma tendéncia em reconhecé-los sob uma forma negativa,
limitativa, como um poder que s6 teria a poténcia do “nédo”, incapacitado para produzir, sendo
os dispositivos da dominacao reduzidos ao exclusivo procedimento da lei de interdigdo. Isso
se deve por uma tatica, uma razdo geral que parece se impor por si mesma, na qual uma parte
importante do poder é mascarada, tornando-a toleravel, sendo o poder, como puro limite
tracado a liberdade, a forma geral, em nossa sociedade, da sua aceitabilidade (FOUCAULT,
2001a).

Em Historia da sexualidade | Foucault aponta que nas analises contemporaneas sobre
as relacbes entre poder e sexo é a representacdo juridica que continua presente. Essa
concepcao traz certa imagem do privilégio tedrico da lei e da soberania dos quais € preciso se
liberar para que seja possivel fazer uma analise do poder nos meandros concretos e historicos
de seus procedimentos, construindo uma analitica do poder que ndo tome mais o direito como
modelo e cddigo (FOUCAULT, 2001).
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A analise em termos de poder ndo deve ser postulada a partir de dados iniciais tal
como a soberania do Estado, a forma da lei ou a unidade global de uma dominacéo, pois esses
seriam apenas suas formas terminais. Para a compreensdo do poder deve-se antes, entendé-lo
como uma multiplicidade de correlagdes de forca imanentes ao dominio no qual se exercem e
constitutivas de sua organizacdo, ou ainda como 0 jogo que, através de lutas e afrontamentos
incessantes as transforma, reforca ou inverte. Por exemplo, inicialmente o sujeito aparece nas
pesquisas foucaultinanas como resultado de uma operacdo de assujeitamento a um
dispositivo, entretanto posteriormente Foucault adotard uma nova perspectiva na qual a
subjetivacdo € concebida como um processo pelo qual o individuo participa de forma ativa, o
que coloca os processos de subjetivacdo no mesmo nivel dos que concernem ao saber e ao
poder, em um tipo de entrelacamento diferente daquele em que a subjetividade é reduzida
como uma derivada das relacbes de saber/poder. Essa nova conceitualizagcdo, permite a
Foucault, por exemplo, investigar a sexualidade como experiéncia, nos trés eixos que a
constituem, isto &, em seus dominios de saber, nos sistemas de poder que a regulam em sua
pratica, e, nas formas de subjetivacdo mediante as quais sdo elaborados sujeitos desejantes.
Para tanto, € necessario pensar num dispositivo como um conjunto heterogéneo de praticas de
saber, de poder e de subjetivacdo (FOUCAULT, 1984).

Deleuze (1989) em O que € um dispositivo o0 entende como conceito multilinear e que
tem como componentes linhas de visibilidade, de enunciacdo, de forca, subjetivacdo e fuga
(ruptura/fratura) responsaveis por organizar estratégias de poder, formas de saber e continuos
convites para que o sujeito constitua determinadas formas de relacdo consigo mesmo, de
modo a se organizar e se controlar em seus atos, conforme parametros do dispositivo em
questdo.

Ao enfatizar a questdo dos dispositivos, entende-se 0 que Foucault designa ao dizer
que:

Um dispositivo seria um conjunto heterogéneo que engloba discursos,
instituicbes, organizacdes arquitetbnicas, decisbes regulamentares, leis,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposicdes filosoficas,
morais, filantropicas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo os elementos do
dispositivo. O dispositivo é a rede que se pode estabelecer entre estes
elementos (FOUCAULT, 1984).

E ainda, Deleuze (1989) o postula como:

[...] um conjunto multilinear, composto de linhas de distintas naturezas, as
quais percorrem esse dispositivo em todos os sentidos, delineando processos
diversos, 0s quais se encontram em permanente desequilibrio. Essas linhas
sdo vetores ou tensores, que podem endurecer, sedimentando um dispositivo
(linhas de estratificacdo), mas que também podem quebrar, produzindo
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variacdes de direcdo, ou bifurcar, engendrando derivacgdes, isto €, podem
configurar-se como linhas de atualizacdo, por meio das quais se operam as
transformacdes de um dispositivo (Ibid, p.3)

De acordo com tal enfoque, pode-se afirmar, conforme Weinmann que:

[...] o dispositivo educacional moderno consiste em um conjunto
heterogéneo de praticas disciplinares [...], tais como: discursos sobre a
importancia de educar a infancia, instituicGes educacionais diversas, prédios
e regulamentos escolares, leis de ensino, portarias ministeriais, enunciados
com pretensdo de cientificidade — pedagdgicos, psicoldgicos, socioldgicos,
etc —, filosofias educacionais, proposicbes moralizadoras da infancia, etc.
Um dispositivo também pode ser conceitualizado como uma configuracdo
especifica de dominios do saber e de modalidades de exercicio do poder, a
qual possui uma fungdo estratégica, em relacdo a problemas considerados
cruciais em um momento histérico (WEINMANN, 2006)

Segundo Deleuze (1989), Foucault cartografa um dispositivo a partir de trés grandes
feixes de linhas: o saber, o poder e a subjetivacdo. A caracteristica multilinear do conceito de
dispositivo ndo esta relacionada apenas ao fato de ser composto por um conjunto de linhas,
curvas e regimes, mas indica também que tais elementos sdo transitdrios, efémeros e
predispostos a variacdes de intensidade e direcdo. Todas essas linhas séo historicas, fazem
parte de um regime de visibilidade historico.

As linhas do saber comportam curvas de visibilidade e de enunciacdo, configurando o
dispositivo como uma maquina de fazer ver e de fazer falar. As linhas de visibilidade
instauram feixes de luz que formam figuras variaveis, sendo que, “cada dispositivo tem o seu
regime de luz, uma maneira como cai a luz, se esbate e se propaga, distribuindo o visivel e 0
invisivel, fazendo com que nasga ou desapareca o0 objeto que sem ela ndo existe” (lbid, p. 8).
As visibilidades séo relampagos, iluminagdes, s6 ganham existéncias se forem iluminados. A
condicdo de existéncia da visibilidade é ser iluminada, entretanto ndo temos o controle de
iluminar qualquer coisa em qualquer lugar. Dessa forma o dispositivo pode ser concebido
como “uma méguina 6tica construida em condictes histéricas especificas, a qual estabelece
areas de visibilidade e de invisibilidade e engendra, simultaneamente, um sujeito que vé e um
objeto a ser visto.” (lbid, p.4).

O dispositivo consiste também em uma maquina enunciativa que determina o regime
de dispersdo dos enunciados em um conjunto de praticas discursivas, apontando as inGmeras
posicOes do sujeito e do objeto no discurso, bem como suas modalidades de enunciagéo,
definicbes conceituais e escolhas estratégicas. Ao se constituir uma visibilidade, essa se torna
objeto de saber, de modo que, 0s saberes que sdo produzidos fixam 0 grupo ou o sujeito num

determinado sentido. Por meio das linhas de visibilidades e enunciabilidades, ha o convite
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para o sujeito se olhar, tornar-se visivel a si mesmo, se observar como autor de seus ditos e
responsavel por seus atos e tornar-se objeto de si préprio. Os regimes de enunciacao sao as
multiplas e proliferantes enunciacdes que efetivamente encontram condicGes de entrar na
ordem do discurso; s&o aquilo que se torna possivel e justificavel falar sobre o sujeito. E um
regime intimamente ligado a vontade de verdade, ou seja, a vontade de dominagdo no que diz
respeito a uma determinada relacdo de poder e saber (Ibid)

O dispositivo comporta ainda linhas de forca invisiveis e indiziveis, que articulam o
ver e o dizer, tangenciando as curvas de visibilidade e de enunciacdo, definindo as condi¢des
de possibilidade do saber, consistindo numa dimensdo do poder analisada por Foucault em
termos de tecnologias especificas por meio da investigacdo das condicdes histdricas de sua
organizagdo. As linhas de forcas retificam as linhas de visibilidade e enunciabilidade,
delineando formas e delimitando trajetos. Elas produzem diferencas, singularizacdo e
inclusive modelos padrdes, no sentido de que ndo sé fazem a diferenca surgir, mas também a
espetaculariza. Todas essas linhas estdo relacionadas, de certa forma, com a dimensdo do
poder. Enquanto o poder apresenta producdo desordenada e continua, o saber remaneja a
distribuicéo de forgas (Ibid).

Ao perceber que essa dimensdo do poder estava encerrando 0 mapa dos dispositivos
em linhas de forca intransponiveis impondo contornos definitivos, Foucault recorre as linhas
de subjetivacdo, 0 que consistira na resisténcia a acdo de tais forcas, cujo ato de recurva-las e
volta-las sobre si proprias constituird numa dimensdo que escapa aos saberes e poderes
estabelecidos, proporcionando uma linha de fuga que transpde o limiar do dispositivo,
abrindo-lhe uma fissura, embora possa a todo 0 momento ser recapturada. O processo de
subjetivacdo necessariamente passa pelo sujeito, que ao dobrar tais linhas as modificam, de
modo que o proprio sujeito seria inclusive efeito de tal acdo. Os sujeitos dentro do dispositivo,
ao mesmo tempo que levam a acomodacdo, promovem também possibilidades de ruptura.
(Ibid).

Conforme aponta Deleuze (2005), Foucault em Arqueologia do saber parece conceder
um primado ao enunciado, deixando as regides de visibilidade situadas num espago apenas
complementar a um campo de enunciados. Apesar disso, o primado dos enunciados nédo
impedira a irredutibilidade histérica do visivel, sendo seu primado possivel porque o visivel
tem suas proprias leis e lhe opde sua prépria forma, que se deixard determinar sem se deixar
reduzir. O visivel e o enunciavel ndo sdo objetos de uma fenomenologia, mas de uma

epistemologia. Na conceituagdo de Foucault, o saber se define por suas combina¢des do
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visivel e do enunciavel, proprias para cada formacéo histérica, sendo entdo um agenciamento
pratico, um dispositivo de enunciados e de visibilidades (Ibid).

As visibilidades ndo se confundem com os elementos visuais ou mais sensiveis e ndo
sdo formas de objetos que se revelariam ao contato com a luz e com a coisa, mas formas de
luminosidade, criadas pela propria luz e que deixam esses objetos subsistirem apenas como
reverberacdes. A visibilidade ndo esta do lado do objeto, tampouco do sujeito, pois ambos sdo
variaveis desses regimes de visibilidade compostos por um conjunto especifico de maquinas
Oticas que abrem o objeto ao olhar e, a0 mesmo tempo, 0 olho que observa, constituindo o
sujeito como funcdo da visibilidade, além dos dispositivos que o fazem ver e orientam seu
olhar (LARROSA, 2000).

Uma época ndo preexiste aos enunciados que a exprimem ou as Vvisibilidades que a
preenchem, pois se de um lado cada estrato implica uma reparticdo do visivel e do enunciavel
que se faz sobre si mesma, por outro, de um estrato a outro, tal reparticdo varia porque a
prépria visibilidade varia em modo e os proprios enunciados mudam de regime. Os estratos
sdo formagdes histdricas, positividades ou empiricidades, constituidos por coisas e palavras,
visivel e dizivel, de regides de visibilidade e campos de legibilidade. Cada estrato se constitui
pela combinacdo das discursividades e formas de ver, e, de um estrato a outro, ha variacdo em
suas combinacgdes (DELEUZE, 2005).

Os enunciados nunca estdo ocultos e, no entanto, ndo sdo diretamente legiveis nem
diziveis, sendo que, cada época diz tudo o que pode dizer em funcdo de suas condicdes de
enunciado. Dessa forma, objetar que existem “enunciados ocultos &, apenas, constatar que ha
locutores e destinatarios variaveis segundo os regimes ou as condi¢des.” (I1bid, p.63). Todavia
locutores e destinatarios sdo somente algumas dentre outras varidveis do enunciado e
dependem estreitamente das condicGes que definem o préprio enunciado enquanto funcéo, ou
seja, 0s enunciados s6 se tornam legiveis ou diziveis em relacdo as condicGes que 0s

determinam e os constituem (1bid).

2.5. O sujeito e as técnicas de si

A subjetividade em Foucault ganharia evidéncia principalmente a partir dos dois
ultimos volumes de Historia da Sexualidade, nos quais sera percebida uma mudanca de rumo
em sua obra. Até o primeiro volume de Histdria da Sexualidade, Foucault havia se ocupado
notoriamente do estudo sobre as formagOes dos saberes referentes a sexualidade, bem como
dos sistemas de poder reguladores de sua pratica. Ap6s isso, nos volumes seguintes, seria
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acrescida a questdo a respeito das praticas pelas quais nos tornamos sujeitos, ou seja, 0 estudo
dos modos pelos quais os individuos sdo levados a se reconhecerem como sujeitos sexuais, 0
que determinaria a partir de entdo o enfoque sobre a subjetividade (DREYFUS, RABINOW,
1995)

O interesse de Foucault pelo sujeito, mais do que uma mudanca tematica, consiste
numa investigacdo que inaugura um novo dominio ontoldgico. A medida que Foucault se
desloca da questdo da episteme, passando para o dispositivo e enfim para as préticas de si, a
historia do sujeito muda de estilo, objeto e metodologia, sendo conduzida a uma historia das
praticas nas quais o0 sujeito aparece ndao como instancia de fundagdo, mas como efeito de uma
constituicdo (CARDOSO JR, 2005).

O campo de estudo foucaultiano é delineado pelas préaticas, definidas conforme a
regularidade e racionalidade que acompanham os modos de fazer. A partir disso, 0 que
interessa a Foucault é se ocupar das formas de racionalidade que organizam as maneiras de
fazer e que exigem a consideracdo do dominio das praticas conforme o eixo do saber (praticas
discursivas), poder (relagdo como os outros) e da ética (relacbes do sujeito consigo mesmo).
O termo pratica, embora nem sempre determinado conceitualmente, pode ser entendido como
a racionalidade ou regularidade que organiza o que 0s homens fazem, seus sistemas de acgdes
e que tém um carater geral e sistematico (saber, poder e ética) constituindo uma experiéncia
ou um pensamento. O estudo de tais praticas pode ser observado no decorrer da obra de
Foucault como, por exemplo, em Historia da Loucura, onde o asilo e o enclausuramento séo
analisados em termos de pratica, em o Nascimento da clinica, no qual € realizado o estudo
historico da prética médico clinica, ou ainda, em Vigiar e punir em que se analisam as
préticas punitivas. A Modernidade para Foucault pode ser considerada como um éthos, ou
seja, uma atitude que deve ser traduzida em uma série de investigacdes arqueoldgicas e
genealdgicas quanto as praticas que nos constituem historicamente (Idem, 2006). Conforme
aponta Foucault:

[...] se agora me interesso de fato pela maneira com a qual o sujeito se
constitui de uma maneira ativa, através das praticas de si, essas praticas ndo
sdo, entretanto, alguma coisa que o préprio individuo invente. Sdo esquemas
que ele encontra em sua cultura e que Ihe sdo propostos, sugeridos, impostos
por sua cultura, sua sociedade e seu grupo social (FOUCAULT, 2004, p.
276).

As préticas quando estudadas como técnicas ou tecnologia sdo situadas num campo
definido pela relacdo entre meios ou taticas, e fins ou estratégia. Foucault trabalhard com uma
abordagem do poder em termos de estratégia e tatica ao invés de termos juridicos, o que
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implica analisar o poder como uma tecnologia, considerando entdo como técnica
(procedimentos) na medida em que s@o inventados e aperfeicoados constantemente. O corpo
como tecnologia politica aponta para uma matriz comum em que as relagcdes de poder e saber
tém por objeto o proprio corpo, sendo esse saber sobre o corpo entendido ndo apenas como
um conhecimento de seu funcionamento, mas como sua capacidade de maneja-lo. A
tecnologia de si implica a reflexdo sobre os modos de vida, sobre as escolhas da existéncia e
sobre a maneira de regular a conduta, fixando para si mesmo os fins e os meios (CARDOSO
JR, 2005).

Por técnicas de si, entende-se como:

[...] os procedimentos, que, sem divida, existem em toda civilizagdo,
pressupostos ou prescritos aos individuos para fixar sua identidade, manté-la
ou transforma-la em funcdo de determinados fins, e isso gracas a relacGes de
dominio de si sobre si ou de conhecimentos de si por si (FOUCAULT,
1997, p.109).

Ainda, de acordo com Do O (2003, p.4), quando se fala em tecnologias do eu,
“Foucault refere-se a todo este conjunto de técnicas performativas de poder que incitaram o
sujeito a agir e a operar modificacbes sobre a sua alma e corpo, pensamento e conduta,
vinculando-o0 a uma atividade de constante vigilancia e adequacdo aos principios morais em
circulacdo na sua época’. Foucault, quando no decorrer de sua obra se desloca do eixo do
saber partindo para o poder e para a ética, amplia seu campo de anélise, de forma que a no¢édo
de dispositivo incluird a nocdo de episteme e a nocdo de pratica incluird a nocdo de
dispositivo. No que diz respeito a nogdo de governo, essa se correlaciona com a historia da
ética, ou seja, com as formas de subjetivacdo. Todavia, tais praticas de subjetivagdo sdo
também formas de objetivacdo, ja que dizem respeito aos modos pelos quais 0 sujeito se
torna objeto de saber e de poder para ele mesmo e para 0S outros através de certos
procedimentos precisos de governo. Os modos de objetivacdo/subjetivacdo situam-se no
entrecruzamento dos eixos referentes a relacdao entre as formas de governo de si e as formas
de governo dos outros. Ao objeto de estudo das maneiras de governar e ao encontro entre as
técnicas de si e as técnicas de dominacdo exercidas sobre 0s outros, denomina-se
governamentalidade e seu estudo implica a analise de formas de racionalidade, procedimentos
técnicos e formas de instrumentalizacdo. Dessa maneira, a subjetividade ocidental seria entdo
constituida por praticas de governamentalidade (Ibid).

Foucault entende por governo como conduzir condutas, ou seja, como 0 conjunto de

acOes sobre acBes possiveis, e, pode ser entendido também como a relagdo que pode ser
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estabelecida consigo mesmo, na medida em que se trata de dominar prazeres e desejos. Para
Foucault a analise da governamentalidade, em um amplo sentido, abarca o0 exame das artes de
governar, as quais se incluem o estudo do governo de si (a ética), do governo dos outros (as
formas politicas da governamentalidade) e das relacfes entre 0 governo de si e 0 governo dos
outros, dentro das quais se incluiriam o cuidado de si, as formas da ascese (na filosofia antiga,
condicdo de acesso a verdade), o poder pastoral (tecnologias de criacdo de subjetividades
cristds com a confissdo e a direcdo espiritual), as disciplinas, a biopolitica (espacos nos quais
se desenvolvem lutas, resisténcias e relacbes de poder), a policia, a razdo de Estado e o
liberalismo (lIbid).

O tema do cuidado de si foi frequentemente associado a regra de ter de se conhecer a
si mesmo. Na antiguidade encontram-se testemunhos da importancia dada ao cuidado de si,
bem como de sua conexdo com o tema do conhecimento de si. O ascetismo cristdo, assim
como afilosofia antiga, “se coloca sob 0 signo do cuidado de si e faz da obrigacéo de ter de se
conhecer um dos elementos dessa preocupacdo essencial” (FOUCAULT, 1997, p. 120). Os
gregos na antiguidade, conforme aponta Foucault, ndo tinham como problema a técnica de si,
mas sim a técnica de vida, ja que para eles o problema majoritariamente importante era qual
técnica possuir com a finalidade de viver tdo bem como se deveria (Ibid).

A histéria do “cuidado” e das “técnicas de si” seria para Foucault uma maneira de
fazer a histéria da subjetividade através das transformagdes em nossa cultura, das “relactes
consigo mesmo”, com seu arcabouco técnico e efeitos de saber, e, ndo mais através de, por
exemplo, a separacéo entre loucos e ndo loucos de modo a constituir campos de objetividade
cientifica, mas sim tornando possivel retomar a questdo da “governamentalidade” a partir do
governo de si por si e de sua articulagio com as relagdes com o outro (DO O, 2003).

Em seus estudos Foucault ao enfocar as praticas divisoras operadas na sociedade e
seus efeitos sobre a constituicdo de um sujeito racional e normal tal como o louco e 0 ndo
louco, e, ao tentar determinar os modos de objetivacdo do sujeito em saberes, como 0s que
dizem respeito a linguagem, ao trabalho e a vida, havia tratado da historia da subjetividade. J&
a0 estudar a “governamentalidade’, Foucault se empenhava em criticar as conceituagoes
correntes do “poder”, analisando-o como um dominio de relagdes estratégicas entre
individuos ou grupos, que tém como questdo central a conduta do outro ou dos outros,
podendo a partir disso recorrer as técnicas e procedimentos diversos, conforme 0s casos,
quadros institucionais, grupos sociais e épocas em que elas se desenvolvem. E a partir do

entrecruzamento desses dois temas, o da historia da subjetividade e da analise das formas da
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governamentalidade, tratados anteriormente por Foucault, que se encontra o projeto da
historia do cuidado de si (Ibid).

Para Foucault, ndo hd moral sem um certo nimero de praticas de si. Conforme
Weinmann (2006), Foucault conceitua a ética em relacdo ao campo mais geral da moral,
entendida como um conjunto de valores e regras de acdo propostas aos sujeitos e aos grupos
por intermédio de aparelhos prescritivos diversos, que podem se apresentar tanto como uma
doutrina unificada, coerente, unificada e explicita, quanto de forma assistematica, dispersa e
difusa. A partir disso, a moralidade dos comportamentos se refere as condutas efetivamente
adotadas pelos sujeitos diante as normas que Ihes sdo propostas, apontando para a variagdo
existente entre o codigo e as condutas, o que permite inferir quanto ao nivel de submisséo,
obediéncia, resisténcia ou transgressdo em relacdo a tais prescrigdes morais.

Ja a ética € compreendida por Foucault como a maneira pela qual é necessario se
conduzir, constituir-se a si mesmo como sujeito moral, agindo em relagdo aos elementos
prescritivos que constituem o cédigo. Tais consideracdes apontam para o entendimento de que
a conduta moral oscila entre esses dois polos, constituidos pelo codigo e pela ética, e que sdo
autdbnomos, porém indissociaveis. Nesse sentido, em algumas moralidades é enfatizada a
incidéncia sobre a codificacdo da conduta, implicando formas de subjetivacdo quase juridicas,
com estreita margem de liberdade, e, em contrapartida, hd moralidades orientadas para a ética
e que privilegiam as relagfes consigo, os procedimentos por meio dos quais 0 sujeito visa se
conhecer e se transformar (1bid).

Apesar de nessas moralidades orientadas para a ética as praticas de liberdade serem
mais disseminadas obtendo modos de subjetivacdo mais diversificados, tanto em uma moral
organizada como codigo, quanto nas voltadas para a ética, “as praticas de si consistem no
fulcro do processo de constituigdo das subjetividades.” (Ibid, p.20)

A analise Foucaultiana consiste entdo em enfocar esses conjuntos estratégicos (jogos
estratégicos de poder e liberdade), sendo que, nos dispositivos em que as préaticas de liberdade
sdo mais estritas, 0 elemento forte de investigacdo seria 0 governo dos outros, e, em
contrapartida, naqueles em que as correlagdes de forca sdo mais instaveis, o foco importante
de pesquisa seria 0 governo de si. Para Foucault, ha certa dificuldade em se investigar as
técnicas de governo de si devido ao fato de tais praticas ndo terem sido isoladas ainda e
tampouco construidas como objeto de analise, 0 que as tornam dificeis de serem distinguidas
em nossas experiéncias espontaneas (WEINMANN, 2006).
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Conforme assinala Deleuze (2005), embora as correlacbes de forcas possam constituir
estados de dominacdo relativamente estaveis, passiveis de se tracar um diagrama, sua
configuracdo é permanentemente desestabilizada e subvertida por esses feixes de forgas que
se constituem como resisténcia e que sdo 0 que torna possivel transpor as linhas
diagramatizadas do poder, mesmo apenas um instante, sobressaindo o novo. E a partir desse
embate, com as linhas de forca hegemaénicas, que a subjetivacdo se produz como uma dobra
dos regimes de saber e poder, constituindo um lado de dentro, uma experiéncia histérica
singular, uma relacdo consigo elaborada de forma coextensiva a relagdo com o0s outros, o Si
proprio, que se escava e se desenvolve segundo uma dimensdo propria. Essa dobra da
subjetivacédo estabelece uma modalidade de relacdo consigo que ndo se reduz aos saberes e
poderes dos quais deriva, ja que se constrdi insurgindo contra as formas de subjetividade
propostas e impostas pelos dispositivos nos quais os individuos estéo inseridos (Ibid).

Segundo Deleuze (1989) é préprio a subjetivacdo resistir a sujeicdo e esta pode
relangar a relacdo consigo redobrando-se e metamorfoseando-se, sendo que, a partir disso,
cartografar um dispositivo consistiria em se instalar sobre suas linhas a fim de delinear os
processos mediante os quais se define 0 que somos e estamos deixando de ser (linhas de
estratificacdo), e, aquilo em que estamos nos tornando, o que somos em devir (linhas de
atualizacdo).

Pode-se considerar que o dominio de andlise de Foucault sdo as praticas, sendo a
episteme e o dispositivo consideradas como tais. O dispositivo integra tanto as praticas
discursivas como as nao discursivas e pode ser definido como um objeto de analise
constituido diante da necessidade de incluir as praticas ndo discursivas (modalidades de
exercicio do poder) entre as condi¢des de possibilidade da formagdo dos saberes. Dessa
maneira pode-se considerar o dispositivo como um agrupamento de praticas que constituem
um sujeito em uma trama de saberes e feixe de forcas que lhes sdo imanentes (DELEUZE,
1989).

Num primeiro momento, Foucault concebera a constituicdo histérica de um sujeito em
termos de assujeitamento a trama de saberes e poderes de um dispositivo. Em outro momento,
se realizard uma inflexdo na qual a subjetivacdo serd pensada como uma pratica de liberdade,
isto é, como uma experiéncia limite operada nas bordas de um dispositivo, j& que “a
constituicdo de um sujeito se da na imanéncia de um corpo de saberes, que 0 toma como
objeto, naforma de um conhecimento legitimo.” (WEINMANN, 2006, p.16).

Segundo Foucault (2004) a ética é a pratica refletida da liberdade, ja que essa € a
condicdo ontoldgica daquela. Conforme ja apontado anteriormente, justamente pelo fato de
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que ha forcas no sentido do seu assujeitamento que a subjetividade resiste e toma a si propria
como objeto de elaboracéo, entretanto tal movimento ndo se funda a si mesmo, nem descobre
a verdade inalienavel do seu ser, contrapondo-se as identidades impostas pelos dispositivos,
mas nessas praticas de liberdade o sujeito se constituira tendo em vista os critérios de verdade
historicamente estabelecidos.

Esta conceitualizacdo implica pensar um dispositivo a partir das suas técnicas de
governabilidade, ou seja, a partir de um conjunto de préaticas pelas quais é possivel constituir,
organizar, definir e instrumentalizar as estratégias que os individuos, em sua liberdade, podem
ter uns em relacdo aos outros. Dessa forma, governar consiste em dirigir condutas, préprias ou
de outros, em meio a jogos estratégicos de poder e de liberdade. Para Foucault (2004) é no
ponto de articulacdo entre as técnicas de governo dos outros e as técnicas de governo de si que
se da a constituicdo da experiéncia de si, ou em outras palavras, a subjetivacao.

Essas técnicas consistem num conjunto de praticas dentre as quais um sujeito toma a si
proprio como objeto de saber e de poder com o intuito de ter acesso a certas modalidades de
relacdo consigo. Os dispositivos pedagdgicos agem em varias dimensdes para tornar possivel
essa tarefa de construir um visivel e dizivel de si para si mesmo, constituindo o aluno como
sujeito e objeto da visdo e da enunciacdo, de forma a narrar-se segundo uma trama de normas
e valores que o faz voltar sobre si mesmo, julgando a si préprio e aos outros (FRANCA,
2004). Dessa forma, é preciso se considerar as diferentes maneiras de se construir as relacdes
das pessoas consigo proprias € com 0s outros, sendo para isso, necessario interrogar a
“formacdo de procedimentos pelos quais 0 sujeito é induzido a observar-se a si mesmo,
analisar-se, decifrar-se, reconhecer-se como um dominio de saber possivel”(LARROSA,
2000, p.55).

Nos dispositivos pedagdgicos ha uma légica orientada para a construcdo e
transformacéo da subjetividade, isso porque implica algum tipo de relagcdo do sujeito consigo
proprio, designando assim, o que nele representa 0 humano de si. A consciéncia de si, 0
autocontrole, o desenvolvimento da identidade e do conhecimento de si mesmo séo exemplos
de relacBes necessarias para aprender a conhecer (FRANCA, 2004).

A partir disso, 0 modelo de desenvolvimento do homem racional e sadio tomado como
referéncia se apresenta como condicéo de possibilidade para, por exemplo, o estabelecimento
de uma pedagogia que oferta ao aluno operacOes para que realize sobre si mesmo uma
experiéncia de si e que, consequentemente, objetive encontrar a verdade de si mesmo, a fim

de conhecer-se e dominar-se (Ibid). Conforme aponta Larrosa:
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[...] o discurso pedagdgico e o discurso terapéutico estdo hoje intimamente
relacionados. As praticas pedagogicas, sobretudo quando ndo sédo
estritamente de ensino, isto é, de transmissdo de conhecimentos ou de
“contelidos’ em sentido restrito, mostram importantes similitudes estruturais
com as praticas terapéuticas. A educacdo se entende e se pratica cada vez
mais como terapia, e a terapia se entende e se pratica cada vez mais como
educacdo ou re-educacdo [...] o dispositivo pedagdgico/terapéutico define e
constréi 0 que é ser uma pessoa formada e sd (e, no mesmo movimento,
define e constr6i também o que é uma pessoa ainda ndo formada ou insana)
(LARROSA, 2000, p. 32)

O dispositivo pedagdgico, contingente e histdrico, poderia ser entendido entdo como
qualquer lugar no qual se constitua ou se transforme a subjetividade por meio da experiéncia
de si, e, no qual se aprendem ou se modificam as relagcbes que o sujeito estabelece consigo
mesmo. Dessa forma, uma préatica pedagdgica, seja de educacdo moral, seja em um grupo
terapéutico, politico ou mesmo numa comunidade religiosa, atua num dispositivo “a partir do
qual se orienta a constituicdo e transformacdo da maneira em que as pessoas se descrevem, se
narram, se julgam ou se controlam a si mesmas’( Ibid, p.57). A partir dessa perspectiva, ndo
se pode ver a pedagogia apenas como um espaco neutro de mediacdo ou desenvolvimento do
autoconhecimento, mas antes disso, como produtora de formas de experiéncia de si nas quais

os individuos podem se tornar sujeitos de um modo particular. (1bid).

2.6. Discurso

No decorrer da obra de Foucault sdo encontradas inumeras defini¢cbes de discurso,
entretanto essas ndo podem ser compreendidas isoladamente. Estritamente falando, ndo se
pode dizer que ha uma “teoria do discurso” foucaultiana, todavia em quase todas as
proposicoes a respeito desse conceito, Foucault faz referéncia a “enunciado.” Os atos
enunciativos se inscrevem no interior de algumas formacdes discursivas conforme um certo
regime de verdade. Dessa maneira, as “coisas ditas’ sdo amarradas as dindmicas de poder e
saber de seu tempo, 0 que nos faz obedecer a um conjunto de regras dadas historicamente,
afirmando verdades de um tempo (FISCHER, 2001).

Para Foucault a existéncia de um enunciado ndo é uma existéncia escondida e nem
mesmo visivel. O enunciado ndo se oferece a percepcdo como portador manifesto de seus
caracteres e de seus limites, sendo necessaria certa conversao do olhar e da atitude para que se
possa reconhecé-lo e considera-lo em si mesmo. A frase ou o ato ilocutério podem ser
confundidos com o enunciado, mas isso ndo quer dizer que sdo a mesma coisa. O enunciado

se articula sobre a frase ou proposicdo, mas nao deriva deles (Ibid).
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As diferencas entre enunciado, frase e proposi¢do podem ser consideradas a partir do
objeto, sujeito, dominio associado e da materialidade dos enunciados. A descricdo do
enunciado se situa num nivel especifico que ndo é nem analise ldgica, nem gramatical, mas
que esta relacionada a busca da determinacao das condigdes de possibilidades de existéncia de

determinadas formulagdes pronunciadas ou escritas, existéncia essa que:

[...] faz aparecer algo distinto de um puro traco, mas como um dominio de
objetos; ndo como o resultado de uma acao ou de uma operacao individual,
mas como um jogo de posicdes possiveis para um sujeito; ndo como uma
totalidade organica, autbnoma, fechada em si mesma e suscetivel de -
sozinha - constituir um sentido, mas como um elemento em um campo de
coexisténcia; ndo como um acontecimento passageiro ou um objeto inerte,
mas como uma materialidade repetivel (FOUCAULT, 1972, p. 142).

O discurso se constitui por um conjunto de sequéncias de signos, de modo que tais
sequéncias sao enunciados e que podem conferir modalidades de existéncia particulares. Em
outras palavras, o discurso constitui-se por um numero limitado de enunciados dentre 0s quais
se pode definir um conjunto de condicGes de existéncia. O enunciado em si ndo constitui uma
unidade, pois ele se encontra na transversalidade de proposicoes, frases e atos de linguagem,
ou sga, “ele & sempre um acontecimento, que nem a lingua nem o sentido podem esgotar
inteiramente”’ (Ibid, p. 32). Dessa forma, trata-se de uma funcdo que cruza um dominio de
estruturas e de unidades possiveis e faz com que essas aparecam com contetdos concretos, no
tempo e no espaco. Descrever um enunciado seria entdo dar conta dessas especificidades,
apreendendo-o como acontecimento, como algo que irrompe num certo lugar e tempo.

Conforme aponta Foucault:

Enfim, em lugar de restringir pouco a pouco a significacdo tdo flutuante da
palavra discurso, creio ter multiplicado seus sentidos: as vezes dominio geral
de todos os enunciados, as vezes um grupo individualizavel de enunciados,
as vezes uma pratica regrada que da conta de certo nimero de enunciados; e
mesma palavra "discurso”, que devia servir de limite e envoltério ao
termo enunciado, ndo a fiz variar a medida que deslocava minha analise ou
seu ponto de aplicacdo, a medida que perdia de vista o préprio enunciado?
(FOUCAULT, 1972, p.106).

Os discursos podem ser entendidos como praticas complexas que formam
sistematicamente 0s objetos sobre os quais falam e em torno das quais se produzem efeitos de
saber e de poder (FRANGCA, 2004). Para analisar os discursos, segundo a perspectiva de
Foucault, é necessario, antes de tudo, recusar as explicagdes univocas, as faceis interpretacdes

e a busca insistente do sentido Gltimo ou do sentido oculto das coisas. Segundo Fischer:
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Para Foucault, nada ha por tras das cortinas, nem sob o chdo que pisamos.
Ha enunciados e relacbes, que o proprio discurso pde em funcionamento.
Analisar o discurso seria dar conta exatamente disso: de relagdes historicas,
de préticas muito concretas, que estéo “vivas’ nos discursos. Por exemplo:
analisar textos oficiais sobre educagéo infantil, nessa perspectiva, significara
antes de tudo tentar escapar da fécil interpretagdo daquilo que estaria “por
trés’ dos documentos, procurando explorar a0 maximo os materiais, na
medida em que eles sdo uma producéo histérica, politica; na medida em que
as palavras sdo também construcées; na medida em que a linguagem também
é constitutiva de praticas (FISCHER, 2001).

A questdo do discurso na obra Foucaultiana deve ser compreendida a partir de um
ponto de vista metodoldgico, de acordo com as transformacfes ocorridas em seus eixos de
trabalho, posto que tanto na Arqueologia como na Genealogia e na ética, a concepcao de
poder varia, modificando, em consequéncia, suas correlacdes com o discurso (CARDOSO JR,
2006).

A Arqueologia é a analise do discurso na modalidade de arquivo, visto que a
organizacdo de arquivos de enunciados e visibilidades € o modo pelo qual o método
arqueoldgico determina a peculiaridade de um regime discursivo, ou seja, 0 carater histérico
de uma episteme. Em Arqueologia do saber o termo discurso, colocado como questdo
metodoldgica, pode ser definido como um “conjunto de enunciados que provém de um
mesmo sistema de formacdo; assim se poderia falar de discurso clinico, discurso econémico,
discurso da historia natural, discurso psiquiatrico” (FOUCAULT, 1972, p.141).

A Arqueologia consiste num metodo histérico de descri¢do da linguagem ao nivel dos
"enunciados’ ou "formagdes discursivas’, ou seja, numa maneira de abordar alinguagem em
sua historicidade de modo a ndo fazer referéncia a sistematicidade formal de uma estrutura ou
a interpretacdo do significado, tal como no estruturalismo e hermenéutica (FOUCAULT,
2002).

Embora em As palavras e as coisas e A Arqueologia do saber, em alguns momentos
fosse sugerida uma concepgdo idealista e estruturalista da linguagem, aproximando-se da
ideia de categorias universalmente constitutivas, tipicas do estruturalismo e idealismo
filosofico, tais concepgbes nunca se ajustaram ao projeto maior do filésofo, sendo que,
contrariamente a isso, ele desejava demonstrar justamente a inexisténcia de estruturas

permanentes responsaveis pela constituicdao da realidade. Conforme Fischer:

A conceituacdo de discurso como pratica social - ja exposta em A
Arqueologia, mas que se torna bem clara em Vigiar e punir e na célebre aula
A Ordem do discurso - sublinha a ideia de que o discurso sempre se
produziria em razéo de relag6es de poder. E, mais tarde, nos trés volumes de



45

sua Historia da sexualidade, o pensador mostra explicitamente que ha duplo
e muatuo condicionamento entre as praticas discursivas e as praticas nao
discursivas, embora permaneca a ideia de que o discurso seria constitutivo
da realidade e produziria, como o poder, inimeros saberes (FISCHER, 2001,
p.199)

Apesar de Foucault (1972) distinguir formagdo discursiva e enunciado como unidade
de analise, a nocdo de formacdo discursiva e de enunciado remetem uma a outra. O que
permitira situar um emaranhado de enunciados numa determinada organizacdo €
especificamente o fato de eles pertencerem a uma certa formacéo discursiva. Por formacédo
discursiva entende-se como “um conjunto de regras anbnimas, histéricas, sempre
determinadas no tempo e no espago, que definiram em uma época dada, e para uma area
social, econdmica, geogréafica ou linguistica dada, as condicbes de exercicio da funcdo
enunciativa” (Ibid, p.153).

Na Arqueologia o conceito de discurso é tratado de modo mais extenso, ja que essa se
define como uma analise discursiva, entretanto ndo se pode restringi-la a0 ambito da
episteme. Em As palavras e as coisas a descricdo arqueoldgica centra-se exclusivamente na
episteme, entretanto essa ndo € a unica direcdo que a Arqueologia pode tomar, ja que outras
arqueologias sdo possiveis tais como a da sexualidade, ética e saber politico (CARDOSO JR,
2006).

A tarefa da Arqueologia consiste em descrever a organizacdo do campo em que 0S
enunciados circulam e aparecem. Para Foucault a unidade do discurso ndo provéem da
unicidade das modalidades enunciativas, mas sim do conjunto de regras que possibilitam a
coexisténcia de tais modalidades. Dessa maneira, ao se descrever as formacdes discursivas,
evidencia-se um dominio de andlise constituido por todos enunciados efetivamente ditos ou
escritos, em sua dispersdo de acontecimentos e em sua singularidade (Ibid).

A Arqueologia ndo busca ser um método de analise interpretativo, nem mesmo uma
formalizacdo no sentido de estabelecer condigdes gramaticais, linguisticas ou légicas da
formacdo dos enunciados, mas consiste em fazer uma analise das condigdes historicas de
possibilidade do a priori histérico e que fizeram, num determinado momento, que apenas
determinados enunciados tivessem sido efetivamente possiveis em detrimento de outros
((DREYFUS; RABINOW, 1995).

Foucault distingue o nivel préprio da descricdo arqueoldgica dos enunciados da
analise linguistica e da analise da histéria do pensamento. Os linguistas ocupam-se em

descrever as regras que permitem eventualmente a construcdo de novos enunciados e a
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histéria do pensamento procura encontrar a partir dos enunciados ou para além deles, a
intencdo do sujeito falante, entretanto para a Arqueologia a questdo ndo consiste em focalizar
as regras pelas quais é possivel construir novos enunciados nem tampouco os remete a uma
instancia fundadora, mas seu problema diz respeito a como tais enunciados tenham existido e
outros ndo, além de apenas o0 remeté-los a outros enunciados a fim de mostrar suas
correlacdes e exclusées (FOUCAULT, 1972).

Enquanto em As palavras e as coisas hd uma auséncia de pontos de referéncia
metodologica, em Arqueologia do saber Foucault se baseard em nocdes tais como formacdes
discursivas, enunciado e arquivo, delimitadas a partir de um ponto de vista arqueoldgico, para
dar contetudo a nocdo de episteme. Foucault declara ter consciéncia em haver confundido
demasiadamente a episteme com algo como o paradigma, durante As palavras e as coisas
(CARDOSO JR, 2006).

A episteme consiste no conjunto de relacbes que, para uma dada época, podem ser
descobertas entre as ciéncias quando essas sdo analisadas ao nivel das regularidades
discursivas. Pode-se considerar como episteme o limite entre os estratos de um periodo e 0s
de outros. Numa episteme, 0s regimes discursivos dos saberes cientificos podem estar
misturados a restos ou reativacGes de regimes discursivos ndo-cientificos ou ainda de regimes
discursivos de epistemes mais antigas. Foucault passara de uma concep¢do monolitica da
episteme, conforme observado em As palavras e as coisas, para uma concepgdo mais aberta
em A Arqueologia do saber, buscando definir o nivel da descri¢do arqueoldgica da episteme
com base no conceito de formacdo discursiva (Ibid). “A andlise das formacdes discursivas,
das positividades e do saber em suas relacdes com as figuras epistemoldgicas e as ciéncias € o
que se chamou, para distingui-la das outras formas possiveis de historia das ciéncias, de
andlise daepisteme” (FOUCAULT, 1972, p.249).

A formagéo discursiva compreende um feixe complexo de relagcdes que prescreve o
que deve ser correlacionado em uma pratica discursiva para que essa faca referéncia a
determinado objeto, empregue determinada enunciacdo, utilize certo conceito e organize tal
ou qual estratégia. Dessa maneira, ao se definir um sistema de formacdo conforme sua
individualidade singular, tem-se caracterizado um discurso ou grupo de enunciados pela
regularidade de uma pratica. (FISCHER, 2001).

As formacOes discursivas estdo sempre em relacdo com determinados campos de
saber, devendo ser vistas dentro de um campo ou espaco discursivo. Por exemplo, quando se
fala em discurso pedagogico, subentende-se que esse compreende um conjunto de enunciados
apoiados num determinado sistema de formacdo ou formagdo discursiva da pedagogia.
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Entretanto isso néo significa que se possa definir tais formagdes como disciplinas ou sistemas
fechados em si mesmos, visto que nao é funcdo da Arqueologia descrever disciplinas (Ibid).

Deve-se compreender a formacdo discursiva a partir do principio de dispersdo e
reparticdo dos enunciados segundo o qual se sabe o que pode e o que deve ser dito, dentro de
determinado campo e conforme certa posicdo que se ocupa nesse campo. Dessa forma, a
formagdo discursiva funcionaria como matriz de sentido, sendo que, os falantes nela se
reconheceriam, ja que as significacfes ali lhes parecem 6bvias ou naturais. Para se revelar
algo dos enunciados é necessario demarcar uma formacao discursiva e, a partir dai, descrevé-
los por meio de procedimentos de individualizagdo. Dessa maneira, de acordo com Foucault,
“aanalise do enunciado e da formacédo discursiva sdo estabelecidas correlativamente, porque a
lei dos enunciados e o fato de pertencerem a formacdo discursiva constituem uma Unica e
mesma coisa’ (FOUCAULT, 1972, p.249).

O sujeito de um enunciado se constitui pelas relagdes entre as regras que definem o
estatuto de quem escreve ou pronuncia um enunciado, pelos ambitos institucionais que
circundam esse enunciado e pelas maneiras em que se pode situar em relacdo a um objeto ou
mesmo a um dominio de objetos. O discurso ndo remete a nenhum sujeito, eu pessoal ou
coletivo que o tornaria possivel. O que ocorre é que 0 sujeito € uma variavel do enunciado, ou
seja, para cada enunciado existem posicionamentos de sujeito, posi¢Oes discursivas que
literalmente constroem o sujeito na mesma operagdo em que lhe atribuem um lugar discursivo
(LARROSA, 2000).

O tema da visibilidade em Foucault apresenta certo paralelismo com o da dizibilidade.
Sua concepgéo sobre discurso ndo o considera como representativo ou expressivo, mas como
mecanismo autdnomo que funciona no interior de um dispositivo, no qual se constitui tanto o

representado como o expressado, assim como 0 sujeito mesmo:

Dever-se-ia ter em conta, em primeiro lugar, a autonomia do discurso. E a
instrucdo metodoldgica de analisa-lo em si mesmo, na medida em que tem
suas proprias regras. Desse ponto de vista, 0 enunciado se relaciona com
outros enunciados e ndo com coisas, com conceitos ou com ideias. Por outro
lado, tampouco poderia ser referido a um sujeito individual ou coletivo que
pudesse ser tomado como sua origem ou seu soberano. O discurso ndo
admite nenhuma soberania exterior a si mesmo, nem a de um mundo de
coisas da qual seria uma representacdo secundaria, nem a de um sujeito que
seria sua fonte ou sua origem. Pelo contrério, o discurso é condigdo de
possibilidade tanto do mundo de coisas quanto da constituicdo de um falante
singular ou de uma comunidade de falantes (LARROSA, 2000, p.66).

Foucault opde a primazia do significante sobre o significado, sendo que, as "coisas", 0s
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"estados de coisas” ou 0s "conceitos™ que se nomeiam nao sdo exteriores ao discurso, mas sao
variaveis do enunciado, objetos discursivos. Em suma, é o discurso quem constitui como
correlato um dominio de objetos, o que evidencia, nesse sentido certa primazia do discurso
sobre o visivel. I1sso ndo significa inferir que o visivel é base do dizivel, ou mesmo que se
pode reduzi-lo ao discurso, mas sim que ele depende desse, sendo que o discurso, a partir de
sua propria ldgica, regras e modo de existéncia, encaixa com o visivel, solidificando-o ou
diluindo-o, concentrando-o ou dispersando-o, fazendo ver (LARROSA, 2000).

Ao substituir a nocdo de episteme pela de dispositivo e posteriormente pela de prética,
a analise do discurso comecara a se entrelacar cada vez mais com a do ndo discursivo, ou seja,
das praticas em geral. Para Foucault pratica discursiva ndo se confunde com a mera
expressdo de pensamentos ou formulagdo de frases, mas significa falar conforme
determinadas regras de modo a expor as relagdes que se dao dentro de um discurso. As
praticas discursivas nao sdo simplesmente modos de fabricacdo de discursos, mas elas tomam
corpo no conjunto de instituicdes, técnicas, esquemas de comportamento, tipos de
transmissdo, difusdo e, enfim, nas formas pedagdgicas que as impdem e as mantém
(CARDOSO JR, 2006).

Para Foucault os enunciados, as visibilidades, as institui¢des, os textos, o que falamos
e dizemos, enfim, toda relacdo, constituem praticas sociais imersas em relacbes de poder e
saber que as supdem e as atualizam. O discurso ultrapassa a simples referéncia a coisas, nao
podendo ser entendido como mera expressao de algo, pois apresenta regularidades intrinsecas
a si mesmo capaz de definir uma rede conceitual que Ihe é propria. Dessa forma, as regras de
formacdo dos conceitos ndo residiriam na mentalidade ou na consciéncia dos individuos, mas
permaneceriam no proprio discurso, se impondo aos que falam ou tentam falar dentro de um
determinado campo discursivo (LARROSA, 2000).

O funcionamento do discurso é inseparavel dos dispositivos materiais nos quais se
produz, assim como da estrutura e do funcionamento das préaticas sociais, entendidas como
maquinas Oticas e enunciativas. Foucault reconstrdi em seu trabalho regimes de
enunciabilidade, ou melhor, a estrutura e o funcionamento da dimenséo discursiva dos
dispositivos, sendo que, assim como os procedimentos 6ticos da visibilidade criam ao mesmo
tempo 0 sujeito e o0 objeto da visdo, os procedimentos discursivos da enunciabilidade também
criam o sujeito e o objeto da enunciagdo (Ibid).

Como pode ser observado a partir de A ordem do discurso Foucault incorpora em seus
estudos a dimensdo do ndo discursivo, enfatizando a questdo do poder junto a temaética

estudada, entretanto, logo a diante, sua propria concepcao de poder sera reformulada:
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[...] creio que essa Ordem dos discursos havia mesclado duas concepgdes, ou
melhor, para uma questdo que considero legitima (a articulacdo dos fatos do
discurso nos mecanismos do poder), propus uma resposta inadequada. E um
texto que escrevi em um momento de transicdo. Até esse momento, me
parece que eu aceitava a concepcao tradicional do poder, do poder como um
mecanismo essencialmente juridico, o que diz a lei, o que proibe, o que diz
‘nd0’ com toda uma quantidade de efeitos negativos. exclusdo, rechago,
barreira, negacdo, ocultamentos... Agora considero inadequada essa
concepgdo (FOUCAULT, 20014, p.228).

Foucault substituiu a concepcdo negativa do poder (hipotese repressiva) em que
acreditava na intransponibilidade do poder e de seus dispositivos, por uma nogédo positiva de
poder, na qual o enxerga enquanto for¢a que gera producdo, constituinte de verdade e de
objetos, 0 que implicou na troca do conceito “poder” por “governo” (ORTEGA, 1999).

Foucault ndo pretende encontrar atras do discurso algo que seria 0 poder ou mesmo
sua fonte, deduzindo do discurso algo que concerne ao sujeito falante, seu intuito é examinar
as diferentes maneiras pelas quais o discurso cumpre uma funcdo dentro de um sistema
estratégico pelo qual o poder esta implicado e por onde funciona. Pode haver dentro de uma
mesma estratégia diferentes ou até mesmo contraditérios discursos, entretanto o discurso e o
poder ndo seriam elementos opostos um ao outro, mas consistiriam em blocos de taticas no
campo das relagdes de forca (FOUCAULT, 2001).

Para Foucault o poder ndo esta fora do discurso e tampouco € a fonte ou a origem do
discurso, mas € algo que funciona através do discurso, sendo o discurso, ele mesmo, “um
elemento em um dispositivo estrategico de relagdes de poder" (FOUCAULT, 2001a, p.465).

Foucault se ocupara do discurso como formador da subjetividade, sendo que sua
funcdo consistiria em ligar o sujeito a verdade. Conforme Foucault, a verdade ndo seria da
ordem do que é, mas sim da ordem do acontecimento. Ha uma tecnologia da verdade a
propésito dos meios para produzi-la, sendo que essa ndo se da pela mediacdo dos
instrumentos, mas é provocada mediante rituais que a produzem, ou seja, é captada de acordo
com a ocasido estratégica. (FOUCAULT, 2001a).

Por exemplo, os modos com que as préaticas da educacdo se apropriam do corpo como
objeto de intervencdo, implicam a existéncia de uma gama de procedimentos regulados para a
producdo, o funcionamento e a circulacdo de enunciados no plano social, pois tais praticas
estdo diretamente articuladas a uma politica de verdade vigente na sociedade atual. Conforme
aponta Foucault, o exercicio do poder s6 é possivel a partir de uma certa economia dos
discursos de verdade, sendo que, na modernidade, as relacbes de poder transmitem e

produzem efeitos de verdade, ou seja, as praticas sociais e 0s discursos estdo sujeitos a
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incitacdes politicas, econdmicas, sociais e existenciais, o que implica em modos de relacéo a
partir de um regime de verdade produzido historicamente. A partir disso, ao se tomar como
campo de analise as praticas pedagdgicas, deve-se, antes de tudo, pressupor que “qualquer
que seja 0 objeto de estudo, ele esta inserido em um regime discursivo marcado por regras de
direito, por mecanismos de poder e por efeitos de verdade” (FRANCA, 2004, p.6). Logo,
conforme o modo de relacédo estabelecido com o regime de verdade instituinte do presente,
um modo especifico de existéncia das praticas sera organizado e é a partir deste lugar que sao
possibilitadas e delineadas as perspectivas que avaliam os modos de ser do homem
(FRANCA, 2004).



3. CAPITULO 2
ANALISE DO MATERIAL
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3.1 - Analise do material

No capitulo anterior, pretendemos demonstrar como se deu o tratamento e as
mudancas tematicas em relacdo a questdo do sujeito no decorrer da obra foucaultiana,
apontando juntamente suas articulacdes e correlacbes com as concepgdes de Dispositivo,
Técnicas de si e Discurso. Nesse capitulo pretendeu-se apresentar os resultados da analise do
material proposto, conforme as referidas ferramentas conceituais. Para tanto, tal exposicdo foi
organizada em trés momentos:

1. no primeiro, denominado dimensdo discursiva, encontram-se expostos discursos,
enunciados, frases e proposicdes referentes as mais diversas tematicas a respeito do sujeito
pedagdgico evidenciadas no decorrer da analise dos textos da “Pétio - Revista Pedagogica’.
Nessa etapa a ferramenta metodoldgica de analise enfatizada foi discurso.

2. no segundo, cujo nome é dimensao nao discursiva, discorreu-se sobre a emergéncia
e proveniéncia de discursividades e saberes a respeito do sujeito pedagdgico, conforme
enunciabilidades, visibilidades e relacdes de forgca. Desse modo, a partir de alguns trechos
retirados de textos da “Pétio - Revista Pedagdgica’ foram apresentados exemplos da disputa
de diferentes discursividades por legitimidade segundo uma vontade de verdade. Aqui, 0
dispositivo foi a ferramenta metodolégica de analise enfatizada.

3. no terceiro, denominado dimenséo do sujeito, realizou-se uma discussédo a respeito
das condicdes de possibilidades do individuo constituir formas outras de existéncia, a partir da
relacdo que esse pode estabelecer consigo mesmo. Nesse tdpico foram apresentados e
esquematizados alguns trechos retirados dos textos da “Pétio - Revista pedagdgica’ os quais
ilustram movimentos realizados por alguns autores da Revista no intento de romper com o
modelo vigente, a fim de suscitar outros modos de ser, estar e de se relacionar no presente
contexto. Tais trechos foram organizados e transcritos a fim de se possibilitar uma melhor
discussdo a respeito de questdes referentes a resisténcia, fuga, liberdade e a relacdo do sujeito
consigo mesmo. A ferramenta metodoldgica enfatizada aqui remete a nogdo de técnicas de si.

Por motivo de uma delimitacdo exequivel, nessa dissertacdo serd melhor
pormenorizada a analise referente a dimenséo discursiva, ficando as demais dimensdes (ndo

discursiva e do sujeito) como incursdes iniciais para um futuro trabalho.
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3.2- Dimensao discursiva

E importante ressaltar que ao analisarmos o0s textos propostos da Revista nosso
objetivo ndo é o de discutir o sujeito pedagogico no decorrer dos tempos segundo uma
linearidade hist6rica, como uma figura que resistiu as mudancas e tensdes nos mais diferentes
periodos, mas sim de discorrer como em determinados momentos, operaram-se formas
especificas de vé-lo e dizé-lo, em meio a uma descontinuidade historica, cuja disposicédo e
produtividade discursiva permitiram operar movimentos, caracteriza¢cdes, mudancas e
rupturas de acordo com ordens de saber, relagdes de poder e modos de subjetivacdo que em
seu encontro produzem o dispositivo pedagdgico.

Assim, os discursos, as frases, proposi¢des e enunciados apresentados e abordados
pelos autores dos artigos analisados em questdo, ndo designam meramente aquilo que se vé e
se fala sobre o sujeito pedagdgico, mas dizem de formas positivadas conforme os regimes de
enunciacdo e as curvas de visibilidades que produzem formas de falar e ver esse sujeito
pedagogico as quais, relacionadas com a dimensdo do poder, criam e fixam jogos estratégicos
de saber sobre as préaticas discursivas envolvidas no dispositivo pedagogico.

Para Foucault, o autor, menos que um nome proprio, é uma funcdo, sendo entdo a
funcdo autor uma particularizacdo possivel da funcao sujeito, ou sgja, “trata-se de perguntar
ndo pelo sujeito congtituinte, mas pela sua congtituicdo enquanto funcéo do discurso”
(MUCHAIL, 2002, p. 132). Para Foucault, as regras de defini¢cdo dos conceitos ndo residiriam
na consciéncia dos individuos, mas no proprio discurso, de modo a se impdr a todos aqueles
que falam ou intentam falar dentro de um campo discursivo (FISHER, 2001). Assim, no que
se refere a nossa analise dos artigos escritos pelos autores da Péatio - Revista Pedagdgica,
deve-se partir do pressuposto de que 0s sujeitos ndo seriam a causa ou a origem do discurso,
mas sim, seu efeito.

E nessa concepgdo de sujeito como funcdo que nos pautamos durante nossa analise.
Sendo assim, 0s autores, enquanto funcdo sujeito, ocuparam o lugar de sujeito de
discursividades em diversos campos de saber. Em outras palavras, a partir dessa perspectiva,
os autores dos textos da “Pétio - Revista Pedagdgica’ devem ser entendidos como autores que
sdo funcdes e que, além disso, nos disponibilizaram os discursos que serviram de fundamento
para nossa analise a respeito do sujeito pedagdgico.

Nessa subsecdo serdo apresentadas algumas tabelas e graficos a fim de melhor ilustrar
a diversidade discursiva apresentada nos textos da Revista Patio. E importante relembrar que

0 universo de edi¢cOes da Revista que serviram como base para o levantamento que se segue se
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constitui desde o volume 01 (editado em 1997) até o volume 48 (editado em 2008), de modo
que ao longo desses 48 exemplares da Revista foram explorados 169 artigos publicados sob o
titulo de “Capa’ e que serviram como corpus de andlise desta pesquisa

Na sequéncia encontram-se explicitados nas tabelas 1 e 2 dados referentes aos autores
dos artigos analisados, 0s quais apresentam-se distribuidos em ordem alfabética segundo o
nome de citacdo. Nessas tabelas serd possivel ter acesso a informacées tais como a vinculacéo
funcional e institucional de tais autores, bem como a &rea e 0 pais em que atuam. A partir
dessas tabelas sera possivel identificar de onde falam esses sujeitos, ou seja, de que locais e

em quais campos discursivos esses sujeitos autores se posicionam.

Tabela 1 - Relagcdo da vinculacio funcional e institucional dos autores dos artigos
da Patio - Revista Pedagdgica selecionados para a analise, por ordem alfabética de

autores.

Nomes dos autores Vinculacao funcional Vinculacio institucional
1 | Abreu, Ana Rosa consultora da Secretaria Programa PCN em Acéo-
do Ensino Fundamental Ministerio da Educagao
2 | Alarcéo, Isabel especialista em superviséo de
professora universitaria professores-Universidade de
Aveiro
3 | Alava, Séraphin professor e pesquisador em
professor universitario multimidia-Univ. Toulouse le
Mirail
4 | Allen, Graham professor universitario Literatura Inglesa-University
College da Irlanda
5 | Apple, Michael W. professor universitario p_rofes_sor em eduqagao-_
Universidade de Wisconsin
6 | Azevedo, Jose Clovis . rofessor em educagéo-Centro
de professor universitario " Universitario mgtodista
7 | Bairon, Sérgio professor universitario educa(;éc_J, arte e histéria-l_Jniv.
presbiteriana Mackenzie
8 | Baquero, Ricardo professor de Psicologia
professor universitario Educacional-Universidade de
Buenos Aires
9 | Becker, Fernando Faculdade de Educacao-
professor universitario Universidade Federal do Rio
Grande do Sul
10 | Bolivar, Antonio professor de Didatica e
professor universitario organizacdo escolar-
Universidade de Granada
11 | Borg, Carmel professor universitario prof_essor em educacéo-
Universidade de malta
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Buckingham, David

diretor

diretor do Institute of Education-
London University

13 | Canério, Rui o professor de psicologia-
professor universitario Universidade de Lisboa
14 | Carvalho, Silvia Centro de Estudos e Informacdes
Pereira de Coordenador Crecheplan-Universidade de S&o
Paulo
15 | Castle, Marrietta consultora independente em
consultora .
leitura
16 | Christensen, Clayton . professor-Havard Business
professor universitario
M. School
17 | Claxton, Guy diretor de pesquisa sobre Cultura
Diretor e Aprend. em Organizacoes.-
Graduate School of Educ.
18 | Coll, César . depto de Psicologia Evol. e da
professor universitario .
Educ.-Univ. de Barcelona
19 | Contreras, Rolando N. . teoria da Educacdo-Universidade
. professor universitario . .
Pinto metropolitana do Chile
20 | Corazza, Sandra Mara professora em educacdo-
professora universitaria Universidade Federal do Rio
Grande do Sul
21 | Corréa, Juliane membro da Céatedra da Unesco
o de formacéo docente,
professora universitaria modalidade EAD, -Universidade
Federal de Minas Gerais
22 | Costa, Iris Elisabeth Pesquisadora do Laboratério de
Tempel . Estudos Cognitivos-
Pesquisadora Universidade Federal do Rio
Grande do Sul
23 | Cunha Jr, Henrique professor universitario Engenharia Elétrica-
Universidade Federal do Ceara
24 | Curto, Luis Maruny psicologo da educacao psicélogo da educacao-Escolas
publicas da Catalunha
25 | D' Ambrosio, Ubiratan . Matematica-Universidade
professor universitario :
Estadual de Campinas
26 | Delval, Juan . Universidade Autdnoma de
professor universitario Madri
27 | DeMoor, Emily professora em educacao-The
professora universitaria Loyola Institute for Ministry,
EUA
28 | Devries, Zan Regents Center for Early
professora universitaria | Developmetal Education-Univ of
North lowa
29 | Dorneles, Beatriz Faculdade de Educacao-
Vargas professora universitaria Universidade Federal do Rio
Grande do Sul
30 | Duran, David

professor universitario

professor de educacéo-
Universidade de Barcelona
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31 | Elkind, David . Tufts University de
professor universitario
Massachussetts
32 | Fagundes, Léa da Cruz o Universidade Federal do Rio
professora universitaria
Grande do Sul
33 ' . .
Farrell, Michael consultor consultor de educacéo especial
34 | Fernandez, Alicia Coordenadora da Escuela
Coordenadora Psicopedagogica de Buenos
Aires
35 | Ferraco, Carlos professor em educacéo-
Eduardo professor universitario | Universidade Federal do Espirito
Santo
36 i ili } i -
Ferreiro, Emilia pesquisadora pesqwsadorfljlvI %c; iC(;I)NVESTAV
37 | Fi ' L do-Universi
Fischmann, Roseli professora universitéria educ:_;l(;a(_) Unlver3|dad_e
presbiteriana Mackenzie
38 | Fortuna, Tania Ramos professora em educacao-
professora universitaria Universidade Federal do Rio
Grande do Sul
39 | Frago, Antonio Vifiao teoria e historia da educacéo -
professor universitario Universidade de Murcia da
Espanha
40 | Fullan, Michael . professor em educacéo-
professor universitario Universidade de Toronto
41 | Gadotti, Moacir . Instituto Paulo Freire-
professor universitario Universidade de S&o Paulo
42 | Garcia, Carlos Licenciado em Universidade Complutense de
Mediavilla Sociologia madri
43 i . . .
Giroux, Henry A, professor universitario Pennsylvania State University
44 | Gofii, Javier Onrubia psicologia evolutiva da
professor universitario educacao-universidade de
Barcelona
45 | Gonzalez Cuberes, Coordenadora do Programa
Maria Teresa Coordenadora Alfabetizacdo precoce como
prevencdo do Fracasso Escolar
46 ji . L i i i 8s-
Hadji, Charles professor universitario Universidade Pierre Mendes
France Grenoble 2
47 | Hargreaves, Andy professor em educagéo-
professor universitario International Centre for
Educational Change
48 2 o 30-
Hernandez, Fernando orofessor universitario p_rofes_sor de educagéo
Universidade de Barcelona
49 | Horn, Michael B. diretor diretor executivo de educagéo-
Innosight Institute
50 i ' . 40-
Hutchison, David orofessor universitério professor em_eduqagao Brock
University
51 | Imbernén, Francesc catedratico de didatica e

professor universitario

Organizacao Escolar
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52 | Jares, Xes(s R. professor universitario Universidade de La Corufia
53 ' ) i iti
Johnson, Curtis oresidente presidente do The Citistates
Group
54 | Kleiman, Angela B. professora de linguistica-
professora universitaria Universidade Estadual de
Campinas
55 | Kolinsky, Régine Unidade de Pesquisa em Neuroc.
professora universitaria Cognitivas-Univ. Livre de
Bruxelas
56 | La Taille, Yves de especialista em desenv. moral da
professor universitario crianca e do adolescente-
Universidade de Séo Paulo
57 | Levy, Labrosse Pesauisador em Centro de Pesquisas de
E gstemolo o Epistemologia e Autonomia -
P g Escola Politécnica de Quebéc
58 | Lima, Elvira de Souza L professora em desenvolvimento
professora universitaria L
humano-Hofstra University
59 | Litto, Fredric rofessor UNiVersitario Midias Alternativas-
P Universidade de Séo Paulo
60 | Litwin, Edith rofessora universitaria Tecnologia Educativa-
P Universidade de Buenos Aires
61 | Lucas, Peter . professor de Educacao-
professor universitario Universidade de Nova york
62 | Ludke, Menga professora em educacao-
professora universitaria | Pontificia Universidade Catolica
do Rio de Janeiro
63 i - - 7 - i i 1 -
Macedo, Lino de orofessor universitario PSICQlOng’:l da Apren~d|zagem
Universidade de Séo Paulo
64 i : . o ao-
Machado, Nilson José professor universitario pfofes_sor de Edu::agao
Universidade de S&o Paulo
65 . L a0-
Macnab, Natasha professora universitaria profe§sora em eqlucggao
Universidade de Birmingham,
66 | Magdalena, Beatriz Laboratério de Estudos
Corso Pesquisadora Cognitivos-Universidade Federal
do Rio Grande do Sul
67 | Mantoan, Maria Laboratério de estudos e
Teresa Eglér . Pesquisas em ensino e
professora universitaria Diversidade-Universidade
Estadual de Campinas
68 | Marcilio, Maria Coordenadora do Ndcleo de
Thereza Coordenadora Educacdo da Avante: Educacéo e
Mobilizacdo Social
69 . 30-
Mayo, Peter orofessor universitario prof_essor em educagéo
Universidade de malta
70 | Mclaren, Peter Instituto Paulo Freire-

professor universitario

Universidade da Califérnia




58

71 | Mello, Guiomar Namo . diretora da Ebrap-Escola
de diretora Brasileira de Professores
72 | Méndez, Juan Manuel o professor de didatica-
Alvarez professor universitario Universidade de madri
73 | Miguel, Emilio professor de psicologia evolutiva
Sanchez professor universitario e da educacao-Universidade de
Salamanca
74 | Mindlim, Betty Coordenadora Antrop6loga e
Economista do Instituto de
Coordenadora Antropologia e Meio Ambiente -
Universidade de S&o Paulo
75 | Mittler, Peter professor de educacéo para
professor universitario necessidades especiais-
Universidade de manchester
76 | Morais, José Unid. de Pesquisa em Neuroc.
professor universitario Cognitivas-Universidade Livre
de Bruxelas
77 | Nogueira, Neide Coordenadora de Temas
Coordenadora Transversais dos Parametros
Curriculares Nacionais
78 | Oliveira, Silvia Maria . Universidade Federal de Santa
de Mestranda em Educagéo Catarina
79| Pacheco, jose Augusto professor universitario Universidade do Minho
80 | Padilha, Paulo Roberto diretor pedagdgico e coord. do
diretor pedagdgico Movimento da Escola Cidada-
Instituto Paulo freire
5L | Pallof, Rena M. professora universitaria John F. Kennedy University
82 | Pérez Echeverria, professora em psicologia da
Maria del Puy professora universitaria | aprendizagem-Universidade de
Madri
83 | Périsse, Paulo coordenador do projeto The
Coordenador global School- Universidade de
Sdo Paulo
84 | Perrenoud, Philippe professor universitario Socidlogo-Universidade de
Genebra
85 | Pogre, Paula instituto de desenv. Humano —
professora universitaria Univ. Nacional de General
Sarmiento
86 | Pozo, juan Inacio professor em psicologia da
professor universitario aprendizagem-Universidade de
Madri
87 | Pratt, Keith . Wayland Baptist University of
professora universitaria Alaska
88 | Puig, Josep Maria professora em teoria e histéria da

professora universitaria

educacdo-Universidade de
Barcelona
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89 | Puiggrés, Adriana . o :
professora universitaria Universidade de Buenos Aires
90 | Ramal, Andrea Cecilia pesquisadora do Centro
pesquisadora Pedagogico Pedro Arrupe-
Centro Pedagogico Pedro Arrupe
91 | Rocha, Eloisa Acires Departamento de Metodologia
Candal professor universitario de Ensino — Universidade
Federal de Santa Catarina
92 | Roy, Suzana Calvo Vice-presidente da Comisséo de
vice-presidente da UICN Educ. da Uniéo intern. para a
Conservagao da Natureza
93 | Samia, Ménica responsavel pelo Grupo de
pedagoga formacdo de Educadores da
Avante:Educ. e Mob. Social
94 | Sancho, Juana Maria Didatica e Organizacao
professora universitaria Educativa-Universidade de
Barcelona
| Selby, David rofessor universitario professor em Educacdo-
P Universidade de Plymouth
9 | Silva, Marco professor em educacéo e
professor universitario sociologia-Universidade
Estadual do Rio de Janeiro
o §I|Va_, Maria Cecilia analista e docente da SBP-
ereira Psicanalista Sociedade Brasileira de
Psicanalise
98 | Soares, Magda professora em educacdo-
professora universitaria | Universidade Federal de Minas
gerais
99| Stainback, Susan Bray : diretora -Research Consortium
Diretora
for Human Empowerment
100 | Sternberg, Robert J. diretor diretor da Escola de Artes e
Ciéncias-Universidade Tufs
101 | Teixeira, Inés professora em educacao-
Assuncdo de Castro professora universitaria | Universidade Federal de Minas
gerais
0% | Thomas, Gary rofessor universitario professor em educagdo-
P Universidade de Birmingham
103 | Thurler, Monica professora de ensino e pesquisa
Gather professora universitaria da Faculdade de Psicol. e de
educ. da Univ. de Genebra
104 | Torres, Rosa Maria . pesquisadora do instituto
pesquisadora .
Fronesis
105 | Trilla, Jaume professor em teoria e histéria da

professor universitario

educacdo-Universidade de
Barcelona
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106 | Trivifios, Augusto p6s graduacdo em Educacdo-
Silva professor universitario Universidade Federal do Rio
Grande do Sul
107 | Valente, José professor de informatica-
Armando professor universitario Universidade Estadual de
Campinas
108 | Vasconcellos, Celso : diretor do Libertad-Centro de
dos Santos diretor doutor em educ. Pesquisa e Formaco
109 | Weisz, Telma doutora em psicologia da
consultora do MEC aprendizagem- Universidade de
Sdo Paulo
110 | Yus Ramos, Rafael : - doutor em ciéncias -Coletividade
professor ensino médio Pedagégica da Axarquia
111 | Yus, Rafael Integrante da Renovagéo
doutor em Ciéncias Educativa Malaguenha-
Universidade de Granada
112 | Zabalza, Miguel A. Didatica e Organizacédo Escolar-
professor universitario Universidade de Santiago de
Compostela
113 | Zagury, Tania

professora universitaria

Faculdade de Educacao-
Universidade Federal do Rio
Grande do Sul

Fonte: Patio-Revista Pedagégica, 1997-2008.
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Tabela 2: Relacdo da area e pais de atuacio dos autores dos artigos da Patio -

Revista Pedagogica selecionados para a analise, por ordem alfabética de autores.

Nomes dos autores Area de atuacio Pais
1 Abreu, Ana Rosa Educacio Brasil
2 | Alarcdo, Isabel Educacéo Portugal
3 Alava, Séraphin Tecnologia Franca
4 Allen, Graham Literatura Irlanda
5 Apple, Michael W. Educacéo E.U. A
6 | Azevedo, Jose Clovis de Educacéo Brasil
7 Bairon, Sérgio Educacdo e Arte Brasil
8 | Baquero, Ricardo Psicologia da Educacéo Argentina
9 | Becker, Fernando Educacéo Brasil
10 | Bolivar, Antonio Educacéo - Didatica Espanha
11 | Borg, Carmel Educacio Republica de
¢ malta
12 | Buckingham, David Educacéo Inglaterra
13 | Canario, Rui Psicologia Portugal
14 | Carvalho, Silvia Pereira de Psicologia Brasil
15 | Castle, Marrietta Letras E.U. A
16 | Christensen, Clayton M. Educacio E.U. A
17 | Claxton, Guy Psicologia Cognitiva E. U. A
18 | Coll, César Psmologla Evolutiva e da Espanha
Educacéo
19 | Contreras, Rolando N. Pinto Educacéo - teoria e histéria Chile
da educagéo
20 | Corazza, Sandra Mara Educacéo Brasil
21 | Corréa, Juliane Educacéo Brasil
22 | Costa, Iris Elisabeth Tempel Psicologia Cognitiva Brasil
23 | Cunha Jr, Henrique Engenharia Elétrica Brasil
24 | Curto, Luis Maruny Psicologia da Educagéo Espanha
25 | D' Ambrosio, Ubiratan Matematica Brasil
26 | Delval, Juan Educac&o e Moral Portugal
27 | DeMoor, Emily Educacdo E.U A
28 | Devries, Zan Educacio E.U. A
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29 | Dorneles, Beatriz VVargas Educacio Brasil
30 | Duran, David Educacéo Espanha
31 | Elkind, David Educacéo e Infancia E. U A
32 | Fagundes, Léa da Cruz Psicologia Brasil
33 | Farrell, Michael Educacéo - Educacéo Inglaterra
Especial g
34 | Fernandez, Alicia Psicopedagogia Argentina
35 | Ferraco, Carlos Eduardo Educacéo Brasil
36 | Ferreiro, Emilia Educacéo México
37 | Fischmann, Roseli Educacéo Brasil
38 | Fortuna, Tania Ramos Educacio Brasil
39 | Frago, Antonio Vifao Educacéo - teoria e histéria Espanha
da educacéo P
40 | Fullan, Michael Educacéo Canada
41 | Gadotti, Moacir Educacéo Brasil
42 | Garcia, Carlos Mediavilla Sociologia Espanha
43 | Giroux, Henry A. Educacéo E. U. A.
44 | Gofni, Javier Onrubia Psicologia Evolutiva e da Espanha
Educacéo P
45 | Gonzalez Cuberes, Maria Teresa Educacéo- Pedagoga e Psico Argentina
Social
46 | Hadji, Charles Educacéo Franca
47 | Hargreaves, Andy Educacéo Canada
48 | Hernandez, Fernando Educacéo Espanha
49 | Horn, Michael B. Educacéo E.U. A
50 | Hutchison, David Educacéo Canada
51 | Imbernon, Francesc Educacéo - Didatica Espanha
52 | Jares, Xesus R. Educacio Espanha
53 | Johnson, Curtis Educag#o e Tecnologia E.U A
54 | Kleiman, Angela B. Linguistica Brasil
55 | Kolinsky, Régine Psicologia Cognitiva Bélgica
56 | La Taille, Yves de Psicologia do Brasil
desenvolvimento
57 | Lévy, Labrosse Epistemologia Canadé
58 | Lima, Elvira de Souza Educacdo e Psicologia E.U. A
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59 | Litto, Fredric Tecnologia Brasil

60 | Litwin, Edith Tecnologia Argentina

61 | Lucas, Peter Educacio E. U. A

62 | Ludke, Menga Educacio Brasil

63 | Macedo, Lino de Psicologia da Aprendizagem | Brasil

64 | Machado, Nilson José Educacio Brasil

65 | Macnab, Natasha Educacio Inglaterra

66 | Magdalena, Beatriz Corso Educacéo - Estudos Brasil
Cognitivos

67 | Mantoan, Maria Teresa Eglér Educagio Brasil

68 | Marcilio, Maria Thereza Educacio Brasil

69 | Mayo, Peter « Republica de
Educacéo malta

70 | Mclaren, Peter Educacéo E.U. A

71 | Mello, Guiomar Namo de Educacio Brasil

72 | Méndez, Juan Manuel Alvarez Educagéio - Didatica Espanha

73 | Miguel, Emilio Sanchez Psicologia Evolutiva e da Espanha
Educacéo

74 | Mindlim, Betty Antropologia e Economia Brasil

75 | Mittler, Peter Educa_gao - Educacéo Inglaterra
Especial

76 | Morais, José Psicologia Cognitiva Bélgica

77 | Nogueira, Neide Educacéo - Temas Brasil
transversais

78 | Oliveira, Silvia Maria de Educacio Brasil

79 | Pacheco, josé Augusto Educacéo Portugal

80 | Padilha, Paulo Roberto Educacéo Brasil

81 | Pallof, Rena M. Educacdo E.U. A

82 | Perez Echeverria, Mariadel Puy | pgjeoogia da Aprendizagem | Espanha

83 | Périssé, Paulo Psicologia da Educacédo Brasil

84 | Perrenoud, Philippe Sociologia Suica

85 | Pogré, Paula Educacéo Argentina

86 | Pozo, juan Inacio Psicologia da Aprendizagem | Espanha

87 | Pratt, Keith Educacéo E.U A

88 | Puig, Josep Maria Educacdo - teoria e historia Espanha

da educagéo
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89 | Puiggros, Adriana Educacéo Argentina
90 | Ramal, Andrea Cecilia Educagio Brasil

91 | Rocha, Eloisa Acires Candal Edu_ca(;éo - Metodologia de Brasil

Ensino

92 | Roy, Suzana Calvo Educacéo Brasil

93 | Samia, Monica Educacéo Brasil

94 | Sancho, Juana Maria Educacdo - Didatica Espanha
95 | Selby, David Educacio Inglaterra
96 | Silva, Marco Educacéo e Sociologia Brasil

97 | Silva, Maria Cecilia Pereira Psicanalise Brasil

98 | Soares, Magda Educacéo Brasil

99 | Stainback, Susan Bray Educacéo E.U. A
100 | Sternberg, Robert J. Artes E. U A
101 | Teixeira, Inés Assuncao de Castro | Educacéo Brasil
102 | Thomas, Gary Educacio Inglaterra
103 | Thurler, Monica Gather Psicologia da Educagio Suica
104 | Torres, Rosa Maria Educacéo Argentina
105 | Trilla, Jaume Educagéo: teoria e historia Espanha

da educagéo

106 | Trivifios, Augusto Silva Educagao Brasil
107 | Valente, José Armando Tecnologia Brasil
108 | Vasconcellos, Celso dos Santos Educacéo Brasil
109 | Weisz, Telma Psicologia da Aprendizagem | Brasil
110 | Yus Ramos, Rafael Educacéo Espanha
111 | Yus, Rafael Educacéo Espanha
112 | Zabalza, Miguel A. Educacéo - Didatica Espanha
113 | Zagury, Tania Educacéo Brasil

Fonte: Patio-Revista Pedagogica, 1997-2008.
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As tabelas anteriores apresentam informacGes a respeito dos autores dos textos da
“Pétio- Revista Pedagogica’, o corpus de analise que nos serviu de dados para a elaboracao da
presente dissertacdo. Desse modo, enquanto a tabela 1 nos apresenta informacgdes sobre o
nome dos autores, bem como as fungdes e instituicdes ao qual estdo vinculados, a tabela 2 nos
indica dados sobre suas areas e paises de atuacao.

Por meio dessas tabelas é possivel ter informacGes a respeito do campo discursivo no
qual os autores praticam sua funcdo de sujeito falante, posicionando-se como sujeito do
enunciado. Conforme Fischer (2001, p.204): “Exercer uma prética discursiva significa falar
segundo determinadas regras, e expor as relagbes que se ddo dentro de um discurso”. E
importante lembrar novamente que em tal perspectiva é necessario ter a compreensao de que,
segundo Foucault, as regras de formacdo dos conceitos, proposi¢cbes e enunciados nao
residiriam na consciéncia ou mentalidade dos individuos, pelo contrario, elas estariam no
préprio discurso, de modo a se imporem a todos aqueles que tentam falar ou falam dentro de
um determinado campo discursivo (Ibid). Dessa maneira as formagdes discursivas estariam
sempre dentro de um campo ou espacgo discursivo, ou seja, elas estariam sempre relacionadas
com determinados campos do saber, de modo que, sempre que falamos em discurso
pedagogico, médico, econdmico, ecoldgico, dentre outros, estamos afirmando que cada um
desses compreende um conjunto de enunciados que encontram-se, por exemplo, apoiados em
um determinado sistema de formacdo (ou formacao discursiva) da pedagogia, medicina,
economia e da ecologia.

As formagdes discursivas ndo devem ser vistas como disciplinas ou sistemas fechados
em si mesmos, mas devem ser entendidas como um principio de dispersdo e reparticdo dos
enunciados, “segundo o qual se ‘sabe’ 0 que pode e 0 que deve ser dito, dentro de
determinado campo e de acordo com certa posi¢do que se ocupa nesse campo” (FISCHER,
2001, p.203). Essas formagdes discursivas funcionariam entdo como matrizes de sentido, nas
quais os falantes se reconheceriam, “porque as significagdes ali |hes parecem Obvias,
naturais’ (Ibid, p.204).

A partir disso, a tabela 1 traz dados a respeito dos locais de onde falam os sujeitos, 0s
quais se constituem enquanto fungdo do discurso. Desse modo, dos 113 autores dos textos que
constituiram nosso corpus de analise, 79 atuam em Universidades (27 brasileiras, 16
espanholas, 11 estadunidenses, 4 argentinas, 4 inglesas, 4 portuguesas, 3 canadenses, 2
belgas, 2 francesas, 2 maltanesas, 2 suicas, 1 chilena e 1 irlandesa) e 34 em outras instituicbes
(17 brasileiras e 17 estrangeiras). Ainda, dentre os referidos autores, 79 sdo professores

universitarios, 8 sdo diretores, 7 coordenadores, 6 pesquisadores, 4 consultores e 9 ocupam
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outras funcBes (1 professor do Ensino Médio, 1 pedagoga, 1 psicanalista, 1 psicélogo da
educacgdo, 1 licenciado em sociologia, 1 presidente, 1 mestranda em Educacdo, 1 vice-
presidente e 1 doutor em ciéncias).

Os discursos proferidos por esses autores se constituem a partir de campos
discursivos, 0s quais podem ser evidenciados na tabela 2, sendo eles: Educacéo (78 autores),
Psicologia, (19), Tecnologia (4), Sociologia (2), Artes (1), Epistemologia (1), Letras (1),
Linguistica (1), Literatura (1), Psicopedagogia (1), Antropologia e Economia (1).

Essas formacgOes discursivas, num ambito geral remetidas a pedagogia, e, em
especifico, a diversos outros campos de saberes, trazem discursos que de certa forma dizem,
e no ato de dizer constituem, o sujeito pedagdgico. As discursividades, proposicoes e
enunciados constituintes desses diferentes campos discursivos e que se relacionam entre si
apresentam uma grande diversidade tematica. Nas tabelas seguintes, 3, 4 e 5, ilustramos tal
diversidade de modo a apontar a variedade de tematicas as quais 0s discursos encontrados em
nossa analise dos textos da Revista remetem. As temdticas discursivas estdo distribuidas ao
longo dessas tabelas conforme o ano de publicacdo dos artigos da “Patio - Revista
Pedagogica’, sendo que, na tabela 3, temos as tematicas distribuidas desde as edicdes
publicadas em 1997 até 2000, na tabela 4, de 2001 a 2004, engquanto que na tabela 5, desde o
ano de 2005 ate 2008.

Cada uma dessas teméticas foram denominadas de acordo com o0s assuntos e temas
abordados ao longo dos textos dos artigos analisados, conforme sera demonstrado mais a
diante no topico 3.3 As ondas discursivas. As tematicas dessas tabelas 3, 4 e 5 encontram-se
distribuidas ao longo das colunas em ordem alfabética.
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Tabela 3 - Relacao das tematicas de discursos, enunciados e proposicoes encontrados nos

artigos analisados da Patio - Revista Pedagogica dos anos de 1997 a 2000, distribuidos em

ordem alfabética e por ano de publicacio.

Ano 1997 1998 1999 2000
construtivismo autonomia biologia alfabetizacéo
ciberespaco ciéncia ciberespaco amor
diversidade cotidiano competéncia arte
experiéncia curriculo comum autonomia
inteligéncia diversidade construtivismo avaliagdo
interacionismo ecologia cotidiano biologia
liberdade fragmentacéo democracia ciberespaco
neoliberalismo funcéo escola diversidade cidadania
Paulo Freire igualdade funcdo escola ciéncia
poder moral igualdade competéncia

Tematicas | politica multiculturalismo inteligéncia consciéncia
vida neoliberalismo interacionismo curriculo
politica neoliberalismo democracia
pragmatismo poder diversidade
sustentabilidade psicologia Educ. permanente
temas transversais | publico ética
sociedade exclusdo

temas transversais

funcéo escola

Gaia

ideologia

inclusdo

linguagem

midia

multiculturalismo

neoliberalismo

politica

psicologia

sustentabilidade

valores

vida

Fonte: Patio — Revista Pedagégica, 1997-2000.
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Tabela 4 - Relacao das tematicas de discursos, enunciados e proposicoes encontrados nos

artigos analisados da Patio - Revista Pedagogica dos anos de 2001 a 2004, distribuidos em

ordem alfabética e por ano de publicacio.

Ano 2001 2002 2003 2004
alfabetizacdo autonomia administracdo alfabetizacdo
ciberespaco avaliagdo autonomia cidadania

civilizacdo ciberespaco ciberespaco competéncia
competéncia competéncia comum cotidiano
construtivismo comum cotidiano cultura
cotidiano cotidiano democracia curriculo
curriculo deficiéncia dilema diversidade
educacéo educacéo
permanente diversidade permanente economia
educacéo
ética ecologia fronteira permanente
exclusdo economia funcdo docente exclusdo
Tematicas y y y .
formacao formagao funcdo escola funcdo escola
fronteira funcdo docente holismo identidade
funcdo discente funcdo escola inteligéncia letramento
fungéo docente identidade liberdade neoliberalismo
historia inclusdo poder politica
identidade natureza valores psicologia
inteligéncia paradigma sociedade
memoria paz tempo
neoliberalismo psicologia

psicologia solidariedade
trabalho sustentabilidade
valores
vida

Fonte:

Patio — Revista Pedagégica, 2001-2004.
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Tabela 5 - Relacao das tematicas de discursos, enunciados e proposicoes encontrados nos

artigos analisados da Patio-Revista Pedagdgica dos anos de 2005 a 2008 distribuidos em ordem

alfabética e por ano de publicacio.

Ano 2005 2006 2007 2008
alfabetizacdo alfabetizacao afeto alfabetizacao
avaliacdo autonomia competéncia ciberespaco
cotidiano ciberespaco comum cidadania
cultura cidadania cotidiano comum
deficiéncia comum democracia construtivismo
democracia cotidiano Educ.permanente cotidiano
didatica cultura funcdo escola cultura
direito curriculo holismo deficiéncia
diversidade democracia narrativa democracia
Educ. permanente desejo neoliberalismo diversidade
Tematicas . - )
exclusdo direito paz ecologia
educacéo
formagao permanente poder Educ. permanente
fronteira funcdo docente psicologia episteme
funcdo escola funcdo escola sustentabilidade ética
igualdade inteligéncia trabalho identidade
inteligéncias
inclusdo multiplas vida inteligéncia
neoliberalismo liberdade justica
politica natureza letramento
sociedade neoliberalismo neoliberalismo
vida politica politica
valores psicologia
vida sociedade

sustentabilidade

trabalho

valores

vida

Fonte:

Patio — Revista Pedagégica, 2005-2008.
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E importante ressaltar que essas tabelas apresentadas nio dizem de um mapeamento
minuciosamente tracado com as delimitagdes definitivamente contornadas e fixas tal como
um objeto duro e irrevogavel. Pretendemos por meio delas ilustrar o que em nosso trajeto
especifico durante os caminhos por nés trilhados nos atravessaram, de tal forma que, esses
dados apresentados diriam de uma pintura constituida segundo nossos movimentos. Dessa
maneira, tais dados ndo diriam respeito a uma amostra representativa das tematicas e
discursos educacionais existentes num dado periodo, a qual visaria delimitar e apresentar um
mapa de tudo o que foi dito aquela época, mas nosso intuito aqui foi o de apresentar alguns
elementos que nos auxiliardo em nossa discussdo sobre a constituicdo do sujeito pedagogico a
partir de praticas discursivas e de poder. Assim, outros pesquisadores que se dispuserem a
essa mesma jornada (no caso analisar textos da Revista Patio utilizando o mesmo referencial
tedrico/metodologico) poderdo encontrar outras formas, cores e elementos dispostos. Por fim,
tanto as tabelas 3, 4 e 5 quanto os dados e elementos a serem apresentados nos tépicos
subsequentes, tém o intuito de explanar a respeito das tematicas referentes a enunciados e
proposicdes encontradas nos textos analisados da Patio — Revista Pedagdgica, ilustrando
assim, sua heterogeneidade constitutiva.

Nosso caminho metodolégico pode entdo ser simbolizado com, por exemplo, a
metafora de um barco atravessando um percurso no mar. Nesse caso, 0 espaco (recorte)
destacado para o percurso remetem aos 11 anos (edi¢cdes de 1997 a 2008) de publicacdes da
“Pétio - Revista Pedagbgica’ (mais especificamente aos artigos cujo titulo no sumério da
Revista € 0 de “Capa’) dispostas em um trecho delimitado de um oceano (discursividades)
em que o barco representaria um conjunto de técnicas e ferramentas utilizadas para tal
empreitada (conceitos chave do referencial teorico), e, 0 caminho percorrido pela embarcacao
nesse recorte, 0 método. Assim, em um oceano de discursos pedagdgicos, percorremos um
trecho especifico, com técnicas especificas e mesmo se um barco semelhante se propuser a
correr 0 mesmo trecho, encontrara disposicoes peculiares de ondas, ventos, umidade, cores e
temperaturas.

A esquematizacdo dessa metafora a respeito do percurso metodolégico pode ser

visualizada na figura (Figura 1) a seguir:
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Figura 1 - Metafora do barco

Fonte: ilustracdo do barco retirada de “google imagens’ e demais adaptacdes realizadas pelo

proprio autor dessa dissertacao.

Em meio a esse oceano de discursos dispostos em nosso percurso, atravessamos
algumas ondas especificas. Os discursos ondas serdo denominados aqui como o conjunto de
discursividades e enunciados heterogéneos que concorrem entre si para a emergéncia de uma
determinada onda-discurso. Quando da emergéncia de um discurso onda, outros discursos
ndo onda se articulam ao seu redor, interferindo e/ou auxiliando nos movimentos de

emergéncia e submersdo, caracteristicos de uma onda. Os discursos ondas seriam entdo
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discursos que como em um movimento de onda, emergem, submergem e voltam a emergir
em diferentes momentos e periodos, enquanto que os discursos nao onda seriam aqueles que
se articulam a esses, auxiliando-os em seus movimentos ondulares. A tabela e o grafico
seguintes (tabela 6 e grafico 1) pretendem ilustrar esses movimentos caracteristicos dos
discursos ondas.

Foram identificadas ao longo da andlise dos textos da “Pétio - Revista Pedagdgica’ 10
tematicas as quais remetem os discursos ondas, sendo elas: Alfabetizacdo, Avaliacéo,
Ciberespaco, Competéncias, Comum, Cotidiano, Diversidade, Funcéo Escola, Inteligéncia e
Sustentabilidade. Na tabela 6 essas 10 tematicas estéo distribuidas em ordem alfabética, sendo
0s respectivos discursos ondas indicados por um “X” conforme o ano de sua ocorréncia, de
formaque, 0 “X” indica 0s momentos em que emergem e, quando ndo marcado, 0s momentos

de submersao.

Tabela 6 - Relacdo de discursos ondas encontrados nos artigos analisados da

Revista Patio, por ano de ocorréncia:

ano 97 |98 |99 |00 |01 |02 03 (04 |05 |06|07]08
alfabetizacdo
X X X X X X
avaliacdo
X X X
ciberespaco
X X X X X X X X
Tematicas | competéncias
X X X X X X
Discursos | comum
X X X X | X X
Ondas cotidiano
X | x X X X X X | X | x X
diversidade
X X X X X X X X
fungdo escola
X X X X X X X X | X
inteligéncia
X X X X X X
sustentabilidade
X X X X X

Fonte: Patio — Revista Pedagégica, 1997-2008.

Esse mesmo movimento de emergéncia e de submersdo dos discursos ondas podem
ser ilustrados a partir do gréfico 1, em que a linha azul simula o movimento ondular,

indicando os periodos (anos) em que tais ondas emergem:
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Grafico 1 - Graficos dos movimentos dos discursos ondas

Fonte: Patio — Revista Pedagégica, 1997-2008.

Enquanto pode-se verificar nas tabelas 3, 4 e 5 as tematicas dos discursos (discursos
onda e discursos ndo onda) pelos quais passamos durante nossa navegacao, na tabela 6 e no
grafico 1 podem ser observados, mais especificamente, os movimentos dos discursos ondas e

suas respectivas tematicas. E observavel na tabela 6 e no grafico 1 que algumas ondas séo
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mais frequentes que outras, 0 que indica seu carater de descontinuidade tal qual aborda
Foucault (1972), em suas analises histdricas, ao argumentar que a no¢do de descontinuidade
aléem de se opor a linearidade progressiva da historia tradicional, também traz consigo a
recusa a ideia de origem, em seu sentido metafisico, ou seja, a recusa ao primado de um
sujeito universal que poderia trazer consigo uma verdade Unica e primeira antes da histéria.
Um detalhe importante a ser observado é que os discursos ondas ndo sdo definidos
simplesmente pela frequéncia com que emergem e submergem, mas principalmente pelo fato
de que, ao emergirem, possibilitam também movimentos e associa¢cbes de outras
discursividades, enunciados e proposicGes a sua volta. Na proxima subsecdo, procuramos
ilustrar com mais detalhes esses movimentos e associagdes de outros discursos, frases,
proposi¢des e enunciados junto a cada um desses discursos ondas que tivemos contato
durante nossa navegacdo. A analise desses discursos ondas torna-se pertinente justamente
pelo fato de que esses influenciam a constituicdo do objeto de trabalho desta pesquisa, ou seja,

0 sujeito pedagdgico.

3.3 - As ondas discursivas:

Antes é importante relembrar o0 que na perspectiva de Foucault se entende por discurso
pedagogico. Conforme Fischer (2001), uma maneira de se entender discurso a partir da o6tica
Foucautiana seria como um conjunto de enunciados provindos de um mesmo sistema de
formacdo sob o qual poder-se-ia falar, por exemplo, de discurso pedagdgico, discurso da
educacdo, discurso clinico, discurso psiquiatrico, discurso da economia, etc. Assim entendido,
o discurso pedagdgico poderia entdo ser constituido por enunciados da pedagogia, 0s quais
poderiam inclusive serem encontrados associados a outros enunciados advindos de campos de
saberes diversos, tais como da economia, biologia, psicologia, dentre outros.

E importante relembrar também, para fins elucidativos, o que consistiria exatamente,
na perspectiva de Foucault, uma frase, um enunciado e uma proposi¢do. De acordo com
Castro (2009, p.137), na perspectiva de Foucault, por frase entende-se como “a unidade
analisada pela gramética” e por proposicdo, “a unidade da l6gica’(lbid, p.137). Ainda
segundo o autor, por enunciado entende-se como “uma proposi¢céo ou uma frase considerada
desde o ponto de vista de suas condi¢des de existéncia, ndo como proposicdo ou como frase”

(Ibid, p.136). Assim, conforme Castro (2009, p.137), “0 enunciado articula-se sobre a frase ou
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sobre a proposicéo, mas ndo deriva deles’, sendo que “duas expressdes desde o ponto de vista
I6gico ndo sdo necessariamente equivalentes do ponto de vista enunciativo” (lbid, p.137).
Nessa perspectiva, 0 enunciado ndo necessariamente se materializa por um conjunto de
palavras, frases, proposi¢oes ou discursos, mas pode, por exemplo, ser materializado em uma
figura, tal como uma ilustracdo em uma Revista. Por fim, um enunciado pode ser tanto uma
gravura, quanto um gesto, um olhar ou mesmo simplesmente um conjunto de meras “palavras
dispostas em coluna em uma gramética latina como ‘amo, amas, amat’” (Ibid, p.137).

No que se refere ao discurso onda, esse seria constituido por frases, proposicoes e
enunciados concorrentes entre si. Por exemplo, em relacdo a uma tematica tal como a da
Alfabetizacdo, o discurso onda da alfabetizacdo seria constituido por enunciados, frases e
proposicoes referentes a alfabetizacdo, como pode ser ilustrado na figura 2:

Figura 2: Discurso onda da Alfabetizacéo

Enunciados sobre Alfabetizacio

Proposicdes sobre Alfabetizacio

Frases sobre Alfabetizacao

Discursos nio ondas Discursos nio ondas

Fonte: ilustracio do proprio autor

As tabelas seguintes (tabelas 7 e 8), indicam as tematicas dos enunciados e
proposicdes constituintes dos discursos ondas encontrados no decorrer da analise dos textos
da Revista em questéo.
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Tabela 7 - Relacdo das tematicas dos enunciados e proposicoes constituintes dos

discursos ondas da Alfabetizacdo, Avaliacdo, Ciberespaco, Competéncia e do Comum,

encontrados nos textos analisados da Patio - Revista Pedagégica, distribuidos em ordem

alfabética.

Ondas | Alfabetizacdo | Avaliacio Ciberespaco Competéncia | Comum
ciberespaco amor Administracao autonomia autonomia
civilizacdo autonomia Autonomia ciberespaco ciberespaco

cultura competéncia | Construtivismo cotidiano cidadania
T . . .
democracia cultura Cultura diversidade cultura
e Educ.
desejo democracia Curriculo permanente deficiéncia
m Educ.
economia diversidade permanente ética democracia
a . i . i N
exclusdo formagao Fronteira formagao diversidade
t funcéo
historia ideologia fungéo docente discente Educ. Perm.
i . « . . .
letramento incluséo Inteligéncia fungéo docente economia
memoria politica Interacionismo identidade fronteira
a - . . . . . .
midia sociedade Neoliberalismo | neoliberalismo holismo
natureza solidariedade Psicologia psicologia liberdade
neoliberalismo vida Trabalho sociedade neoliberalismo
politica poder
publico
valores

Fonte: Patio — Revista Pedagogica, 1997-2008.
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Tabela 8 - Relacio das tematicas dos enunciados e proposicoes constituintes dos

discursos ondas do Cotidiano, Diversidade, Funcido escola, Inteligéncia e

Sustentabilidade encontrados nos textos analisados da Patio-Revista Pedagogica,

distribuidos em ordem alfabética.

Ondas

Cotidiano Diversidade Funcio escola Inteligéncia | Sustentabilidade
ciberespaco arte Afeto biologia biologia
ciéncia ciberespaco Autonomia ciberespaco cidadania
competéncia cidadania Cidadania construtivismo ciéncia
curriculo deficiéncia Cultura cultura consciéncia
democracia direito Curriculo direito cultura
didatica exclusdo Democracia episteme curriculo
dilema funcdo docente Diversidade experiéncia diversidade
diversidade identidade Ecologia fronteira ecologia
T educacéo
permanente igualdade Economia fungdo docente ética
e funcéo educacéo inteligéncias
docente incluséo permanente multiplas gaia
identidade liberdade Etica interacionismo identidade
a
narrativa linguagem Fragmentacao liberdade justica
t multiculturalis
poder mo Fronteira neoliberalismo neoliberalismo
i
psicologia natureza Holismo politica paradigma
c . . « . . -
tempo neoliberalismo Inclusdo psicologia politica
a . .
trabalho Paulo Freire Moral valores pragmatismo
S . . . .
vida poder Paz vida psicologia
politica Politica sociedade
trabalho Psicologia valores
valores Sociedade vida
temas

transversais

Trabalho

Valores

Vida

Fonte: Patio — Revista Pedagodgica, 1997-2008.
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Até esse momento foram apresentados tabelas, gréaficos e figuras a respeito dos
discursos, enunciados e proposicdes, bem como de suas respectivas tematicas, evidenciados
no decorrer da andlise dos textos da Revista “Pétio”. Em seguida, no proximo topico sera
apresentada uma descricdo desses diversos discursos, enunciados, frases e proposicoes
encontrados durante a andlise da “Pétio — Revista Pedagdgica’, de modo a explicitar suas
associacOes e correlagdes em cada uma das dez tematicas destacadas: Alfabetizacao,
Avaliacédo, Ciberespaco, Competéncias, Comum, Cotidiano, Diversidade, Funcdo Escola,
Inteligéncia e Sustentabilidade.

Em tal descricdo, podera ser observado em italico, a grande diversidade tematica dos
enunciados e proposicOes constituintes de um referido discurso onda. Essas expressdes em
italico remetem as mesmas expressdes evidenciadas ao longo das tabelas 7 e 8, as quais
poderdo ser encontradas também nas tabelas mais gerais (4, 5 e 6). Enquanto as expressoes
em italico indicam as tematicas das proposi¢cdes e enunciados que constituem um referido
discurso onda, as palavras destacadas com um traco indicam a ocorréncia de palavras-chave
ao longo dos textos que fazem aluséo a essas referidas expressoes.

Ao final da descricdo de cada um dos discursos ondas foram apresentados graficos
ondas a fim de melhor ilustrar seus periodos (anos) de ocorréncia e sua heterogeneidade
formativa. As linhas em azul dos gréficos simulam movimentos de ondas indicando os anos
em que emergem. Dentro de cada “onda’, foram apontadas as tematicas dos enunciados e

proposicdes que se associam constituindo-a.

3.4. Descricao dos discursos ondas

a) Alfabetizacio:

No ano de 2000 o discurso da alfabetizacdo aparecera associado a enunciados e
proposicdes sobre exclusdo e midia. Frago (2000), por exemplo, relata que hoje ha um papel
de controle e exclusdo dos processos de alfabetizacdo promovidos a partir de meios de
comunicacdo tal como a televisao, ja que essa praticamente ndo possibilitaria um caminho a
reflexd@o, narracdo e imaginacdo, sendo que “aimagem e o discurso televisivo, tal como estéo
sendo utilizados, buscam o impacto, a auséncia de reflexdo sobre o que é mostrado, sobre as

causas e seus efeitos, e o controle da imaginagdo” (I1bid, p.28).
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Da mesma maneira, em 2001 o discurso da alfabetizacdo novamente se associara a
exclusdo, sendo agora também associado a proposicdes e enunciados sobre memdria,
civilizagdo e histdria. De acordo com Dorneles (2001), a aprendizagem seria um processo
contextualizado, de caracteristicas Unicas em cada época historica, compreendida “de formas
variadas em diferentes épocas e civilizacdes” (Ibid, p.29, grifo nosso). Por exemplo, segundo
a autora, durante a Revolucdo Industrial “o objetivo maior da escolarizagcdo em massa era

controlar a alfabetizacdo, e ndo promové-la; controlar tanto as formas de expressédo quanto o

comportamento que acompanhavam a passagem em direcéo a alfabetizacdo” (1bid, p.32, grifo
meu). Ainda, conforme a autora, a nossa civilizacdo teria até os dias de hoje “uma tradicéo
milenar de conceber a aprendizagem como um processo de memorizagdo de conceitos, fatos,
registros. A aprendizagem tem sido entendida como um processo arido e repetitivo” (Ibid,
p.33, grifo nosso).

Em 2004, além da exclusdo, a alfabetizacdo aparecerd associada a proposicdes e
enunciados sobre letramento, politica, cultura e economia. Morais e Kolinsky (2004), por
exemplo, a respeito da aprendizagem da escrita apontam que:

O principio de base do nosso sistema de escrita € que as letras ou grupos de
letras representam fonemas. Portanto, o primeiro objetivo do ensino da
leitura é o de fazer a crianca descobrir, através de exercicios apropriados, o
principio alfabético, isto €, o principio de correspondéncia entre fonemas e
grafemas (as unidades graficas que correspondem aos fonemas). Esse
principio é produtivo, porque o0 seu conhecimento permite a leitura e a
escrita de um numero infinito de palavras conhecidas e desconhecidas a
partir de um namero pequeno de fonemas e grafemas (MORAIS;
KOLINSKY, 2004, p.14).

Em relacdo a exclusdo, ainda Morais e Kolinsky (2004) argumentam que alguns
educadores em sua atuacgdo, partiriam do pressuposto de que se aprende a ler e a escrever da
mesma maneira que se aprende a falar e a compreender a fala, de modo “natura”, o que teria
endossado préaticas abstratas e massificadas como a do ensino a partir das cartilhas fonéticas

Ja Soares (2004) evidencia a reconfiguracdo do conceito de alfabetizacdo, sendo

definido o conceito de letramento. Para o autor:

Letramento é palavra e conceito recentes, introduzidos na linguagem da
educacdo e das ciéncias linguisticas ha pouco mais de duas décadas. Seu
surgimento pode ser interpretado como decorréncia da necessidade de
configurar e nomear comportamentos e praticas sociais na area da leitura e
da escrita que ultrapassem o dominio do sistema alfabético e ortografico,
nivel de aprendizagem da lingua escrita perseguido, tradicionalmente, pelo
processo de alfabetizacéo (Ibid, p.19).

Assim, conforme o autor, junto ao processo de alfabetizagdo deve-se destacar o de

letramento de forma a serem ampliados os objetivos e procedimentos do ensino e da
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aprendizagem possibilitando “comportamentos e préticas de uso do sistema de escrita, em
situagdes sociais em que a leitura e/ou a escrita estejam envolvidas® (1bid, p.19).

Em Ferreiro (2004), a alfabetizag&o aparece como um dos desafios fundamentais aos
paises da America Latina fundamental para que se possibilite sua independéncia econdmica,

politica e cultural. Conforme a autora, em paises que tal processo ja ocorreu com sucesso

como, por exemplo, a Finlandia, que aparece na primeira colocacdo do Programme for
International Student Assesment (PISA), nota-se a importancia dada ao trabalho docente junto
aos alunos dos primeiros anos escolares que estao sendo alfabetizados. Desse modo:

Na Finlandia, a profissdo docente é muito valorizada. S&0 muitos os
postulantes, podemos escolher os melhores, selecionamos apenas 10%. Nas
pesquisas os professores de nivel fundamental encontram-se sempre no
mesmo nivel de prestigio que os professores universitarios, os meédico e 0s
advogados (Ibid, p.29).

No ano de 2005, encontram-se discursos da alfabetizacdo associados a proposicoes e
enunciados a respeito da democracia, cultura e neoliberalismo. Miguel (2005), por exemplo,
ao discorrer a respeito da alfabetizacdo e de sua democratizacdo, aponta que na antiguidade,

saber ler e apropriar-se de textos como os dos grandes filosofos era considerado uma
habilidade excepcional, entretanto hoje ha uma pretensdo “em si mesma excepcional” (Ibid,
p.10) em se universalizar tal habilidade por meio da educacdo publica. Para o autor,
estariamos diante de um experimento cultural que nunca se tentou, sendo que a
universalizacdo plena mediante a educacdo deve ser entendida aqui como um ideal utopico, o
qual aponta para um caminho a seguir de forma a chegar o mais perto possivel de sua
concretizagéo. “Em outras palavras, precisamos de uma dupla comparagcdo: uma em que 0s
éxitos atuais da alfabetizacdo sejam comparados com os éxitos do passado e com outros
éxitos do presente; e outra em que 0 contraste seja entre o0 presente e 0s nossos ideais” (1bid,
p.9).

Para Kleiman (2005), da mesma maneira como na antiguidade, em que a capacidade
de leitura e compreensdo do escrito era considerado uma habilidade excepcional, atualmente,
no contexto neoliberal, ainda a leitura e escrita incorporaria, a sua maneira, tal premissa,
sendo que, tais habilidades hoje seriam utilizadas como uma ferramenta de emancipagéo de
forma que quem tem seu dominio por si sé ja teria maiores possibilidades de ascensdo social.
De acordo com Kleiman, em determinados setores sociais, por exemplo, a préatica da leitura
pelo sujeito causaria inclusive um certo estranhamento quando publicamente evidenciada:

O acesso de todos a leitura é uma questdao de direito universal. O exercicio
desse direito por trabalhadores manuais, no entanto, é inesperado e vira
noticia. Recentemente, em uma matéria sobre leitura publicada em um jornal
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de circulacdo nacional, o habito voraz de leitura de um pedreiro com uma
biblioteca de 40 mil volumes mereceu fotos, lide da reportagem, citagdes,
historia da vida. De fato, dos entrevistados ele era o Unico que ndo
trabalhava com a escrita, que ndo era critico literario, educador, pesquisador,
bibliotecario, enfim, que ndo pertencia a0 mundo bastante restrito dos que
gostam de ler e sdo leitores por profissdo (KLEIMAN, 2005, p.15).

A tematica a respeito da alfabetizacé@o aparecera em 2006 associada a proposicoes e
enunciados sobre natureza e desejo. Segundo Canario (2006, p.9), a atividade de aprender
seria “téo necessaria, natural e inevitavel como respirar” de modo que “todos estamos
condenados a aprender” (Ibid, p.9, grifo nosso). Assim, conforme o autor, “a vontade e o
desejo de aprender é algo de intrinseco ao ser humano” (lbid, p.10) sendo que “o ensino néo é
uma condicdo necessaria nem suficiente para que se verifique uma aprendizagem. Aprendem-
se coisas que ndo sdo ensinadas e ensinam-se coisas que ninguém aprende” (1bid, p.9, grifo
Nosso).

Em 2008, o discurso da alfabetizacdo aparecerd novamente associado ao termo

letramento, além de também a enunciados e proposicdes sobre o ciberespaco. Conforme

Valente (2008), com o advento dos meios tecnolégicos de informatizacdo, além da distingdo
eventual entre sujeitos alfabetizados, que sdo os que sabem decodificar sinais graficos do
préprio idioma, mesmo de modo superficial, e, sujeitos letrados, que além da capacidade de
ler e escrever também conseguem utilizar tais conhecimentos em praticas sociais de leitura e
escrita, agora haveria também o denominado letramento digital. Assim, conforme o autor, tal
modalidade diria respeito ao “dominio das tecnologias digitais, no sentido de alguém ndo ser
um mero apertador de botdes (alfabetizado digital), mas sim ser capaz de usar essas

tecnologias em praticas sociais’ (Ibid, p.13).
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Grafico 2 —grafico onda da Alfabetizacio

Tematica
Alfabetizacao
iberespaco
cultura ciberdspaco
emocracia
. It
exclusao desejo . !
democracia exclusio €conomia dempcracia
historia letramento leframenid
» memoria natureza neolibjeralis
mdia ) neoliberalismo
neoliberalismo politic
politica politica
Ano 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 | 2004 2005 2006 2007 2008

Fonte: Patio — Revista Pedagogica, 1997-2008.

b) Avaliacao

No ano de 2000, o discurso da avaliacdo aparecera associado a inimeros enunciados e
proposicdes, tais como amor, politica, vida, ideologia, democracia, autonomia, diversidade,
inclusédo e competéncia, como pode ser evidenciado nos textos de Luckesi, Yus Ramos e
Goii. Em Luckesi (2000), encontram-se enunciados e proposi¢des a respeito de amor, politica
e vida. Para o autor, o ato de avaliar deve ser um ato amoroso, acolhedor: “avaliar € um ato
pelo qual, através de uma disposicao acolhedora, qualificamos alguma coisa (um objeto, acéo
Ou pessoa), tendo em vista, de alguma forma, tomar uma deciséo sobre ela’ (1bid, p.8). Assim,
avaliar consistiria em diagnosticar e decidir a respeito do objeto avaliado num processo
indissociavel. A avaliacdo seria entdo uma maneira de “levar a frente uma acéo que foi
planejada dentro de um arcabouco tedrico, assim como politico” (Ibid, p.11, grifo nosso), a
qual consistiria num resultado satisfatorio que seria aquele que é compativel com a teoria e
pratica pedagogica que se esteja utilizando. A partir disso:

Em sintese, avaliar a aprendizagem escolar implica estar disponivel para
acolher nossos educandos no estado em que estejam, para, a partir dai, poder
auxilia-los em sua trajetoria de vida. Para tanto, necessitamos de cuidados
com a teoria que orienta nossas praticas educativas, assim como de cuidados
especificos com os atos de avaliar que, por si, implicam em diagnosticar e
renegociar permanentemente o melhor caminho para o desenvolvimento, o
melhor caminho para a vida. Por conseguinte, a avaliagdo da aprendizagem
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escolar ndo implica aprovacdo ou reprovacdo do educando, mas sim
orientacdo permanente para o seu desenvolvimento, tendo em vista tornar-se
0 que o seu SER pede (LUCKESI, 2000, p.11, grifo nosso).

Em Yus Ramos, a avaliacdo se encontra correlacionada a proposicdes a respeito de
ideologia, politica, democracia e autonomia. Conforme o autor, a avaliagdo ndo é uma mera

técnica, mas sim um construto social “que possui usos ideoldgicos e politicos confundidos

com 0s usos educativos’. (Ibid, p.12, grifo nosso). Para Yus Ramos (2000), a avaliacdo nao
deve ser utilizada com o fim de aprovacdo no sentido de servir como uma ferramenta de
controle da ordem académica ou de habilitac&o, mas deve ser um instrumento que “coletara as
observac0es e as reflexdes de todos os agentes educativos envolvidos em um projeto comum

acordado democraticamente” (lbid, p.14, grifo nosso). A avaliacdo serviria ainda como um

estimulo a responsabilidade, de forma que “o aluno deve adquirir uma capacidade progressiva
de autoavaliacdo e de auto-controle, incorporando sua prépria reflexdo sobre seu
comportamento e sobre o grau de cumprimento de seus compromissos ao conjunto de
elementos validos para a sua avaliacdo” (Ibid, p.14, grifo nosso).

Ja em Gofii (2000) observa-se a articulacdo de proposicdes referentes a diversidade e
inclusdo junto ao discurso da avaliagdo. O autor expde a respeito da intima relacdo entre
avaliacdo e atencdo a diversidade e propde o0 ensino educativo como “estratégia global mais
adequada para responder educativamente a diversidade dos alunos” (lbid, p.18). Conforme
Gofii (2000) o objetivo da avaliacao inclusiva é:

[...] que os alunos sejam capazes de assumir cada vez mais o controle e a
responsabilidade sobre os seus processos de aprendizagem, ajudando-lhes,
por exemplo, a compreender e a representar os objetivos das atividades nas
quais participam, a aprender a planejar e a revisar a forma como realizam
essas atividades, ou a detectar e corrigir os seus proprios erros (GONI, 2000,
p.18).

Por fim, em Ramal (2000, p.24) a avaliacdo aparece associada a competéncia.
Segundo a autora, a aprendizagem visaria ao desenvolvimento de competéncias e ndo mais ao
acumulo de dados num ‘arquivo mental’, sendo para isso, necessario “envolver os estudantes
na propriaavaliagdo” (lbid, p.26).

No ano de 2002, as proposicOes a respeito de avaliacdo serdo associadas a outras
relativas a formacdo e solidariedade, como pode ser observado em Hadji (2002) ao relatar
sobre a avaliacdo formativa:

E evidente que esse modelo é um modelo ideal. O que define a avaliacio
formativa é menos da ordem dos fatos que das inten¢Ges. Por isso, nunca se
esta seguro de praticar uma avaliacdo infalivelmente formativa. Nenhum
dispositivo pode pretender garantir pér em pratica as intengdes. Porém, no
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fim das contas, é a vontade de ajudar que instala a atividade avaliativa em
um registro formativo (HADJI, 2002, p.25, grifo nosso).

No ano de 2005, Hadji discorrera novamente a respeito de avaliacdo e formacdo. O
autor relata sobre a necessidade em se avancar nos modelos e instrumentos de avaliagéo
conforme o paradigma da avaliacdo formativa. Hadji (2005) destaca diversos desafios a
avaliacdo, sendo que o maior deles refere-se a especificacdo de um objeto preciso de
avaliacdo, ja que, “a maioria dos objetos visados pela avaliagdo escolar ndo € diretamente
observavel” (Ibid, p.12). Dessa maneira, segundo o autor, haveria certa instabilidade e
impossibilidade em se avaliar o sujeito tanto no que diz respeito a suas representacdes quanto
a0s Seus processos.

Ainda em 2005, Ludke discutird sobre avaliacdo correlacionando-a a proposicdes
referentes a sociedade e cultura. Conforme Lldke (2005) tanto a escola como a avaliagdo se
situam no centro de uma questdo paradoxal ja que desempenham o papel duplo e contraditorio
de “introduzir e acompanhar seus alunos na integracdo a uma cultura propria da sociedade”
(Ibid, p.15) bem como “orientar o processo de selecdo e encaminhamento de cada um deles
para funcdes diferentes, mas igualmente necessarias a manutencdo dessa sociedade” (Ibid,
p.15).

Grafico 3 —grafico onda da Avaliaciao
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Fonte: Patio — Revista Pedagogica, 1997-2008.



85

Ciberespaco®

Em 1997, no texto de Fagundes, o Ciberespaco aparecera associado a enunciados e
proposicdes sobre inteligéncia e interacionismo. Conforme Fagundes (1997, p.15, grifo
nosso) a intercomunicacgéo e a interoperatividade, tal qual preconiza o interacionismo, seriam
“indispensaveis ao funcionamento da inteligéncia e para a construcéo do conhecimento” e

devem ser suportadas por atividades em ambientes virtuais. Assim, a partir do interacionismo,

seria possivel, por meio das novas tecnologias da informacdo, acrescentar novas condigdes e
dimensbes da interacdo dos sujeitos, sendo também um desafio a educacéo formal “estudar e
reorientar o uso dos recursos tecnolégicos’ (Ibid, p.17) a fim de contemplar tais condices.

Em 1999, Litwin e Sancho abordam a tematica do ciberespaco, relacionando-a a
novamente a enunciados referentes ao interacionismo. Para Litwin (1999) a informatica e a
internet potencializaram as condicGes dos individuos de interagirem com o mundo, ndo 0s
deixando a mercé apenas de complexos arquitetonicos educacionais e de outros meios de
transporte e comunicacdo, ja que “as modernas tecnologias podem resolver um problema
crucial da educacéo a distancia, que € a interatividade.” (Ibid, p.19, grifo nosso)

Sancho (1999), em concordancia com Litwin, exemplifica novas ferramentas

tecnoldgicas para a interacdo dos individuos:

[...] o saber e a informacgdo atualizada ja ndo sdo patriménio da escola. O
saber e a informacdo sdo captados e difundem-se em suportes de
caracteristicas muito diferentes (da televisdo as redes telematicas, das
publicacbes mais diversas aos CD-ROM), alguns dos quais estdo longe das
instituicGes de ensino. (Ibid, p.12).

Também em 1999, o construtivismo aparece como campo de saber articulado a esses

enunciados e proposicoes. Por exemplo, conforme Valente:

A inovagdo pedagogica consiste na implantacdo do construtivismo sécio-
interacionista, ou seja, a construcdo do conhecimento pelo aluno mediado
por um educador. Porém, se o educador dispuser dos recursos da
informatica, terd& muito mais chance de entender os processos mentais, 0s
conceitos e as estratégias utilizadas pelo aluno e, com essa informacao,
poderd intervir e colaborar de modo mais efetivo nesse processo de
construcdo de conhecimento (VALENTE, 1999, p.22, grifo nosso).

®  Segundo Lévy (1997, p.107) por Ciberespaco entende-se “o espaco de comunicacao aberto pela interconexo

mundial de computadores e memérias informéticas’. Pode-se entender ainda o Ciberespaco como um espaco
de comunicacdo em que ndo é necessaria a presenca fisica do homem, podendo ocorrer também por meio de
outros suportes tecnoldgicos além da informatica.
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Em 2000, observa-se enunciados a respeito do ciberespaco associados a outros
referentes ao neoliberalismo. Segundo Ramal (2000, p.24) no ciberespaco ndo se buscaria
como padrdo de eficiéncia simplesmente produzir mais em menos tempo, mas agora, mais do
que acumular informacdo, € preciso “estar pronto para consegui-la e assimila-la quando
necessario”.

Em 2001, nota-se a articulagdo entre discursos e proposicdes referentes ao ciberespaco
com outros relativos a fronteira, curriculo, inteligéncia, trabalho, funcdo docente e,
novamente, construtivismo. Ramal (2001) em relacéo a fronteira no ciberespago, relata que se
a escola tradicional é um espaco de homogeneizacdo em que a aula, a prova, o contetdo
cobrado, os uniformes, 0 monitoramento da disciplina, os curriculos escolares, 0os contetdos
escolhidos, sdo tudo para todos ao mesmo tempo, na educagéo a distancia, em especial pela
internet, propde-se um curriculo sem limites, em rede e descentralizado, em que saberes “até
entdo excluidos do ensino invadem a cabeca dos estudantes e, de forma transgressora,
convidam os mesmos a fazer links e a ousar abrir janelas que trazem luzes inusitadas para 0s
ambientes educativos’ (Ibid, p.13).

Litwin (2001), no que diz respeito a inteligéncia, trabalho e fungdo docente no
ciberespago, argumenta que, a informatizagdo e 0 acesso a internet “é um tema de interesse,
tanto nos programas de educacdo a distancia quanto nas salas de aula convencionais’, no
entanto, isso ndo diminuiria o trabalho dos professores, “pelo fato de disporem de um grande
provedor de informacdo” (lbid, p.18), sendo que, nesse novo sistema o desafio dos
professores seria o de dotar a informagdo de sentido, reconhecer sua importancia e transferir
modos de pensar, “visando a expandir nossos conhecimentos e permitir-nos atuar de forma
cada vez mais inteligente” (Ibid, p.18, grifo nosso).

Por fim, Valente (2001) em relacdo ao ciberespaco e ao construtivismo, relata que, ao
educador seria necessario:

Conhecer seu aluno, como ele pensa e age diante de desafios. Em relagdo a
isso, sdo extremamente relevantes as ideias do método clinico piagetiano
(Carraher, 1983), o conceito de zona proximal de desenvolvimento (ZPD) de
Vygotsky (1978) e a utilizagdo de tecnologias da informagdo como meios
para a explicitacdo do raciocinio que o aprendiz usa para resolver problemas
(Ibid, p.19).

Em 2002, a tematica do ciberespaco aparecera associada a proposicdes e enunciados

sobre psicologia, como pode ser observado no texto de Sancho (2002). Assim, segundo a

autora:

As operagdes comparativamente simples, tais como fazer um né ou marcar
sinais em uma madeira para lembrar algo, mudam a estrutura psicolégica do
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processo de memoria, estendendo-a além das dimensdes bioldgicas do
sistema nervoso humano e permitindo incorporar estimulos artificiais ou
autogerados que denominamos signos [...]. Se é assim, ndo ha duvida de que
as novas tecnologias da informacdo ampliaram consideravelmente esse
repertorio (SANCHO, 2002, p.28, grifo nosso)

No ano de 2003, proposicdes a respeito do ciberespago se entrecruzam com outras
relativas a autonomia, inteligéncia, administracéo, funcéo docente e fronteira. Alava (2003,
p.10), por exemplo, discorre a respeito do papel do educador no ciberespaco, entendido como
um lugar de autonomia, o qual ofereceria possibilidades que seriam determinadas por um
caminho pessoal, de modo que, essa “capacidade da maquina de reagir a ordem individual
leva o0 educador a repensar suas estratégias de ensino e a privilegiar as estratégias de
aprendizagem”. Segundo Alava:

A expansdo dos sites de formacdo na internet e o crescimento dos campos
numeéricos na tela estimulam-nos a diversificacdo das praticas escolares. O
ciberespaco é um vetor de abertura das formacdes e de valorizagdo das
formas auténomas de aprendizagem. Sera que este é o sinal do fim do
professor e da chegada do “ pronto para aprender”? A questéo € atual, pois 0s
novos mundos educativos estdo em emergéncia hoje (ALAVA, 2003, p.11,
grifo nosso).

Ja Pallof e Pratt (2003, p.24, grifo nosso), a respeito de ciberespago e administracao,
defendem que o “instrutor de um curso on-line também é o seu administrador” no sentido de
gue ele “publica o programa do curso — que inclui as tarefas a serem cumpridas, um conjunto
de normas iniciais para o grupo discutir e adotar ou adaptar -, facilita 0 andamento do mesmo
e avalia os resultados’ (Ibid, p.24). Assim, no novo modelo pedagdgico o professor nao
ocuparia mais uma posicao centralizadora, representando a fonte de saber, mas sim uma
funcdo administrativa.

Por fim, Magdalena e Costa (2003, p.21), em relagdo a inteligéncia, funcéo docente e
fronteira no contexto do ciberespaco, ressaltam a necessidade do incentivo ao
desenvolvimento da inteligéncia do docente a caminho do complexo a fim de que “saibam
como criar situacdes que desafiem seus alunos a evoluir nessa direcdo”. Ainda 0os mesmos
autores, a respeito de fronteira no ciberespaco defendem que “o cendrio de aprendizagem
ultrapasse a sala de aula, rompendo as barreiras do tempo e do espaco” (lbid, p.20).
Consonante a isso, Silva (2003, p.6) relata que o professor tem que ser um “formulador de

problemas, provocador de situagdes, arquitetos de percursos, mobilizador das inteligéncias
multiplas e coletivas na experiéncia do conhecimento”.

No ano de 2006, a tematica do ciberespaco aparecera associada a discursos e
proposicdes sobre educagdo permanente e cultura. Alava (2006, p.17, grifo nosso), em seu
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texto, relata que “o ciberespaco tornou-se um espago de mediacédo cultural e de construgdo do

poder de aprender durante toda a vida”.

Em 2008, Buckingham retoma o tema do ciberespaco, correlacionando-o a enunciados

referentes a cultura e neoliberalismo. Para o autor, o interesse atual em inserir computadores

nas escolas seria “motivado, sobretudo, por empresas comerciais em busca de novos e
previsiveis mercados para seus produtos e por governos aparentemente desesperados para
resolver o que consideram problemas da educacdo publica” (BUCKINGHAM, 2008, p.9,
grifo nosso). Ainda de acordo com o autor, “Os primeiros defensores do uso de filmes e da
televisdo na educacédo, por exemplo, fizeram previsdes similarmente fantasticas de que esses
meios trariam mudancas profundas na natureza da aprendizagem — e, sem duvida, de que a
propria escola em breve se tornaria redundante” (Ibid, p.9). Segundo Buckingham (2008),
tanto a internet quanto o livro seriam meios e formas de tecnologia que deveriam ser

considerados como formas de cultura e comunicacdo e ndo apenas como tecnologias.

Grafico 4 — grafico onda do Ciberespaco
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¢) Competéncias

Em 1999, a tematica das competéncias aparecerd associada a enunciados e
proposicdes sobre sociedade e neoliberalismo como se observa no texto de Macedo (1999,
p.23, grifo nosso), o qual indica que as competéncias e habilidades seriam “as novas
exigéncias para participar de nossa sociedade, como ela é organizada hoje: complexa,
competitiva, globalizada, tecnoldgica.

Em Perrenoud (1999), o discurso das competéncias aparecera correlacionado a
proposicdes sobre psicologia e cotidiano. Conforme Perrenoud:

Em resumo, é mais fecundo descrever e organizar a diversidade das
competéncias do que debater para estabelecer uma distingdo entre
habilidades e competéncias. Decidir temperar um prato, apresentar
condoléncias, reler um texto ou organizar uma festa sdo habilidades ou
competéncias teria sentido se isso remetesse a funcionamentos mentais
muito diferentes. Mas ndo acontece dessa maneira. Concreta ou abstrata,
comum ou especializada, de acesso facil ou dificil, uma competéncia permite
afrontar regular e adequadamente uma familia de tarefas e de situacdes,
apelando para nogbes, conhecimentos, informagles, procedimentos,
métodos, técnicas ou ainda a outras competéncias, mais especificas (Ibid,
p.16, grifo nosso).

No texto de Dorneles (1999), as proposicdes relativas a competéncia aparecem
associadas a outras a respeito de diversidade. Dorneles (1999, p.28, grifo nosso) defende a
“diversidade como igualdade entre os diferentes, entre os diversos, considerando cada ser
humano U(nico, com seu ritmos, suas possibilidades e limitagdes’, sendo que, as
singularidades de cada individuo seriam categorizadas e hierarquizadas, seja em diversos
graus de exceléncia ou mesmo em qualificacGes de competéncias.

No ano de 2001, nota-se enunciados e proposicOes referentes ao neoliberalismo,
ciberespaco, ética, educacdo permanente e funcdo docente associados a outros sobre
competéncia, conforme pode ser evidenciado no texto de Perrenoud. O autor defende que 0s
professores ndo possuem apenas saberes, “mas tambem competéncias profissionais que néo se
reduzem ao dominio dos contetdos a serem ensinados” (PERRENOUD, 2001, p.10). Assim,
Perrenoud (2001) acrescenta que nos dias de hoje, em funcao das transformacgdes dos sistemas

educativos, da profissdo e das condicdes de trabalho dos professores, novas competéncias

adquirem importancia, podendo essas serem divididas em 10 familias:

1.0rganizar e estimular situagdes de aprendizagem.
2. Gerar a progressao das aprendizagens.
3.Conceber e fazer com que os dispositivos de diferenciagdo evoluam.
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4. Envolver os alunos em suas aprendizagens e no trabalho.

5.Trabalhar em equipe.

6. Participar da gestdo da escola.

7. Informar e envolver os pais.

8.Utilizar as novas tecnologias.

9. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao.

10. Gerar sua prépria formacdo continua (PERRENOUD, 2001, p.9, grifo
N0SS0).

Ainda em 2001, Hadji (2001) e Yus Ramos (2001) trazem proposi¢Oes sobre
competéncia articulados a outras referentes a formagéo, funcéo discente e psicologia. Hadji
(2001, p.14, grifo nosso), a respeito de formacéo, relata que nessa hd uma ideia explicita de
aquisicao de competéncias pelo educador de modo que “as atividades de formagdo tém como
objeto central fazer emergir nos professores as qualidades (capacidades e competéncias)

exigidas para permitir aos alunos cumprir sua tarefa de aluno, que & aprender”. Yus Ramos

(2001, p.23) discute sobre a perspectiva de competéncia adquirida incorporada na

subjetividade do individuo, a qual acabaria por servir de base para planos de formacao
“dirigidos fundamentalmente aos professores de maneira individual (é o individuo que
aprende) quando, na realidade, deveriam esforcar-se em conseguir que fossem as
organizacdes escolares as que aprendessem”.

Em 2002, nota-se proposicOes a respeito de competéncias articulados a outras
referentes a autonomia, psicologia e identidade. Para Perrenoud (2002), por exemplo, as
competéncias poderiam ser definidas em diversos campos sociais como determinadas
habilidades adquiridas por um sujeito em sua autonomia, tais como:

1. Saber identificar, avaliar e fazer valer seus recursos, seus direitos, seus
limites e suas necessidades.

2. Saber, individualmente ou em grupo, criar e comandar projetos,
desenvolver estratégias.

3. Saber analisar situaces, relacdes e campos de forgca de maneira sistémica.
4. Saber cooperar, agir em sinergia, participar de um coletivo, compartilhar
uma lideranca.

5. Saber construir e estimular organizagfes e sistemas de acdo coletiva de
tipo democratico.

6. Saber gerar e superar os conflitos.

7. Saber jogar com as regras, utiliza-las, elabora-las.

8. Saber construir ordens negociadas para além das diferencas culturais.
(Ibid, p.10).

J& Bolivar, em referéncia a competéncia e identidade, relata que:

Um dos componentes da identidade profissional (minha auto-identificacdo
de como sou e como 0s outros me reconhecem) sdo as competéncias
profissionais. Se os professores tém saberes ou conhecimentos profissionais
(componente cognitivo), também devem possuir competéncias (habilidades
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ou skills) como capacidade para aplica-los de maneira efetiva (atuacdo) em
um contexto especifico. As competéncias docentes compreendem, entédo,
conhecimento, habilidades, atitudes e pensamento estratégico. Para ensinar,
ndo basta conhecer a matéria; € preciso, entre outras competéncias,
transformar o saber disciplinar em conteddos acessiveis aos alunos
(BOLIVAR, 2002, p.17, grifo nosso).

No texto de Pozo, em 2004, as competéncias aparecem associadas a enunciados e
proposicdes referentes a psicologia. Para o autor, diante do vasto e diverso fluxo informativo,
“exigem-se maiores capacidades ou competéncias cognitivas dos leitores dessas novas fontes
de informacdo” (Ibid, p.9, grifo nosso). Para Pozo (2004), deve-se ensinar ao aluno cinco
capacidades para a gestdo metacognitiva do conhecimento, tais como:

Competéncias para a aquisicao de informacao.
Competéncias para a interpretacdo da informagéo.
Competéncias para a analise da informacao.
Competéncias para a compreensdo da informacao.
Competéncias para a comunicagdo da informacao
(Ibid, p.11)

Ainda no ano de 2004, em Borg e Mayo (2004) observa-se a articulacdo de
competéncia com enunciados e proposi¢coes do neoliberalismo e educacdo permanente.
Segundo os autores, o discurso dominante a respeito da promocgdo de competéncias e
habilidades basicas no mundo contemporaneo torna-se cada vez mais evidentemente

orientado ao mercado de trabalho. Desse modo, por exemplo, o conceito de aprendizagem ao

longo da vida, adotado posteriormente pela Uni&o Europeia, foi utilizado como “principal
conceito educacional em um esfor¢co combinado para levar os paises afiliados a somarem seus
recursos com o objetivo de se tornarem competitivos no novo cenario mundial” (Ibid, p.17).
Em 2007, no texto de Alarcdo, nota-se a associacdo entre proposicoes e enunciados
referentes a competéncia, cotidiano e, novamente, educacdo permanente. Conforme Alarcdo
(2007, p.18) “a competéncia profissional dos professores ndo é estatica”, apresentando assim

um carater dindmico em que o docente deve estar atento aos desafios cotidianos, 0s quais

podem ser convertidos em um contexto de gualificacdo permanente.
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d) Comum

O discurso do comum aparecerd no texto de Nogueira (1999) correlacionado a

enunciados e proposicoes sobre diversidade e publico. Conforme o autor, mesmo em suas

diferencas, espera-se uma participacdo igualitaria no que diz respeito a educacdo, em toda

sociedade, ja que a escola seria “uma ingtituicdo publica que pertence a todos e, portanto,

depende da atuacéo e do compromisso de todos.” (Ibid, p.14, grifo nosso).

No ano de 2002, o discurso do comum aparecerd associado a enunciados e

proposicdes referentes a economia e deficiéncia. A exemplo disso de acordo com Mittler:

Os lideres mundiais estdo comecando a entender que o segredo para o
desenvolvimento social e econdmico estd na educagdo de suas criancas. O
movimento de Educacdo para Todos deve realmente incluir todas elas, e as
criangas portadoras de deficiéncia ndo devem ser ignoradas, como tantas
vezes ja ocorreu [...]. A experiéncia em paises dos cinco continentes mostra
que as criancas deficientes podem aprender nas escolas comuns, mas que 0
maior obstaculo para que isso acontegca ndo € o dinheiro, e sim tradicdo e
medo do desconhecido (MITTLER, 2002, p.14, grifo nosso).

Em 2003 proposicdes e enunciados a respeito de poder, democracia e holismo se

associardo ao discurso do comum. Imbernon (2003) ao discorrer a respeito das comunidades
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de aprendizagem adverte que para se transformar uma escola em tal modelo, seria preciso
uma mudanca nas relacdes de poder na escola, no sentido de que, a partir disso, a organizagdo

da escola estaria subordinada “as prioridades definidas pela comunidade” (Ibid, p.15, grifo

nosso). Yus (2003) ressalta que a comunidade de aprendizagem consiste numa reorientagéo
do ensino em um sentido holistico no qual tal comunidade deveria ser representada como um
todo, como “um conjunto que aprende e cresce a medida que aprendem e crescem Seus
elementos, ndo apenas os alunos, mas também professores, diretores, pais” (lbid, p.12).

Ainda em 2003, nos textos de Périssé, Paloff e Pratt aparecem proposicdes a respeito
de liberdade, ciberespaco, poder, autonomia e fronteiras. Segundo Périssé (2003), para se
constituir uma comunidade de aprendizagem, é necessaria uma préatica educativa libertaria
gue implica numa educacéo que “de voz e vez ao educando” (lbid, p.18), libertando-o para
“se tornar sujeito e autor de seu proprio conhecimento” (Ibid, p.18, grifo nosso), alem de se

ampliar os limites pedagogicos extrapolando-os para aléem dos espacos intramuros. Ainda,

conforme Pallof e Pratt:

Como aprendizes ativos, os alunos devem participar dentro de diretrizes
minimas, interagir e envolver-se uns com o0s outros, manifestar-se caso o
curso ou a discussdo estejam indo em uma direcdo que lhes seja
desconfortavel em algum aspecto, bem como assumir a responsabilidade
pela formagdo de uma comunidade de aprendizagem on-line. Os alunos
precisam estar dispostos a falar quando se sentirem ofendidos, pouco a
vontade, ou apenas para dar uma opinido sobre algum assunto. O instrutor
deve estar disposto a deixar para tras os limites de poder tradicionais que
existem entre instrutor e aluno para resolver eventuais conflitos e tocar o
processo de aprendizagem adiante (PALLOF; PRATT, 2003, p.25, grifo
N0Ss0).

No ano de 2006, a tematica do comum aparecera associada a enunciados e
proposicdes a respeito de cidadania, cultura, neoliberalismo e valores, como pode ser

observado no texto de Azevedo, ao relatar que:

Atualmente, estd em andamento um processo de reconversao cultural da
escola tradicional. Esse processo desenvolve-se em sentidos opostos, em que
0 conceito de cidadania aparece com contetdos absolutamente distintos e
conflitantes. E a escola que educa para a cultura de mercado, formadora do
cidaddo cliente — a mercoescola — e a escola identificada com os valores da
emancipacdo humana — a escola cidadd (AZEVEDO, 2006, p.18, grifo
N0SS0).

Dessa maneira, de acordo com Azevedo (2006, p.19), haveria uma “tentativa de
dicotonomizar o individuo do contexto cultural, eliminar o sujeito coletivo e substitui-lo por

um individuo egoista, dirigido a competicdo predatoria da dinamica do mercado. Essas sdo as
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principais caracteristicas substantivas do conceito de educacéo cidada da mercoescola’.

Em 2007 proposigdes sobre democracia aparecera no texto de Duran. O autor
defende a utilizacdo da capacidade dos alunos de oferecer ajuda uns aos outros como recurso
instrutivo, convertendo a sala de aula em “comunidades de aprendizes, onde os alunos
recebem ndo apenas a ajuda direta do docente, como também a ajuda de seus colegas”
(DURAN, 2007, p.13, grifo nosso).

Ja em Gadotti (2007) proposicoes e enunciados relativos ao neoliberalismo, poder e

democracia serdo associados a tematica a respeito do comum. O autor defende a educacdo em
um contexto de planetarizacdo em detrimento a globalizacdo neoliberal. Nessa perspectiva as
préticas educativas deveriam ser exercidas considerando a “Terra como Unica comunidade,

unaediversa’ (Ibid, p.9), local cujas relagdes de poder devem ser democratizadas.

Por fim, no ano de 2008, nota-se em Fullan (2008), proposicdes a respeito do comum
articulados a outras referentes a educacdo permanente e democracia. Tal autor defende o
desenvolvimento de comunidades de aprendizagem com o objetivo de se desenvolver o

aperfeicoamento continuo de curto e longo prazo dos professores, sendo entdo fundamental

“a existéncia de comunidades de aprendizagem profissional em que os professores aprendam

uns com os outros, conduzidos por um diretor que facilite tal aprendizagem, havendo um

enfoque no aperfeicoamento instrucional” (Ibid, p.9, grifo nosso).

Grafico 6 — grafico onda do Comum
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Fonte: Patio — Revista Pedagodgica, 1997-2008.
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e) Cotidiano

O discurso do cotidiano aparecera no ano de 1998 associado a enunciados e
proposicdes a respeito de ciéncia, tal como observado no texto de Carvalho. O autor defende a
necessidade de reconhecer “que a educacdo também é objeto da ciéncia, de que se produzem
cotidianamente conhecimentos que, se entrassem na escola, permitiriam melhorar
substancialmente a situagdo educativa (CARVALHO, 1998, p.20).

No ano de 1999, a tematica do cotidiano aparecerd associada a enunciados e
proposicdes referentes a poder e democracia. Zagury (1999), em relacdo as relagdes de poder
entre alunos e professores no cotidiano escolar relata que:

Quando as escolas eram regidas pelo modelo tradicional, 0 manejo de classe
era, sem davida, mais facil. Afinal, o poder ficava todo concentrado nas
maos do professor. Ao aluno cabia ficar quietinho, prestando atencao e... (se
conseguisse) aprendendo. A teoria educacional subjacente era “quando o
professor ensina, 0s alunos aprendem”, ou seja, “aprender” era considerado
consequéncia inevitavel do “ensinar”. Antes que os mais apressados pensem
que estou defendendo a volta ao modelo tradicional de ensino, explico: o que
estou afirmando apenas é que 0 exercicio autocratico do poder é, sem
davida, mais facil de ser exercido do que administrar relagcbes democréticas.
(Ibid, p.9)

Ja em 2001, o cotidiano aparecera no texto de Thurler (2001), associado a proposi¢des
e enunciados sobre trabalho, identidade, psicologia e competéncias. Desse modo, segundo a
autora, a implantacéo dos ciclos de aprendizagem colocariam novos desafios aos professores

em seu trabalho cotidiano, os quais consistiriam em:

[...] reinventar sua escola enquanto local de trabalho, mas também reinventar
a si mesmo enquanto pessoas e membros de uma profissdo. Em face de
novas condigdes profissionais conceituais, praticas e psicossociolégicas, eles
devem progressivamente construir (se) uma nova_identidade, fundada no
desenvolvimento de um conjunto de novas posturas e competéncias
profissionais (Ibid, p.18).

Em 2002, no texto de Macedo (2002), o discurso do cotidiano aparece associado
novamente a proposicdes relativas a competéncia. Assim, o autor defende ser necessario o
desenvolvimento de competéncias e habilidades relacionadas a “trés pares fundamentais para
uma vida cotidiana escolar bem-sucedida: espaco e tempo, objetos e tarefas, bem como nds
mesmos e as outras pessoas’ (Ibid, p.11).

No texto de Zabalza (2003), proposicdes e enunciados a respeito do cotidiano se
associam a outros referentes & dilema e educacéo permanente. Para Zabalza (2003, p.9, grifo
nosso) os dilemas da vida cotidiana do professor na sala de aula, ao mesmo tempo em que se
congtituem desafios a profissdo, “podem constituir espacos de aprendizagem profissional”.
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Assim, os professores, diante de situacdes problematicas, devem optar em um sentido ou
outro na direcdo de um dos polos do dilema, sabendo que a decisdo adotada, seja qual for, tera
vantagens e desvantagens.

No ano de 2004, a temética do cotidiano aparecera no texto de Yus (2004) associada a
proposicoes referentes a tempo, diversidade e curriculo. De acordo com Yus (2004, p.8, grifo
nosso), “todo curriculo tem seu sistema organizacional pensado para facilita-lo, de forma que
muitos fracassos observados em inovagdes educativas de grande alcance potencial decorreram
de ndo se ter previsto um esguema organizacional de acordo com suas premissas’. Desse
modo, 0 que aconteceria com a educacao e 0 tempo escolar € que “nas escolas 0s alunos séo
ajustados a modulos temporais rigidos, independentemente das necessidades individuais de
cada um e independentemente das exigéncias singulares de cada escola e de cada curriculo”
(Ibid, p.8).

A tematica do cotidiano aparecerd em 2005 no texto de Yus Ramos associada a
proposicdes e enunciados sobre didatica e vida. Para o autor, se uma pessoa que viveu no
século XIX pudesse visitar as escolas de hoje, encontraria grandes progressos no que se refere
aos meios técnicos e de instalagGes, entretanto veria um tratamento didatico e pedagdgico
muito similar:

O professor diante de seus alunos silenciosos, com os olhares dirigidos aos
seus labios ou a lousa (ou a outro meio nas escolas mais avancadas). O
contetdo educativo € decidido fora da escola (orientacdo, livros de textos), e
o professor apenas o desenvolve. Os alunos ndo conversam entre si, apenas
estudam o que é dado em aula e o que esta nos livros de texto, contetdo que
serve de apoio, mas que, em geral, ndo tem nenhum significado para suas
vidas (YUS RAMOS, 2005, p.9, grifo nosso).

Em 2006, os discursos a respeito de cotidiano se articulam novamente a enunciados e
proposicOes referentes a curriculo. Ferraco (2006, p.9), alega que desde muito cedo foi
forjado o vinculo entre curriculo e prescricdo, desenvolvido ao longo do tempo de modo a
evidenciar uma visdo que “o toma como rota, trajetoria, um curso a ser realizado, que
pressupde etapas, sequéncias, estagios, séries, niveis, padrdes, comportamentos a serem
garantidos na realizacdo de tal curso ou trajetéria”. Para Ferraco (2006, p.9) o curriculo deve
ser assumido como um elemento para além do texto prescrito, sendo entdo pensado como
“redes de fazeres e saberes, produzidas e compartilhadas nos cotidianos escolares, cujos fios,
nés e linhas de fugas ndo se limitam a esses cotidianos, prolongando-se para além deles nos
diferentes contextos vividos pelos sujeitos”. Ainda conforme o autor, na prépria literatura

educacional ja se encontram expressdes tais como “curriculo no cotidiano”, “curriculo real”,
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“curriculo praticado” e “curriculo realizado” que tém como intuito destacar os cotidianos da
escola como pressuposto para se pensar o curriculo (Ibid).

Ja para Claxton (2006), os enunciados e proposi¢des a respeito de fungdo docente se
articulardo ao discurso do cotidiano, de modo que, segundo o autor, os professores das
Ultimas geragdes de aprendizagem acreditam que “um aspecto central de sua funcéo € criar
um clima em sala de aula em que se considere ‘'legal’ experimentar, fazer uma tentativa,
cometer erros, fazer perguntas, usar a imaginacdo e falar sobre o 'como’ da aprendizagem”
(Ibid, p.18).

Em 2007 o cotidiano se articularia a proposi¢oes sobre narrativa e vida como pode ser
observado em Imbernon (2007a) ao relatar que a dicotomia entre tedricos e praticos do ensino
poderia ser superada por meio do resgate a narrativa do cotidiano profissional dos docentes a
fim de reivindicar sua influéncia nos tramites do sistema educativo e de colaborar com a
transformacéo das préaticas pedagogicas cotidianas por meio da sociabilizacdo e reflexdo das
vivéncias.

Consonante a isso, Bolivar aponta que:

Contar a vida ndo é, por si mesmo, um ato de formagao; para que seja fonte
de formac&o, deve ser refletido, de preferéncia em um grupo de analise, em
colaboracdo. Deve-se partir do envolvimento e do compromisso de
apresentar o relato de vida, assim como do dialogo compartilhado e da
reelaborag&o reflexiva em grupo (BOLIVAR, 2007, p.14, grifo nosso).

Ainda em 2007, a tematica do cotidiano aparecerd novamente relacionada a
enunciados e proposicOes referentes a psicologia. Silva (2007), em seu texto, apresenta
autorrelatos de professores a respeito de sua vida profissional/pessoal, sendo que tais relatos
deixariam evidenciadas as caracteristicas psiquicas da construcdo identitaria percorrida pelo

sujeito. Conforme a autora:

Sempre tive grande curiosidade em saber o que fazia com que alguns
professores fossem entusiasmados com o ensinar e outros ndo. Entdo, resolvi
estudar o mundo psiquico daqueles professores que eram eficazes na
transmissdo do conhecimento e entusiasmados pela arte de formar e que,
apesar de todas as vicissitudes externas, nunca desistiam dela. Por esses
motivos, chamei-os de professores apaixonados (Ibid, p.17, grifo nosso).

No ano de 2008, a tematica do cotidiano aparecerd no texto de Christensen, Horn e
Johnson associada a enunciados e proposicdes referentes a diversidade e ciberespaco. Para os
autores, cada individuo em suas diferencas aprendem de um determinado modo, por isso cada
um de nés precisariamos “de uma abordagem de aprendizagem customizada para maximizar
nosso potencial” (CHRISTENSEN, HORN, JOHNSON, 2008, p.9). Assim, conforme os
autores, o objetivo de se educar qualitativamente a todos, poderia ser concretizado se as
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escolas se afastassem “do modelo monolitico da sala de aula rumo a um modelo centrado no
aluno” (Ibid, p.10), e aproveitassem a oportunidade que vem surgindo de uma aprendizagem

baseada no computador, de modo que “0 uso correto da tecnologia como plataforma para

aprendizagem oferece a chance de modularizar o sistema e, assim, customizar a

aprendizagem” (Ibid, p.10).

Grafico 7 — grafico onda do Cotidiano
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Fonte: Patio — Revista Pedagogica, 1997-2008.

f) Diversidade:

O discurso da diversidade aparecerd em 1997 no texto de Contreras e Mclaren
associados a enunciados e proposicdes sobre Paulo Freire, poder, politica, neoliberalismo e
liberdade. Contreras (1997, p.21, grifo nosso) argumenta que o ato de educar e dirigido a
uma categoria distinta em Freire, constituida por sujeitos destituidos de poder, e é entendido
como “pratica de esperanca de libertacdo dos oprimidos’. Mclarem (1997) também aponta
que os oprimidos deveriam almejar o poder popular a fim de obterem sua libertagdo. Segundo
0 autor, a pedagogia libertadora, considera o ato de saber local como “um processo politico
que ocorre no campo de conflito mais amplo das relagdes capitalistas de exploracdo” (lbid,
p.12, grifo nosso).
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No ano de 1998, o discurso da diversidade aparecera associado a enunciados e
proposicdes sobre politica, multiculturalismo, igualdade e neoliberalismo. Mclaren (1998)
aborda sobre a pedagogia como movimento politico ligada a grupos multiculturais. Conforme
o0 autor, atualmente, “o ensino multicultural desenvolveu fortes ligagdes com 0s movimentos
feminista e dos trabalhadores, dos defensores do ensino bilingue, com 0s movimentos de
povos indigenas e com organizacdes de gays e Iéshicas’ (Ibid, p.9) Ainda, segundo Mclaren
(1998, p.10, grifo nosso) a brancura seria “uma construgéo social ligada ao imperialismo, ao
capitalismo e ao racismo.” Ja em Cunha J (1998, p.24, grifo nosso), preconiza-se “uma
educacdo guiada pela pedagogia da igualdade, capaz da distribuicdo igualitaria das
possibilidades de representacdo dos grupos sociais’.

Em 1999, o discurso da diversidade aparecerd novamente associado a proposi¢coes
referentes a igualdade, Para Ramal (1999), por exemplo, as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (DCNEM) sugerem a educacéo para a igualdade, a qual:

[...] implica ndo apenas igualdade de oportunidades, mas também tratamento
diferenciado, de forma que as caracteristicas individuais dos alunos sejam
respeitadas e atendidas. Sup8e uma escola que inclua e valorize o diferente;
uma sala de aula que seja o espaco de todas as falas e de todas as vozes.
(Ibid, p.15).

Do mesmo modo, ainda sobre igualdade, Dorneles (1999) defende a “diversidade
como igualdade entre os diferentes, entre os diversos, considerando cada ser humano Unico,
com seu ritmos, suas possibilidades e limitagoes’ (1bid, p.28).

Em 2000, a tematica da diversidade aparecera associada a proposicdes e enunciados
sobre cidadania, multiculturalismo, ciberespaco, valores, arte e linguagem. Fischmann e
Bairon (2000) discorrem a respeito do desafio a educacdo no preparo para a cidadania diante a

diversidade cultural e étnica de diferentes individuos que discordam de determinadas

diretrizes e valores, apresentando “pontos de conflito com aspectos especificos de
determinados grupos’ (Ibid, p.14). Para os autores os valores “expressam-se por meio de
linguagens, e 0 uso intenso e quase exclusivo de linguagem verbal na educacdo tem
significado uma atrofia das imensas possibilidades de intercdmbio humano” (Ibid, p.14).

Assim, para Fischmann e Bairon (2000), seria preciso a diversificagdo da linguagem, por

exemplo, por meio das novas tecnologias e a partir da arte.

Em 2002 o tema da diversidade aparecera correlacionado ao da funcdo docente e
natureza. Stainback (2002) aponta que se antes as diferencas de caracteristicas e necessidades
de aprendizagem entre os alunos na escola eram entendidas como um problema ou algo a ser

superado, hoje deve-se compreendé-las como inerente a todos individuos, convertendo-as em
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vantagem para a aprendizagem. Conforme a autora, as “diferencas representam grandes
oportunidades de aprendizado. As diferencas oferecem um recurso gratis, abundante e
renovavel...o que é importante nas pessoas — e nas escolas — € o que é diferente, ndo o que é
igual” (Ibid, p.16). Consonante a isso, Mantoan (2002) preconiza que:

[...] o professor ndo procurard eliminar as diferencas em favor de uma
suposta igualdade do alunado, que é tdo almejada pelos que apregoam a
(falsa) homogeneidade das salas de aula. Antes, estara atento a singularidade
das vozes que complem a turma, promovendo o didlogo entre elas,
contrapondo-as, complementando-as (Ibid, p.23, grifo nosso).

A diversidade sera associada, no ano de 2004, a proposi¢cdes sobre identidade, como
pode ser observado em Bolivar (2004, p.12), o qual discorre a respeito da expansdo do
sistema educativo incorporando um publico mais vasto, afirmando a necessidade de se
associar as identidades individuais em uma visdo e projeto social conjuntos de forma a
desenvolver “a capacidade de construir uma identidade complexa, uma identidade que
comporte a pertinéncia a diversos ambitos’.

Em 2005, o discurso da diversidade sera associado a proposices sobre inclusdo,
deficiéncia, politica, exclusdo, neoliberalismo, direito e igualdade. Mittler (2005), por

exemplo, discorre a respeito do futuro das escolas especiais. Para o autor, as escolas especiais

estdo mudando e devem mudar ainda mais, sendo inclusive defendido por alguns uma politica
gradativa de extincdo de todas essas escolas por entenderem que elas ndo sdo compativeis
com a inclusdo. J& de acordo com Mantoan (2005), a escola assume uma falsa perspectiva de

homogeneidade das turmas escolares, pois foram pautadas para atender um aluno idealizado,

ensinando-o a partir de um projeto escolar elitista e meritocratico, produzindo quadros de
exclusdo. Conforme Mantoan (2005, p.13, grifo nosso), “somos diferentes de fato e queremos
ser agora diferentes de direito, na escola e fora dela’ todavia vale “a ressalva de sermos

iguais, quando a diferenca nos inferioriza, e de sermos diferentes, quando a igualdade nos
descaracteriza’ (1bid, p.13).

Em 2008 o tema da diversidade sera abordado por Mantoan, sendo correlacionado
novamente a identidade. Assim, segundo o autor, deve-se defender a concepcdo de
identidades volateis e moveis, sendo preciso desconstruir a “perspectiva de identidade
‘normal’, que justifica essa falsa uniformidade das turmas escolares’ (MANTOAM, 2008,
p.17, grifo nosso).

O discurso da diversidade aparecera também associado a proposicdes refentes a
deficiéncia e trabalho, como pode ser observado em Farrell (2008), ao apresentar exemplos
de diversas técnicas e métodos de abordagens de alunos com caréncias especificas, bem como
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de diversas ferramentas de trabalho e estratégias para facilitar o ensino a sujeitos que
apresentariam dificuldades de aprendizagem moderadas, déficit de atengéo, deficiéncia visual,
dificuldades de comunicacéo, de leitura, autismo, ansiedade e deficiéncias em satde no geral.

Assim, conforme Farrell (2008, p.15), para cada tipo de deficiéncia/transtorno, “diferentes
perfis de provisdes podem ser identificados’.

Grafico 8 —grafico onda da Diversidade

Tematica

Diversidade

ciberespaco

cidadania
exclusio
igualdade cidadan cibergspako
inclusao deficiénci . "
liberdade direito cidadani
linguagem exclusio defi¢iénci
. m.ultlcultllrallsmo identidade idehtidad
neoliberalismo icualdad . i
oder Paulo Freire lg.“'t‘ a~e neolibdralism
p inclusao olitica
politica valores neollb?t:allsmo trabalho
politica valores
Ano 1997 1998 1999 2000 2001 2004 2005 2006 2007 2008

Fonte: Patio — Revista Pedagogica, 1997-2008.

g) Funcio Escola

No ano de 1998, o discurso da funcéo da escola aparece correlacionado a enunciados
e proposi¢des referentes a ecologia, curriculo, moral, temas transversais, fragmentacéo e
autonomia. Litto (1998, p.16, grifo nosso), por exemplo, em relagcdo a ecologia, relata que “a
meta principal, de toda a Educacdo hoje tem que ser preparar o futuro adulto para pensar
sistémica e ecologicamente”, ou seja, a “Educacdo tem que ser ndo 0 que pensar, mas, sim,
como pensar” (Ibid, p.16). Ja Yus Ramos (1998, p.9, grifo nosso), a respeito dos temas
transversais e de curriculo, relata que as insuficiéncias do ensino possibilitam a inser¢édo de
uma “série de conteldos que, nd querendo desbancar os previamente fixados pelas

disciplinas académicas classicas, se apresentam como temas transversais no curriculo e,
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portanto, comuns a todas as éreas e disciplinas’. Para o autor desde o inicio insistiu-se para
que esses temas ndo fossem apenas um apéndice ao curriculo académico oficial, mas sim
algumas dimensdes em torno das quais se pode articular o curriculo. Assim:

Diante dessa situacdo, temos afirmado que o desafio dos temas transversais
esta na possibilidade, historica, de fazer frente a concepcdo compartimentada
do saber que caracterizou a escola dos Ultimos anos e “fazer educacdo”’,
formar individuos auténomos e criticos, com um critério moral préprio e
capazes de fazer frente aos problemas apresentados hoje pela humanidade
(YUS RAMOS, 1998, p.11, grifo nosso).

Em 1999, Yus Ramos traz novamente a abordagem dos temas transversais junto a
funcdo da escola, entretanto agora serdo também associados a proposicfes sobre vida. De
acordo com o autor é preciso manter o principio de abrir-se a vida, de se obter préaticas

pedagdgicas em nome da vida, sendo que, 0s temas transversais, por exemplo, deveriam servir

como pontes “entre 0 conhecimento comum e o conhecimento cientifico, no sentido de
conectar o aspecto escolar com a realidade ou com os interesses dos alunos” (Ibid, p.21)

No ano de 2000, a temética a respeito da funcdo da escola aparecera articulada a
educacdo permanente, vida, ética, cidadania, valores e psicologia. Valente (2000), por
exemplo, relata que a aprendizagem seria uma atividade continua que se inicia desde o
nascimento, ndo sendo restrito ao periodo escolar, sendo que, o individuo também teria a
capacidade de ensinar constantemente, desde os primeiros dias de vida. Assim, a “funcéo da
escola deveria ser a de trabalhar com a predisposicao de cagador-ativo e auxiliar o aprendiz a

desenvolver a predisposicdo de aprendizagem continuada ao longo da vida.” (lbid, p.11).

Fischmann e Bairon (2000), em relacdo a aprendizagem e cidadania, discorrem a respeito dos
pilares apontados pelo relatério para a UNESCO da Comisséo Internacional sobre Educacédo
para o século XXI, o qual propde quatro aprendizagens, também importantes ao principio de
cidadania: “aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos, aprender a ser”
(p.16).

Ja La Taille (2000), no que diz respeito a valores, ética e psicologia, relata que a nova
pratica de formacdo ética ndo mais reserva uma disciplina especifica para esse fim, mas sua
estratégia é trabalhar de forma transversalizada, por exemplo, com dilemas a fim de que os
alunos possam “refletirem, discutirem, julgarem, posicionarem-se sobre varios temas éticos”
(Ibid, p.8). Dessa forma:

[...] do ponto de vista pedagdgico, penso que seria um erro nao se
trabalharem as virtudes. Isto por duas razdes. A primeira € que,
frequentemente, para conseguimos cumprir nossos deveres éticos,
precisamos de disposicdes de carater que pressupdem o cultivo das virtudes.
Por exemplo, para ser justo, é preciso as vezes ser corajoso; para dialogar, é
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preciso ser humilde (do contrario nem se ouve o que o interlocutor tem a
dizer), para ser solidario é preciso ser generoso, e assim por diante. A
segunda razdo que me faz pensar que um trabalho em sala de aula em torno
das virtudes (e ndo apenas em torno de direitos e deveres) ¢é
pedagogicamente necessario é que elas dizem diretamente respeito aos
afetos, aos sentimentos, e que estes participam da construcdo da
'personalidade moral', ou seja, da organizacdo psiquica da qual fazem parte
os valores éticos (LA TAILLE, 2000, p.9, grifo nosso).

Em 2002, a temética a respeito da funcdo da escola aparecera associada a proposi¢cdes
referentes a paz, diversidade e inclusdo. Para Mittler (2002, p.13, grifo nosso) enquanto os
governos deveriam oferecer lideranga e legislacdo, seria papel das escolas comuns
“reconhecer e responder as necessidades diversas de seus alunos’ , sendo que, 0s atores
sociais envolvidos na escola devem agir contra as atitudes negativas que acompanham os
discursos e as praticas referentes a inclusdo. Ja de acordo com Yus (2002) uma das fungdes da
escola estaria relacionada com a educacdo para a paz. Tal tema inicialmente centrou-se no
fendmeno traumatico das guerras e, em sua origem, associou-se apenas as ciéncias sociais,
mas agora estaria sendo transferido a escola.

Em 2003 o discurso da funcdo da escola se associard novamente a proposicoes sobre
valores. Assim, para Perrenoud (2003, p.21, grifo nosso) a educagdo escolar deveria
proporcionar habitos e ferramentas intelectuais que auxiliassem na compreensédo das

implicacGes “de nossa acdo e seu significado no que se refere a grandes principios” pois,

segundo o autor, ndo haveria um ‘pacto’ que precederia toda vida social, portanto tais
principios ndo repousariam sobre um contrato, mas sobre lagos afetivos e trocas praticas.

A tematica da funcdo da escola aparecera em 2004 no texto de Pozo associada a
enunciados e proposicdes sobre sociedade, cultura, cidadania, economia e psicologia
(cognicdo). Para o autor estariamos vivendo hoje em uma sociedade de aprendizagem, de
modo gue “nunca houve tantas pessoas aprendendo tantas coisas ab mesmo tempo como em
nossa sociedade atual” (POZO, 2004, p.9). Assim, conforme Pozo, estariamos inseridos em

uma sociedade na qual:

[...] aprender constitui ndo apenas uma exigéncia social crescente - que
conduz ao seguinte paradoxo: cada vez se aprende mais e cada vez se
fracassa mais na tentativa de aprender -, como também uma via
indispenséavel para o desenvolvimento pessoal, cultural e mesmo econémico
dos cidaddos. Além disso, essas demandas crescentes de aprendizagem
produzem-se no contexto de uma suposta sociedade do conhecimento, que
ndo apenas exige que mais pessoas aprendam cada vez mais coisas, mas que
as aprendam de outra maneira, no ambito de uma nova cultura da
aprendizagem, de uma nova forma de conceber e gerir 0 conhecimento, seja
da perspectiva cognitiva ou social (Ibid, grifo nosso).
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Em 2005 a tematica da funcéo da escola sera articulada a outras referentes a fronteira,
vida, educacao permanente e diversidade. Para Gadotti (2005, p.15, grifo nosso) a escola
deveria atuar expandindo seu espaco escolar de modo a transcender as fronteiras da sala de
aula, sendo que, em tal expansdo, ndo se trataria nem apenas de ver “a cidade como

educadora, mas de enxergar o planeta como uma escola permanente”. Segundo Macedo

(2005, p.17, grifo nosso) a escola sempre foi compulsdria ja que “nela que sempre se
depositou a esperanca e a confianca no desenvolvimento e na aprendizagem dos alunos
daquilo que é compulsério para todos nés, ndo s6 na escola, mas na vida em geral”. Ainda
conforme o autor, a escola deveria atender a todos os sujeitos em suas diferencas, ja que hoje
“reconheceu e aceitou o desafio de ensinar o compulsério da vida” (Ibid, p.17).

No ano de 2006, junto a tematica da funcdo da escola, articulam-se enunciados e
proposicOes sobre cidadania, politica, valores, democracia e autonomia. Jares (2006, p.9,
grifo nosso) relata que seria “missdo da educacdo para a cidadania formar sujeitos
politicamente e moralmente ativos, conscientes de seus direitos e obrigacdes, responsaveis e
respeitosas, comprometidas com a defesa da democracia e dos direitos humanos, sensiveis e
solidarias com as circunstancias dos demais e com 0 meio em que vivemos’'.

Ja conforme Claxton (2006, p.18), na mais recente geracdo de abordagens para
aprender a aprender a funcdo da escola seria a de “gjudar as criangas a desenvolver seus

préprios 'masculos de aprendizagem' e 'vigor de aprendizagem' gerais”, de forma a levar o

aluno a assumir “sua responsabilidade pelo desenvolvimento de sua propria capacidade de
aprender” (Ibid, p.19, grifo nosso).

Em 2007, enunciados e proposicdes sobre paz, holismo, trabalho, psicologia e afeto
aparecem correlacionados a tematica da funcéo da escola. Para Fortuna (2007) a escola deve
evidenciar e enfatizar a funcdo do afeto na relacdo aluno/professor. Conforme a autora todo
trabalho envolve algum investimento afetivo pelos atores envolvidos, e, no caso do professor,
“a relacdo afetiva é parte obrigatoria do préprio exercicio do trabalho, pois é mediante o
estabelecimento de vinculos afetivos que ocorre o processo de ensino aprendizagem” (lbid,
p.9, grifo nosso). Dessa maneira:

Mas, afinal, o que significa "afeto"? Derivada do latim affectu, essa palavra
diz respeito aquilo que toca, atinge, afeta; para a psicologia, € um fenémeno
psiquico que se manifesta sob a forma de emogdes, sentimentos e paixdes.
Sem ignorar os demais fatores que incidem sobre o processo educacional,
porém, ao contrario, combinando-se com eles, a compreensdo da dindmica
dos afetos do professor e sua influéncia na trajetéria profissional podem
auxiliar na garantia da eficacia profissional (Ibid, p.11, grifo nosso).
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Ja Lucas (2007) defende o uso dos direitos humanos como estrutura conceitual a partir
de um paradigma holistico para uma educagdo para a paz. Para 0 autor as respostas classicas
para a manutencdo da paz como seguranga na escola e programas de resolucdo de conflitos
séo insuficientes por se restringirem “a um regime de controle de danos’ (Ibid, p.13).

De acordo Lucas (2007), seria papel da educagédo auxiliar o aluno na compreensao da
violéncia em todas suas manifestagdes e tambeém instruir para que os alunos aprendam a

abordar qualquer tipo de questao a partir de uma perspectiva holistica de direitos.

Grafico 9 — grafico onda da Funcio escola

Tematica

Funca |
uncio escola afeto

autonomia

cidadania cultura

autonomi democracia diversidade
cidadania
curriculo
ecologia

educaciio permanente

economia
educacdo permanente
fronteira  holismo inclusio

tica fragmentaca paz politica psicologia
oral  psicologia
temas transversais sociedade  trabalho  valores vida
ralores vida
Ano 1997 | 1998 | 1999 | 2000 | 2001 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008

Fonte: Patio — Revista Pedagogica, 1997-2008.

h) Inteligéncia:

No ano de 1997 a tematica da inteligéncia sera abordada nos textos de Macedo (1997),
Becker (1997) e Fagundes (1997). Em tais textos, os discursos e proposi¢des a respeito da
inteligéncia se apresentam articulados a partir de proposi¢des e enunciados do construtivismo
(epistemologia genética de Jean Piaget) e da vida. No texto de Macedo (1997), por exemplo, o
individuo que é ou esta vivo aparece tambem como o0 que € ou esté inteligente, sendo entéo, a

inteligéncia associada a vida:
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Na visdo de Piaget (1896-1980), os seres vivos sdo todos inteligentes. [...]
Por que certas acOes ou certos objetos sdo bons para a vida e outros, ndo? A
inteligéncia é aquilo que nos ajudara a encontrar respostas para isso. Ser ou
estar vivo é, por isso, ser ou estar inteligente. (Ibid, p.10).

Ja em Becker (1997), temos a inteligéncia associada a experiéncia, ou seja, a acéo
anterior do sujeito por meio da qual se constituem esquemas que seriam condicdes a priori de
toda a agdo: “a experiéncia ndo é recepcdo, mas agdo e construgdo progressivas.” (lbid, p.23,
grifo nosso). No texto de Fagundes (1997), a inteligéncia aparecera associada a proposicoes e
enunciados sobre construtivismo, interacionismo e ciberespaco. Para a autora, 0 sujeito
desenvolve a inteligéncia por meio de interacGes, 0 que evidencia uma visdo sistémica de um
sujeito interacionista. Segundo Fagundes (1997, p.15, grifo nosso), “o desenvolvimento das

novas tecnologias da informacdo e da comunicacdo acontece no bojo de uma verdadeira

revolucdo paradigmatica, de que também emerge a visdo sistémica, interacionista, de Piaget
sobre o desenvolvimento dainteligéncia’.

No ano de 1999, observa-se a presenca de enunciados e proposi¢fes da biologia
(organismo, evolucédo) e da psicologia (neurociéncia) associados a inteligéncia. Por exemplo,

Lévy e Labrosse (1999), em seu texto pontuam que:

Quanto mais subirmos na hierarquia de complexidade dos organismos,
quanto maior a multiplicacdo dos neurdnios intermediarios, maior a
densificacdo da rede nervosa entre os captadores sensoriais e os musculos.
Nesse estagio o organismo estd infinitamente mais sensivel a seu préprio
sistema interno de comunicacdo do que aos estimulos externos. Em outras
palavras, 0s organismos com um cérebro grande estdo mais interconectados
em si mesmos (bilhdes de conexdes) do que com o exterior. (Ibid, p.9, grifo
N0ss0).

Conforme tais autores, 0s organismos vivos seriam delimitados em graus de
complexidade evolutiva de acordo com as interconexdes cognitivas em seu interior. Dessa
forma, o alto grau de conexdo do organismo humano no plano fisiolégico estaria associado a
um elevado status de inteligéncia. Assim, de acordo com o0s autores, quanto “mais um ser
estiver interconectado em seu interior, mais vasto sera seu campo de interacdo, mais rica sera
sua experiéncia, melhor sera sua capacidade para aprender” (Ibid, p.9).

A questdo do ciberespaco e da funcdo docente relacionados a inteligéncia se evidencia
no texto de Litwin (2001). Ao abordar a respeito do uso da internet junto ao sistema

educativo, o autor relata que aos professores seriam necessarias algumas tarefas tais como

dotar a informacdo de sentido, reconhecer sua importancia e transferir modos de pensar,
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“visando a expandir nossos conhecimentos e permitir-nos atuar de forma cada vez mais
inteligente” (LITWIN, 2001, p.18).

No ano de 2003, novamente a tematica da inteligéncia sera associada ao ciberespaco e
fungdo docente, além de fronteira. Magdalena (2003) e Costa (2003) discutem a respeito da

funcdo do professor em meio a tal ambiente do ciberespaco. Para 0s autores, esse novo

modelo de comunicacdo do ciberespaco preconiza um cenario de aprendizagem que
“ultrapasse a sala de aula, rompendo as barreiras do tempo e do espaco” (MAGDALENA,;
COSTA, 2003, p.20, grifo nosso). Assim, uma outra logica de organizagéo e funcionamento é
exigida tanto dos professores quanto dos alunos, de modo que seria necessario o incentivo ao
desenvolvimento da inteligéncia do docente na direcdo do complexo a fim de que “saibam
como criar situagdes que desafiem seus alunos a evoluir nessa direcdo” (Ibid, p.21).

Em 2006, observa-se a articulacdo da tematica da inteligéncia a proposicdes referentes
ao neoliberalismo e vida, como pode ser evidenciado em Sternberg (2006), o qual relata que a
ideia de inteligéncia que permearia 0 ambiente escolar ndo estaria quase nada relacionada com
a inteligéncia da vida real, de forma que, “existem muitas pessoas que saem bem na escola,

mas muitas pessoas que se saem bem na escola, mas muito mal na vida. E muitas das pessoas

que dirigem grandes organizagdes, inclusive paises, sd0 pessoas que nao se sairam
particularmente bem na escola’ (Ibid, p.9, grifo nosso).

Ainda em 2006, a inteligéncia aparecera associada a cultura, liberdade, vida, direito e
inteligéncias multiplas de Gardner. Marcilio e Samia (2006) discorrem sobre a teoria das
inteligéncias maltiplas de Howard Gardner. Conforme os autores, para Gardner “a medida

que uma capacidade é valorizada em uma cultura, ela pode contar como uma inteligéncia;
porém, na auséncia desse endosso cultural ou de campo, a capacidade ndo seria considerada
uma inteligéncia” (Ibid, p.17, grifo nosso). Ainda conforme os autores, na “sociedade
contemporanea, o essencial ndo € a quantidade de informacGes, mas sim saber encontra-las e
utiliza-las, o que significa perguntar, duvidar, analisar, experimentar, errar, imaginar; em
resumo, aprender a aprender” (Ibid, p.18). Concomitante a isso, Macedo, em 2006, discorre a
respeito da qualidade de fazer escolhas, a qual estaria relacionada a inteligéncia, pois essa
definiria “por antecipacdo, 0 que sera, para melhor ou pior, de nossa vida ou da vida do grupo
a que pertencemos. N&o por acaso, aprender ou poder fazer escolhas com liberdade ¢ um dos
direitos mais requeridos pelos seres humanos.” (Ibid, p.13, grifo nosso).

Em 2008 Macedo retomard a inteligéncia associando-a a enunciados do
construtivismo, bem como a proposicBes referentes a psicologia, episteme e cultura.

Conforme o autor, em complemento ao trabalho de Piaget, o qual estudava a inteligéncia na
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condicdo de um sujeito epistémico descentrado de suas caracteristicas sociais, pessoais e
culturais, alguns de seus seguidores propdem “um sujeito psicologico, ndo rival do
epistémico, mas expresso no plano singular, funcional” (Ibid, p.13, grifo nosso), de modo que
sgja convertido “o ‘aluno epistémico’ da proposta no ‘aluno psicolégico’ da sala de aula’
(Ibid, p.14).

Ainda em 2008, Claxton e Baquero abordardo a tematica da inteligéncia associando-a
a proposicdes a respeito de valores e politica. Para Claxton (2008) aperfeicoar o
funcionamento da escola ndo e possivel sem se projetar escolas que oferecam a aprendizagem
sistematica de determinadas qualidades e virtudes. Assim, algumas virtudes que deveriam ser
discutidas como vantagens para a era da aprendizagem consistem em a “curiosidade,
coragem, exploracdo, experimentacdo, imaginacao, disciplina, sociabilidade e capacidade de
reflexdo” (Ibid, p.10). Conforme o autor:

Se, depois de um século de inovacdo, a metade de todos 0s jovens ndo obtém
um bom grupo de certificados de ensino médio; se milhdes de alunos deixam
a escola sem saber ler direito; se a cada dia milhares de alunos optam por
deixar o pais, ndo é porque eles sdo naturalmente preguigosos ou burros, mas
porque ndo veem valor no que a escola esta oferecendo. Se ndo tivermos
coragem para expor - e lidar com - a questdo fundamental do objetivo moral
da educacéo, o que teremos serdo remendos caros e ineficientes. (Ibid, p.9)

Ja para Baquero (2008, p.19) a escola deveria promover uma inteligéncia entendida
mais como uma experiéncia politica e menos como um “programa de estimulagdo de
inteligéncias, como se estas fossem atributos de individuos estimulaveis por nossas praticas
educativas’.

Grafico 10 — grafico onda da Inteligéncia
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i) Sustentabilidade

No que se refere a tematica da sustentabilidade, em 1998 essa aparecera associada a
enunciados e proposicoes sobre ecologia e pragmatismo, como pode ser observado no texto
de Litto, o qual destaca que:

[...] a meta principal, de toda a Educacdo hoje tem que ser preparar o futuro
adulto para pensar sistémica e ecologicamente [...]. Exatamente o oposto da
nossa Educacdo atual, organizada para empurrar os jovens com fatos
histéricos e cientificos potencialmente Uteis no futuro, mas a curto prazo
aplicaveis apenas no exame vestibular para a entrada numa universidade, a
nova meta da Educacdo tem que ser ndo 0 que pensar, mas, sim, como pensar
(LITTO, 1998, p.16).

Ja em 2000, a temética da sustentabilidade se correlacionard a proposi¢cdes sobre
curriculo, ciéncia, consciéncia, biologia, vida e Gaia. Conforme DeMoor (2000) deve-se
incorporar aos atuais discursos curriculares “as vozes ndo humanas — dos animais, dos

sistemas biolégicos ou da Terra como um organismo vivo” (lbid, p.11, grifo nosso). Para a

autora, no atual momento da histéria humana, o que é necessario esta “além do remapeamento
de nossos preceitos escolares: precisamos de uma transformacao da consciéncia” (Ibid, p.12,
grifo nosso), pois se ha a tendéncia da consciéncia opressora transformar tudo em objeto de
dominacdo, em relagdo ao planeta tais condicfes se tornariam criticas, ja que devido a relacdo
simbidtica do homem com a terra as distingdes entre oprimido e opressor seriam pouco claras.
Assim, 0 “conceito de gaia como planeta vivo, que € um modo antigo de compreender a
Terra, esta atualmente sendo recuperado e validado pela ciéncia. Esta recuperacao é essencial
para a continuacdo da vida humana no planeta’ (lbid, p.13, grifo nosso). Dessa forma,
conforme a autora, ao “aprendermos o funcionamento da Terra, aprendemos sobre nds
mesmos; o conhecimento da Terra é autoconhecimento” (Ibid, p.15).

Em 2002, proposicdes a respeito de sustentabilidade se entrecruzardo com outras
referentes a valores, paradigma, vida e ecologia. Gadotti (2002, p.12, grifo nosso) discorre a
respeito de uma pedagogia da Terra apropriada a sustentabilidade e que se fundamenta num
paradigma filoséfico “emergente na educacdo que propde um conjunto de saberes/valores
interdependentes’. JA Hutchison (2002, p.16, grifo nosso) indica que é preciso “apresentar
aos estudantes um ‘novo’ conjunto de pressupostos absolutos e metaforas de orientacéo
oriundas de um entendimento ecoldgico de como a vida funciona’.

Em 2007 a sustentabilidade se articulard ao neoliberalismo, conforme demonstrara
Gadotti (2007, p.10, grifo nosso) ao relatar que educar para outro mundo possivel “é educar

para articular as diferentes rebeldias que negam hoje as relagdes sociais capitalistas; é educar
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para mudar radicalmente nossa maneira de produzir e de reproduzir nossa existéncia no
planeta; portanto, é uma educacéo para a sustentabilidade’.

Em 2008 a sustentabilidade aparecera relacionada ndo sé a ecologia, vida, valores e
neoliberalismo como também a politica, sociedade, identidade, psicologia, ética, cultura,
diversidade, justica e cidadania. Conforme Gadotti (2008) é necessario reorientar 0s
programas educacionais de modo a promover Vvalores e atitudes relacionados a
sustentabilidade. Para Gadotti (2008), além da sustentabilidade ecolégica ha a
sustentabilidade cultural, social e politica as quais se referem a manutencéo “da diversidade e

das identidades, estando diretamente relacionada ndo sé com a qualidade de vida das pessoas
e da justica distributiva, mas também com o processo de construcdo da cidadania e da
participacdo social no processo de desenvolvimento” (Ibid, p.13, grifo nosso). Para se atingir
tais principios, segundo o autor, deve-se ndo apenas mudar o comportamento dos individuos,
mas também € preciso iniciativas politicas para uma mudanca cultural e social. Assim, o
proprio sistema formal de educagdo deve ser reeducado conforme uma cultura de

sustentabilidade, pois em geral, “baseia-se em principios predatorios e em uma racionalidade

instrumental, reproduzindo valores insustentaveis’ (Ibid, p.13, grifo nosso).
La Taille (2008) também aponta a necessidade de se pensar no modo de vida do
individuo para que faca sentido uma educacdo para o desenvolvimento sustentavel, pois o

problema do consumo estaria relacionado com a prépria constituicdo da subjetividade, o que

consistiria também em um problema moral, que diz do direito das gerac¢des futuras a uma vida
boa e digna, e também um problema ético, que “consistiria em reavaliar o que seria, de fato,
uma ‘vida boa” (Ibid, p.19).
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Grafico 11 — grafico onda da Sustentabilidade
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Fonte: Patio — Revista Pedagogica, 1997-2008.

3.5. Consideracoes:

A partir dessa descri¢do dos discursos ondas, foi possivel demonstrar sua diversidade
enunciativa evidenciando sua construgdo heterogénea. Num ambito geral, esses enunciados e
proposicdes remetem a tematicas referentes a educacdo e pedagogia (ensino/aprendizagem),
mas também ha enunciados e proposi¢des decorrentes dos mais diversos campos de saber,
conforme pdde ser evidenciado.

Na descricdo desses discursos, ndo se pretendeu simplesmente estruturar conjuntos de
tematicas de discursividades e de seus elementos, tampouco sistematiza-los de maneira a
apresentar simplesmente uma analise quantitativa indicando quando aparecem, sua
frequéncia, dentre outros dados estatisticos, mas expusemos e relacionamos tais informagdes
com o intuito de exemplificar e ilustrar alguns movimentos e associagdes dos elementos
heterogéneos constituintes dessas ondas discursivas no dispositivo pedagdgico. Desse modo,
apresentamos em nossa descricdo exemplos de proposices e enunciados que se associam e

concorrem entre si para a emergéncia de um discurso onda, ilustrando os entrelacamentos
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entre elementos de diversos dominios discursivos de modo a caracterizar sua heterogeneidade.
Mais do que simplesmente caracterizar categorias de discursos e elementos discursivos,
interessa aqui compreender os discursos como praticas, de modo que, tais praticas discursivas
diriam de acOes constituintes e relagdes de forga, as quais produziriam o sujeito pedagogico
em sua contingéncia, contrariamente a uma concepcao de uma analise que se proponha a
apresentar elementos naturais e transcendentes. Aqui ha supressdo da propria diade teoria x
pratica, ja que a teoria uma vez entendida como pratica discursiva seria ela prépria uma
pratica que se daria em meio a um campo social de relacGes.

Tais elementos discursivos devem ser entendidos como elementos que ajudardo na
compreensdo de como e a partir de quais movimentos estratégicos uma certa nocao de sujeito
pedagogico pdde se manifestar e adquirir existéncia, e ndo como dados que intentam discutir
historicamente a questdo do sujeito pedagogico no sentido de buscar sua origem e génese
irrefutavel. As condicGes de possibilidade de existéncia do dispositivo pedagdgico se da a
partir da articulacdo de diversos elementos, que ao se combinarem, fizeram com que ele
respondesse a uma urgéncia. Segundo Veiga-Neto (2005), apontar o conceito contingente de
pedagogia significa apontar para a urgéncia histérica do dispositivo pedagdgico e também seu
carater historico na perspectiva de uma pratica formadora de outras préaticas igualmente

historicas.

3.6. Dimensao nao discursiva

Na subsecdo anterior foram apresentados discursos, enunciados, frases e proposicoes
referentes a educacdo, pedagogia e sujeito pedagdgico, os quais se articulam em meio aos
mais diversos campos de saber. Nesta subsecdo pretendeu-se discorrer a respeito da
emergéncia e proveniéncia de determinados saberes sobre o sujeito pedagdgico, conforme
enunciabilidades, visibilidades e relagdes de forca. Pretendeu-se aqui enfatizar a questdo a
respeito da dimenséo do poder do Dispositivo.

Tal discussdo apresenta-se dividida em duas partes: Na primeira, discorreu-se a
respeito de como um determinado objeto (por exemplo, o sujeito pedagdgico) concebido em
muitos contextos como um elemento natural e transcendente, é constituido como um objeto
contingente a partir de relagdes de poder e préticas discursivas. Na segunda, foram
apresentados exemplos da disputa de diferentes discursividades por legitimidade segundo uma

vontade de verdade, de modo que um determinado saber ora se torna superior e legitimo, ora
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se evidencia como um saber inferior ou ilegitimo, ou, até mesmo, pode ser simplesmente
soterrado, reaparecendo num outro momento conforme o embate de forcas e as relacfes de
poder vigentes.

Em ambas as discussdes, foram apresentados exemplos a partir de alguns trechos

retirados de textos da “Pétio - Revista Pedagogica’ .

3.7. Visibilidades, enunciabilidades e relacoes de for¢a: a contingéncia do sujeito

De acordo com a perspectiva de Foucault, a realidade ndo estaria repleta de objetos a
serem conhecidos e decodificados por um sujeito que os transcenda, mas ela se constituiria a
partir de modos de iluminacdo e de regimes discursivos. Todavia, ndo ha uma luminosidade
geral que ilumine todos objetos preexistentes, tampouco enunciados que possam falar e
serem falados por si mesmos, mas sim enunciados enviados as linhas de enunciagédo as quais
compdem elas mesmas regimes que fazem nascer os enunciados, bem como modos de
iluminacdo, flashes de luzes compostos a partir de regimes de visibilidades constituidos num
determinado estrato historico. Dessa maneira, pode-se inferir que o saber seria uma
combinacdo entre os visiveis e diziveis de um estrato histérico, ndo havendo nada antes dele,
nem mesmo oculto ou por debaixo dele (BARROS, 1997).

A exemplo disso, vejamos como se constitui 0 sujeito pedagdgico indigena e o
repetente a partir de determinadas visibilidades e dizibilidades, recorrendo para tanto, a
alguns trechos de textos dos autores Oliveira (1998) e Mindlim (1998) publicados na “Patio -
Revista Pedagbgica’.

Ao discorrer a respeito da pluralidade cultural na escola, mais especificamente sobre
a questdo do indigena, Oliveira (1998, p.17) aponta que: “o indio brasileiro é uma lenda. O
indio brasileiro ndo existe. Alias, o indio, esta categoria genérica, s6 faz sentido em contraste
com o branco conquistador”. Conforme o autor, a partir do estabelecimento da ordem colonial
europeia na América, permitiu-se o surgimento do indio. Nessa perspectiva, 0 indio seria
entdo uma forma histdrica constituida tanto de acordo com as visibilidades e enunciabilidades
de um estrato histdrico, quanto a partir das relacbes de poder vigentes (tais como as relacdes
desencadeadas entre os nativos da América e os Europeus), e ndo uma figura que foi
descoberta e desvendada em sua esséncia e natureza.

No contemporaneo, tais enunciados e visibilidades referentes ao indigena passaram a
ser objetos de saber e poder dos mais diversos campos, tais como a Antropologia, a Politica, a
Educacdo, dentre outros, tornando-se inclusive elementos de atuacdo do dispositivo
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pedagogico. Assim, enunciados e proposicoes a respeito do indigena acabaram por se associar
a outros referentes a educacdo e pedagogia, articulando-se novas praticas e discursividades.

Por exemplo, conforme Oliveira:

No final da década de 70, foram realizados encontros de educacao indigena,
“ promovidos por diferentes organizagfes ndo governamentais que atuavam
em defesa dos povos indigenas e que estavam voltadas a elaboracdo de
projetos educacionais aternativos para as comunidades indigenas’. [...]
Estes encontros contaram com a participacdo de educadores, indigenistas,
missionarios, linguistas e antropélogos (OLIVEIRA, 1998, p. 17).

As curvas de visibilidade e regimes de enunciabilidade fixadas e sustentadas pelo
dispositivo pedagogico, se constituem a partir de feixes de luz que ilumina, d& visibilidade e
se difunde fazendo com que se produza tal sujeito pedagdgico indigena em sua positividade.

Assim como aconteceu com a emergéncia do sujeito pedagogico indigena a partir de
praticas sociais e discursivas, outro exemplo a ser destacado é o do sujeito repetente. Da
mesma maneira, tal sujeito é constituido em determinado momento histérico a partir de
discursividades, relacdes de poder, e dominios de saberes tais como os relativos a Estatistica.
A partir de enunciados e proposicdes referentes a dominios de saberes concernentes a
Estatistica e a Pedagogia, configura-se essa figura do repetente, a qual passa a ser objeto de

poder/saber, conforme pode ser exemplificado a partir de Torres (1999), ao relatar que:

Os docentes, os supervisores e os diretores das escolas e quem,
posteriormente, processa e analisa essa informacdo adicional contabilizam,
com frequéncia, como ausentes (evasdo escolar) alunos que, na realidade,
sdo repetentes (ver quadro B). Novos procedimentos de calculo e estudos
realizados em varios paises latino-americanos nos ultimos tempos mostram,
de fato, que as estatisticas oficiais em torno da repeténcia estariam sendo
subestimadas, e as de evasdo, superestimadas (ver quadro C). Atualmente, a
informacdo disponivel ndo € suficiente para concluir se este direcionamento
de estudo pode ser aplicado em nivel geral e a outras regides do mundo.
(Ibid, p.11).

Diversos discursos sobre repeténcia passam a ser operados entrando em embates
entre si por meio de linhas de forca. As linhas de forca estdo diretamente relacionadas a
dimenséo do poder/saber de um dispositivo e o atravessa em todos 0s seus pontos. Elas levam
as palavras e as coisas a uma luta incessante por sua afirmacgdo, "retificam as curvas
precedentes, tracam tangentes, envolvem os trajetos de uma linha a outra, operam o vai e vem
do ver ao dizer e inversamente, agindo como flechas que ndo param de entrecruzar as coisas e
as palavras, levando adiante a batalha entre elas’ (DELEUZE, 1989, p.2).
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Tais proposigdes e discursividades que sdo articuladas e operadas conforme embates
de forgcas podem ser observados no texto de Torres (1999), por exemplo, ao indicar a
concepcdo, adotada por determinados atores sociais, da repeténcia como algo natural,
contrapondo uma concepcao de repeténcia como desencadeamento de problemas e falhas

institucionais:

Ao passo que para 0s especialistas e o0s estatisticos a repeténcia € um
indicador claro da ndo funcionalidade e da ineficiéncia interna do sistema
escolar, para a sociedade, em geral, e a comunidade educacional, em
particular (professores, pais, estudantes, diretores, deliberadores de politicas
nos distintos niveis), a repeténcia é aceita como algo 'natural’, como um
componente inerente e até inevitavel da vida escolar (TORRES, 1999, p.12).

Desse modo, ainda de acordo com Torres (1999, p.12), para algumas autoridades
escolares e pais, a repeténcia pode ser associada a “alta qualidade e superioridade
educacionais: um reflexo de seriedade, de disciplina e de altos padrdes por parte dos diretores
e docentes da escola” , ou, aé mesmo, pode ser entendida como “uma béngdo, como uma
complacente 'segunda oportunidade' que é oferecida aqueles que, de qualquer maneira, ndo
s&0 'aptos' ou ndo estdo 'maduros’ para aprender” (Ibid, p.12).

O discurso da repeténcia aqui, aparece associado a enunciados e proposi¢cdes de uma

gama de saberes, 0s quais buscam legitimidade conforme uma vontade de verdade.

3.8. Vontade de verdade e vontade de saber

Foucault (2004, p.8), em a Ordem do Discurso, fundamenta seu estudo a partir da
hip6tese de que “em toda a sociedade a producdo do discurso é simultaneamente controlada,
selecionada, organizada e redistribuida por um certo nimero de procedimentos que tém por
papel exorcizar-lhe os poderes e os perigos, refrear-lhe o acontecimento aleatério, disfarcar a
sua pesada, temivel materialidade”. Conforme o autor, averdade, que antes nos poetas gregos
se materializava como o discurso que pronunciava a justica e que profetizava o futuro
contribuindo para a sua realizacdo, a partir de meados do século VII se deslocaria da
enunciacao para o enunciado, desvinculando-se do exercicio do poder tal como era realizado.
A partir disso, se configurou uma forma geral de vontade de verdade como vontade de saber.
Para Foucault:

[...] se, com efeito, o discurso verdadeiro ja ndo €, desde os Gregos, aquele
que responde ao desejo ou aquele que exerce o poder, 0 que € que, no
entanto, estd em jogo na vontade de verdade, na vontade de o dizer, de dizer
o discurso verdadeiro — o que é que esta em jogo sendo o desejo e o poder?
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O discurso verdadeiro, separado do desejo e liberto do poder pela
necessidade da sua forma, ndo pode reconhecer a vontade de verdade que o
atravessa; e a vontade de verdade que desde ha muito se nos impés € tal, que
a propria verdade — que a vontade de verdade quer — mascara a vontade de
verdade (FOUCAULT, 2004, p.20)

Assim, ao estudar a historia da Ciéncia, mais especificamente o Empirismo a partir
do século XVI na Inglaterra, Foucault (2004) relata que a vontade de verdade, como vontade
de saber, apoiaria-se em ingtituicdes e praticas pedagdgicas, sendo reconduzida “de um modo
mais profundo sem ddvida, pela maneira como o saber é disposto numa sociedade, como €
valorizado, distribuido, repartido e, de certa forma, atribuido ™ (lbid, p. 17). Conforme
Foucault (2004, p.20) pode-se definir a vontade de verdade como “prodigiosa maquinaria
destinada a excluir’, a qual, apoiada numa base e distribui¢cdo institucional, exerce sobre
outros discursos uma espécie de pressao e um poder de coercao.

A partir dessas concepcdes, Foucault pretende sublinhar a ideia de que o discurso
sempre se produz em razdo de relacdes de poder, ou seja, € constitutivo da realidade e, assim
como o poder, produz inimeros saberes (FISCHER, 2001). Desse modo, a emergéncia e
proveniéncia de um determinado saber é possibilitada conforme as lutas de forcas e relagdes
de poder vigentes, sendo que um determinado saber, a0 mesmo tempo que exerce pressédo,
também a recebe de outros saberes e discursividades, conforme a vontade de verdade.

O embate entre modalidades discursivas em busca de uma legitimidade e de novas
edificacOes de regimes de verdade pode ser ilustrado a partir dos textos de Mclaren (1998) e
Y us (2003), publicados na “Pétio - Revista Pedagbgica’.

Mclaren (1998) em seu texto discorre sobre o multiculturalismo e a pedagogia. De
acordo com o autor, 0 “ensino multicultural passou a receber uma maior atencéo nos ultimos
anos, ja que estudos demograficos indicam agora que as pessoas de cor constituirdo a maioria
dos cidaddos nos Estados Unidos no século 21.” (lbid, p.9). Nota-se aqui, 0 sujeito
pedagogico multiculturalista como objeto de poder e saber, o que possibilitara a producdo de
modalidades discursivas as quais lutardo por legitimidade conforme vontade de verdade,

como pode ser observado nos exemplos a seguir:

1. Modalidades discursivas que afirmam e defendem a pedagogia multiculturalista:

O ensino multicultural nos Estados Unidos originou-se na década de 60
como consequéncia da preocupacdo do movimento dos Direitos Civis com a
liberdade, o poder politico e a integracdo econdmica. Ele se desenvolveu a
partir de uma preocupacao crescente por parte dos educadores que apoiavam
as lutas sociais, politicas e econdmicas de diversos grupos étnicos. Grande
parte da lideranca do ensino multicultural veio de comunidades afro-
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americanas de todo o pais. Atualmente o ensino multicultural desenvolveu
fortes ligagbes com os movimentos feminista e dos trabalhadores, dos
defensores do ensino bilingue, com os movimentos de povos indigenas e
com organizacGes de gays e léshicas. Dito de forma sucinta, a pedagogia
multiculturalista € uma pratica séciopolitica que é antirracista, antissexista e
anti-homofdébica (MCLAREN, 1998, p.9).

2. Modalidades discursivas que negam e atacam a pedagogia multiculturalista:

Basta dizer que, no presente momento, o ensino multicultural esta sendo alvo
de um poderoso ataque por parte de organizagdes antiimigracdo, de grupos
cristdos conservadores fundamentalistas e de politicos conservadores que
estdo interessados em promover um programa econdmico e cultural
neoliberal (MCLAREN, 1998, p.9).

Nota-se aqui divergentes discursividades impulsionando e sendo impulsionadas por
diversos atores sociais de acordo com 0s respectivos campos discursivos e com as posicdes
que esses ocupam no referido campo. Mais adiante, o proprio Mclarem (1998) a partir de sua
funcdo autor se posicionard de modo a também emitir discursividades em prol da pedagogia
multiculturalista, contribuindo assim para essa trama pela disputa de legitimidade, segundo a

vontade de verdade:

A populacdo anglo-europeia esta tentando obter uma vantagem ainda maior,
eliminando todas as iniciativas que poderiam impedir que mantivesse um
controle hegemonico de seu poder. O que é tdo pernicioso, brutal e maldoso
em relacdo a seu posicionamento é que eles argumentam que a acdo
afirmativa deveria ser eliminada porque a “raca’ ndo deveria ser um fator na
capacidade de alguém obter um emprego. [...]Mas o0 que os anglo-europeus
ndo reconhecem, quando incitam os cidaddos dos Estados Unidos a ndo
enxergarem as cores, € que 0s euro-americanos detém uma vantagem
estrutural em todos os niveis da sociedade (MCLAREN, 1998, p.9).

Em consequéncia desses embates em busca de legitimidade, tais saberes ora podem se
tornar superiores e legitimos (evidenciando-se como “saberes verdadeiros’), ora podem se
apresentar como um saber inferior ou ilegitimo, ou, até mesmo, simplesmente serem
soterrados, podendo reaparecer num outro momento, conforme as relagdes de poder vigentes.
A partir do texto de Yus (2003) € possivel ilustrar esse movimento de um saber que outrora
havia sido soterrado e que agora reaparece novamente. Yus (2003, p.11) relata que a mais de
dois séculos atras havia o embate entre concepcdes filosoficas de “atomistas (que viam a
realidade como fragmentavel) e holistas (que viam a realidade como um todo indivisivel)”.
Assim, Yus (2003) argumenta que o pensamento atomista ganharia forca a partir de um maior
reconhecimento de Descartes e, posteriormente, das teses newtonianas, adiquirindo entéo
estatuto de paradigma nas culturas ocidentais. Entretanto, conforme o autor, ao longo do
século XX ocorreria um resgate ao saber holistico, de modo que, a partir desse momento, 0
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holismo se tornaria reconhecido inclusive por pesquisadores de correntes cientificas

anteriormente relacionadas ao atomismo tal como a Fisica (fisica quantica).

3.9. Consideracoes

Nesse topico relacionado a dimensdo ndo discursiva, por meio de breves ilustragdes,
apresentamos uma sucinta discussdo a respeito do néo dito do dispositivo, ou seja, de sua
dimensdo mais especificamente relacionada ao poder. Remetendo tal discussdo a questdo da
formacdo dos discursos ondas, foi possivel dispér de novos elementos conceptuais e
parametros para melhor elucidar como por meio de relacbes complexas de poder, enunciados
e proposi¢des concorrem entre si para a emergéncia de uma determinada onda discurso. Dessa
maneira, por exemplo, se observarmos novamente os graficos dos discursos ondas da
inteligéncia e do ciberespaco (graficos 4 e 10), notaremos que, em certos momentos, um
enunciado de certo campo discursivo pode se associar aos enunciados de outro, auxiliando na
emergéncia de um discurso onda especifico, e, em outros momentos, ocorre 0 movimento
contrario: sdo os diversos outros enunciados que se direcionam a esse, participando assim da
constituicdo de seu campo discursivo.

Ao observarmos o grafico do discurso onda do ciberespaco, podemos perceber que
enunciados e proposigdes referentes a inteligéncia se associam aos diversos outros enunciados
e proposicoes que formam o campo discursivo do Ciberespaco, contribuindo assim com a
constituicdo do referido discurso onda:

Grafico 4: discurso onda do Ciberespaco

Tematica
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administracio
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curriculo
educ. permanente ctlericu
fnteligéncia) fronteira  funcao docente .
— educ. permanente neolibferalistho
interacionismo
funcéo docg¢nte
interaclonismo neoliberalismo psicologia infeligénc
trabalho neofiberalismo frabalho
Ano 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 | 2004 2005 2006 2007 2008

Fonte: Patio — Revista Pedagogica, 1997-2008.



119

Todavia, ao observarmos o grafico do discurso onda da inteligéncia, notaremos agora
que sdo os diversos enunciados e proposi¢des provindos dos mais variados campos
discursivos (inclusive o do ciberespaco) que se associardo as proposi¢cdes e enunciados

concernentes a inteligéncia, contribuindo para a emergéncia do seu respectivo discurso onda:

Grafico 10: discurso onda da Inteligéncia
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Fonte: Patio — Revista Pedagogica, 1997-2008.

E importante observar que em determinados periodos, enunciados e proposicdes da
inteligéncia e do ciberespago constituem simultaneamente discursos ondas tanto da
inteligéncia como do ciberespago, como € o caso, por exemplo, de 1997, 2006 e 2008. Por
outro lado, ha periodos, como no caso dos anos de 2000 e 2002, em que se configura um
discurso onda do ciberespaco, entretanto ndo se configura um discurso onda da inteligéncia,
sendo que, essa, N0 maximo se constituird como discurso ndo onda, tendo seus enunciados e
proposicdes associados junto aos movimentos e elementos do discurso onda do ciberespaco.
Tais movimentos tornam evidentes o cardter de descontinuidade desses enunciados,
proposicdes e discursividades, de modo que, um discurso de uma certa tematica em
determinados momentos se configura como discurso onda, agregando outros discursos,
enunciados e proposicdes que a ele se associam, e, em outros momentos submerge
configurando-se como discurso ndo onda, o qual podera se associar a outros discursos onda, e

assim por diante.
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Em meio a esse emaranhado de elementos discursivos e de relacbes de poder, outra
dimensédo de fundamental importancia tem sua influéncia na constituicdo de um dispositivo: a
dimenséo do si (linha de subjetivacéo).

A linha de subjetivagdo € um processo, ou seja, uma producdo continua de
subjetividade em um dispositivo, de modo que ela também necessita “se fazer” para que tal
dispositivo a deixe ou a torne possivel. A subjetivacdo pode ser entendida também como um
excesso pelo qual a subjetividade mantém uma reserva de resisténcia (ou de fuga) a captacédo
de sua forma, escapando aos poderes e saberes que a procuram domar (CARDOSO JR, 2005).

Na subsecéo seguinte foram abordadas questdes referentes a essa dimensdo, na qual
discorremos também com mais afinco a respeito de outras duas linhas do dispositivo: a de

subjetivacéo e a de fuga (ou ruptura/fratura).

3.10 — Dimensao do sujeito:

Nas subsecOes anteriores, discorreu-se mais especificamente sobre as dimensGes
discursiva e ndo discursiva, ou seja, o dito e o ndo dito do dispositivo. Nessa subsecao sera
discutido mais especificamente a questdo da relacdo que o sujeito pode estabelecer consigo
mesmo de forma a se controlar e se organizar em seus atos, a partir da disposicdo dos
elementos do dispositivo, bem como a respeito das condicOes de possibilidades de fuga e/ou
ruptura do sujeito em relacéo a esse. A questdo inicial que se propde € a seguinte: Quais as
condicdes de possibilidades do sujeito pedagdgico agir e romper com tal dindmica social
vigente de modo a possibilitar novas formas e movimentos? Para abordar tal questéo, antes de
tudo é preciso inicialmente discutir como o sujeito constitui a experiéncia de si em meio ao
dispositivo pedagdgico.

Foucault denomina como o cuidado de si 0 conjunto de técnicas e experiéncias que o
individuo elabora e que o ajudard na transformacdo de si mesmo. As técnicas de si ou
tecnologias do eu podem ser compreendidas como o conjunto de procedimentos que
participam do processo de transformacéo e autoconstituicdo do sujeito. As técnicas de si
seriam entdo esquemas encontrados na cultura em que se vive e que podem ser propostos,
sugeridos ou impostos ao sujeito de forma a possibilitar sua definicdo de maneira ativa por
meio de tais técnicas. A construcdo de determinadas técnicas de si tornou possivel a
constituicdo de determinadas sociedades, tal como as denominadas sociedade disciplinar
(periodo da modernidade) e sociedade de controle (Contemporaneo). Na sociedade

disciplinar, por exemplo, tem-se uma visibilidade permanente tanto dos que exercem o poder,
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quanto daqueles sobre os quais o poder é exercido, sendo entdo os dispositivos vigentes
constituidos por técnicas de individualizacdo, vigilancia, biopoder’, de modulacdo do
comportamento e da conduta; ja nas sociedades de controle, o poder atua de maneira mais
sutil e eficaz, tornando-se instantaneo, fluido e cada vez menos identificavel. Os dispositivos
na sociedade de controle atuam na invisibiliza¢do e interiorizagcdo da norma na malha fina da
vida (NARDI, SILVA, 2005).

As tecnologias do eu sdo definidas por Foucault como aquelas nas quais um individuo
estabelece uma relagdo consigo mesmo. “O sujeito, sua historia e sua constituicdo como
objeto para si mesmo, seriam, entdo, inseparaveis das tecnologias do eu” (lbid, p.56).

Ja no que diz respeito a experiéncia, pode-se entendé-la como a correlagdo, numa
dada cultura, “entre campos de saber, tipos de normatividade e formas de subjetividade.”
(Ibid, p.42). Sobre experiéncia de si, Larrosa aponta que:

[...] a propria experiéncia de si ndo € sendo o resultado de um complexo
processo histérico de fabricacdo no qual se entrecruzam os discursos que
definem a verdade do sujeito, as praticas que regulam seu comportamento e
as formas de subjetividade nas quais se constitui sua propria interioridade. E
a propria experiéncia de si que se constitui historicamente como aquilo que
pode e deve ser pensado. A experiéncia de si, historicamente constituida, é
aquilo a respeito do qual o sujeito se oferece seu préprio ser quando se
observa, se decifra, se interpreta, se descreve, se julga, se narra, se domina,
quando faz determinadas coisas consigo mesmo, etc. E esse ser proprio
sempre se produz com relacdo a certas problematizacfes e no interior de
certas praticas (LARROSA, 2000, p.43).

Segundo Larrosa (2000), Foucault parte para o estudo da experiéncia de si se
posicionando de maneira singular em relagdo a antropologia contemporanea, isso porque, em
seus estudos, separou analiticamente a experiéncia de si das ideias e comportamentos dos
individuos, apontando sua historicidade e contingéncia. Dessa maneira, ndo s6 a concepgao do
que seria, por exemplo, uma pessoa humana seria histérica e culturalmente contingente, mas
também o modo dessa se comportar. Assim, a experiéncia de si, além de ser historica e
culturalmente contingente, também diz respeito a algo que pode ser transmitido e aprendido,
pois toda cultura transmite um certo repertdrio de modos de experiéncia de si.

Uma determinada cultura inclui os dispositivos para formacao de seus membros como
sujeitos, ou em outras palavras como seres dotados de certas modalidades de experiéncia de
si, construindo e transmitindo tanto o que é ser pessoa em geral como o que para cada uma é
ser si proprio em particular (Ibid). A partir dessa perspectiva, 0 sujeito pedagdgico, ou
melhor, a producdo pedagoégica do sujeito, pode ser analisado do ponto de vista da

! Regime geral de dominacéo da vida. O biopoder se reveste de duas formas principais: A disciplina

(adestramento e otimizacao das forcas) e a biopolitica (gestao da vida sobre a populacdo) (PELBART, 2003).
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subjetivacdo, e ndo apenas como objetivacdo. De acordo com Larrosa (2000, p.55), a
“ontologia do sujeito ndo é mais que a experiéncia de si que Foucault chama de
"subjetivacao’”.

Analisar a experiéncia de si ndo consistiria dessa forma, em analisar o0s
comportamentos, as ideias, as sociedades ou suas ideologias, mas em analisar as
problematizacdes através das quais o individuo se da como devendo e podendo ser pensado,
bem como as préaticas por meio das quais essas problematizacfes se formam. As praticas nao
devem ser consideradas como espaco de possibilidades ou de oportunidades favoraveis para o
desenvolvimento da autoconsciéncia, da autonomia e autodeterminagdo, mas sim como
mecanismos de producdo da experiéncia de si. (1bid, p.44).

Segundo Larrosa (2000) no vocabulario pedagégico sdo utilizados termos que

implicam alguma forma de relagé@o do sujeito consigo mesmo, de modo que:

Alguns exemplos poderiam ser “autoconhecimento”, “autoestima’,
“autocontrole”,  “autoconfianga’,  “autonomid’,  “autorregulagdo”e
“autodisciplina”. Essas formas de relacdo do sujeito consigo mesmo podem
ser expressadas quase sempre em termos de a¢do, com um verbo reflexivo:
conhecer-se, estimar-se, controlar-se, impor-se normas, regular-se,
disciplinar-se, etc. (Ibid, p.38).

Para Larrosa (2000), as préaticas pedagdgicas constroem e modificam a experiéncia que
os individuos tém de si mesmos, servindo como um aparato de subjetivacdo no qual se
fabricam sujeitos. As formas de relacdo do sujeito consigo mesmo que podem se expressar de
modo reflexivo (conhecer-se, organizar-se estimar-se, controlar-se, enunciar-se, regular-se e
disciplinar-se), sugerem a possibilidade de uma certa consciéncia de si, desenvolvida de
“forma natural” por esse sujeito nas préticas pedagdgicas. A consciéncia de si no tempo seria
resultado de uma fabricacdo narrativa realizada através de uma gama de operacGes no
discurso e com o discurso, sendo entdo, tanto a autoconsciéncia, quanto a historia das formas
nas quais os individuos construiram narrativamente suas vidas, também a histéria dos
dispositivos. Analisar a producdo da experiéncia de si consiste em se considerar 0 que conta
como autoconhecimento, tomada de consciéncia e autorreflexdo critica, no interior de um
dispositivo ou de uma prética pedagdgica com determinadas regras e determinadas formas de
realizacdo (Ibid). Entretanto esse "sujeito individual” caracterizado por certas formas
normativamente definidas de relacdo consigo mesmo, ndo pode ser entendido, em absoluto,
como uma evidéncia intemporal e acontextual, pois esse se constitui justamente na articulacao

complexa dessas praticas e discursos pedagdgicos (Ibid).
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Assim, no contemporaneo, as praticas pedagogicas, mais do que apresentar um corpo
de conhecimento exterior a ser aprendido, dedicam-se em elaborar ou reelaborar alguma
forma de relagdo reflexiva do educando consigo mesmo. A partir disso, infere-se que a
pedagogia tem também um carater constitutivo e ndo meramente mediador, pois 0 sujeito, ao
manter uma relacdo reflexiva consigo mesmo, ndo é sendo o resultado dos mecanismos dentre
0S quais essa relacdo se produz e se media, mecanismos em que aprende ou transforma
determinadas maneiras de se observar, se julgar, se narrar ou se dominar (1bid).

Quais seriam entdo, em meio a tais mecanismos de producéo, mediacéo e controle do
sujeito, as condicdes de possibilidades do individuo resistir, romper, escapar, construir sua
prépria forma de vida?

Para Foucault, a resisténcia é condicdo do poder, podendo também ser seu obstaculo,
ponto de reagdo ou ainda, ponto de partida de uma manobra oposta. A resisténcia é o que da
condicdes de possibilidades para a fuga. Ela ndo existe como algo externo ao poder, sendo
que, “qualquer luta é sempre resisténcia dentro da prépria rede de poder na medida que esta
sempre presente e que se exerce como uma multiplicidade de relacdes de forca’
(MARCELLO, 2004, p.205 ). No dispositivo pedagdgico, a tensdo entre seus ditos, bem como
a constante necessidade de reafirmar sua legitimidade na tarefa de produzir praticas
pedagogicas, sdo possibilitados devido aos movimentos de resisténcia encontrados nele.
Assim, aos individuos, os quais se configuram como um dos elementos de um dispositivo,
atribui-se também a capacidade de promocéo e producéo de linhas de fuga e de novas relagdes
de forca (Ibid). Conforme Foucault, o poder, concebido como uma acéo sobre uma acéo, diz
de uma relacdo entre individuos potencialmente livres e sempre pressup8e a possibilidade de
resisténcia. Se o poder é geral e engloba a todos, uma resisténcia ao poder pressupde uma luta
constante por novas formas de subjetividades, sendo que a liberdade existiria entdo como
condicdo essencial para que se estabeleca o poder, visto que esse s6 pode existir onde existe a
possibilidade de resisténcia e, por consequéncia, de liberdade (DREYFUS; RABINOW,
1995).

A fim de melhor discutir essas questBes referentes a resisténcia, fuga e relacdo do
sujeito consigo mesmo, foram separados e esquematizados alguns trechos retirados dos textos
da “Pétio - Revista Pedagdgica’ os quais ilustram movimentos realizados por alguns autores
da Revista que, de certa forma, intencionam romper com essa trama vigente de modo a tentar
suscitar outros modos de ser, estar e se relacionar no presente contexto. Aqui destacamos trés

movimentos:
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1. Num primeiro movimento os autores apontam alguns problemas observados por
eles no que se refere a pedagogia e educacdo;

2. Num segundo movimento, tais autores apresentam inimeras possiveis solucoes
para diversos desses problemas por eles identificados em relacdo a pedagogia e educacao;

3. No terceiro movimento, os autores alertam que essas solucbes apontadas para 0s
diversos problemas identificados tendem a ser suprimidas ou readaptadas de modo a continuar
tudo no mesmo modelo vigente.

Trazer tais questOes a tona ndo apenas tem importancia por problematizar sobre as
condicdes de possibilidades do sujeito pedagdgico diante 0os mecanismos de producdo e de
controle no contemporaneo, como também € valida por enfatizar a questdo de que nos,
académicos e estudiosos das questdes da Educacdo e da Pedagogia, também estamos imersos
nessa trama de relacdes de saber/poder, bem como aos mais diversos mecanismos de controle.
Essas questdes serdo importantes para a continuidade de nossa discussdo a respeito das
condicdes de possibilidades do individuo, como sujeito pedagdgico, constituir novas formas
de existéncia.

llustraremos a seguir os referidos movimentos, relacionando entdo os trechos
retirados da “ Patio — Revista Pedagdgica’, os quais serdo agrupados ndo s em relacdo a cada
um dos 3 movimentos, mas também conforme as temdticas relacionadas as ondas discursivas,
sendo elas: Alfabetizagdo, Avaliacdo, Ciberespaco, Competéncias, Comum, Cotidiano,
Diversidade, Fungdo Escola, Inteligéncia e Sustentabilidade.

3.11. 1° Movimento: Os problemas da Educaciao e Pedagogia apontados pelos

autores

a) Alfabetizacao:

Dorneles (2001), a respeito de aprendizagem e memorizagao:

[...] a nossa civilizacdo tem uma tradicdo milenar de conceber a
aprendizagem como um processo de memorizacdo de conceitos, fatos,
registros. A aprendizagem tem sido entendida como um processo arido e
repetitivo (DORNELES, 2001, p.33).

Vévio (2004), sobre as atividades socioculturais de leitura:

[...] hd uma grande distancia entre as inten¢es promulgadas nas leis e o seu
cumprimento efetivo: um grupo significativo da populacdo ndo pode
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compartilhar de atividades socioculturais relevantes nas quais a linguagem
escrita toma parte, como ler e escrever de forma autbnoma para se divertir
ou se informar sobre questdes que afetam diretamente suas vidas (VOVIO,
2004, p.23).

Borg e Mayo (2004), em relagéo a aprendizagem autodirigida:

Também incluida nessa mensagem esta a capacidade de nos encarregarmos
de nossa propria aprendizagem. Nestes tempos de rigoroso neoliberalismo, a
nogdo de aprendizagem autodirigida poderia prestar-se a um discurso que
permite ao Estado abdicar de suas responsabilidades de prover a educacédo de
qualidade a que todo cidaddo tem direito em uma sociedade democratica e
transferi-las totalmente para os aprendizes ou entidades maiores, tais como
ONGs e afins (BORG, MAYO, 2004, p.17).

Soares (2008), a respeito de conceitos e métodos de alfabetizacgéo:

Cabe agora concluir afirmando que o que funciona na alfabetizacdo néo
pode reduzir-se a uma escolha entre conceitos e métodos. E também ndo
pode ser decidido apenas se avaliando conceitos e métodos com base na
quantidade e na qualidade dos fundamentos teéricos-empiricos em que se
sustenta cada conceito e cada método, porque, embora conflitantes, cada
uma das diferentes respostas a o que funciona na alfabetizacdo é construida a
partir de teorias linguisticas e psicolégicas com legitimidade na area
cientifica e de resultados de pesquisas consistentes que as apoiam ou as
constroem (SOARES, 2008, p.18).

b) Avaliacao:
Hadji (2002), a respeito da nota verdadeira:

Pode-se concluir que a avaliagdo ndo se tornard mais segura tentando, por
meios técnicos, entre eles a multicorrecao, aproximar-se da ‘ nota verdadeira
de uma produgdo do aluno, mas, ao contrario, livrando-se do mito da nota
verdadeira: “a busca de um nivel de desempenho ‘verdadeiro’ parece um
empreendimento desprovido de sentido” (HADJI, 2002, p.25).

Mantoan (2002), sobre o0 ensino académico e a avaliagéo:

Ainda vigora a visdo conservadora de que as escolas de qualidade sdo as
que enchem as cabecas dos alunos com datas, férmulas, conceitos
justapostos, fragmentados. A qualidade desse ensino resulta do primado e da
supervalorizacdo do contetdo académico em todos os seus niveis. Persiste a
ideia de que as escolas consideradas de qualidade sdo as que centram a
aprendizagem no racional, no aspecto cognitivo do desenvolvimento, e que
avaliam os alunos quantificando respostas-padrdo. Seus métodos e suas
praticas preconizam a exposi¢do oral, a repeticdo, a memorizacdo, 0s
treinamentos, o livresco, a negacao do valor do erro. Sdo aquelas escolas que
estdo sempre preparando para o aluno para o futuro: seja este a préxima série
a sar cursada, o nivel de escolaridade posterior ou 0 exame vestibular”
(MANTOAN, 2000, p.19).

Lidke (2005), em relacido aos mecanismos de selecéo de alunos na escola:
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A essa trama, na qual a avaliacdo tem um triste papel, subjaz um conceito
elaborado por dois socidlogos franceses de grande envergadura, Pierre
Bourdieu e J. C. Passeron, que ja deixaram sua marca na teoria sociologica
do século XX: o conceito duplo de capital social e capital cultural. Por meio
desse conceito, podemos entender mais facilmente como operam 0s sutis
mecanismos responsaveis pela selecdo dos alunos mais brilhantes ou,
simplesmente, 0s mais proximos dos valores apreciados em uma
determinada sociedade (LUDKE, 2005, p.16).

Hadji (2005), no que se refere aos objetos de avaliagéo escolar:

[...] a maioria dos objetos visados pela avaliacdo escolar ndo é diretamente
observavel! Em particular, as representaces (0 que se passa na cabeca do
aluno visto sob seu aspecto estrutural) e os processos (aspecto funcional) s6
podem ser conhecidos por inferéncia. Como estar seguro de suas
inferéncias? Seria preciso ter acesso a estrutura cognitiva do aluno. Porém, o
vocabuléario aqui nem sequer esta estabilizado: fala-se de capacidades, de
competéncias, de esquemas, de operacdes mentais, de qualificacdes-chave
transversais, de habilidades, etc. (HADJI, 2005, p.12).

¢) Ciberespaco:
Fischmann e Bairon (2000), sobre a relagdo entre tecnologias digitais, ciéncias e arte:

Mas se, por um lado, a relacdo entre a interdisciplinaridade e as tecnologias
digitais tem alcancado grandes resultados através de projetos cientifico-
educacionais que, em nivel lato sensu, demonstraram a sua potencialidade,
por outro lado, no interior dessa mesma relacdo, ainda esta adormecida e
perplexa a relacdo entre ciéncia e arte (FISCHMANN, BAIRON, 2000,
p.15).

Sancho (2002), no que diz respeito as propostas de uso tecnoldgico na educacao:

Nos ultimos anos, ha um forte e interessado discurso em favor da utilizacao
do computador no ensino como a solugdo para muitos dos problemas da
educacdo. No entanto, a maioria desses problemas ndo pode encontrar
resposta nas tecnologias digitais. De fato, um dos principais obstaculos para
a utilizacdo de aplicacbes informaticas que suponha uma melhora dos
processos de ensino € a caréncia de propostas que combinem de maneira
adequada as dimensdes educativa e tecnolégica da inovacdo. (SANCHO,
2002, p.31).

d) Competéncia:

Perrenoud (1999) sobre as competéncias e a divisdo do trabalho na escola:
A escolaridade funciona baseada numa espécie de “divisao do trabalho”: a
escola cabe fornecer os recursos (saberes e habilidades basicos), a vida ou as
habilitagdes profissionais cabe desenvolver competéncias. Essa divisdo do
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trabalho repousa sobre uma ficcdo. A maioria dos conhecimentos
acumulados na escola permanece inGtil na vida cotidiana, ndo porque careca
de pertinéncia, mas porque os alunos nao treinaram para utiliza-los em
situacOes concretas (PERRENOUD, 1999, p.17).

e) Comum
Azevedo (2006) no que diz respeito ao conceito de cidadania:

Poderiamos tomar duas questdes como pontos referenciais para a discussdo
do tema. A primeira seria a alegacdo do anacronismo do conceito,
considerando a sua matriz moderna encravada no contesto da Revolucdo
Francesa e da Primeira Revolucdo Industrial. A segunda, decorrente da
primeira, seria a insuficiéncia do conceito para contemplar as necessidades
que envolvem os setores sociais excluidos, pois cidadania, por ser uma
criacdo da revolucdo burguesa, passaria ao largo das condi¢cfes objetivas das
camadas sociais mais pobres (AZEVEDO, 2006, p.17).

Imberndn (2006) sobre a identificagdo com algo comum no contexto neoliberalista:

Atualmente, para inUmeras pessoas, a identificagdo com uma determinada
ideologia é cada vez mais ténue. O referencial ja ndo é o partido ou o
sindicato, e a realidade social reflete uma maior complexidade, que ndo pode
ser apreendida com a mera adesdo a uma determinada ideologia de partido.
Esse fato implica um grande risco para a educacdo e para a instituicdo
educativa: o de cair na falta de compromisso e acabar assumindo as
contradicdes existentes entre 0 mundo real e o que foi ensinado como algo
inevitavel. E, mais ainda, a educacdo pode fazer parte de um cenario
educativo no qual predomina a logica de mercado, com seus interesses
economicistas (cliente, em vez de cidadao), e de rendimento quantitativo (a
pessoa vale 0 que se consome) e na qual se recupera, com certa normalidade,
a velha concepcdo da neutralidade do aparato educativo, uma suposta
neutralidade que tende a beneficiar determinadas ideologias néo
comprometidas com a mudanga social em detrimento da maioria da
populacdo, ainda que saibamos que essa neutralidade ndo existe nem pode
existir IMBERNON, 2006, p.21).

f) Cotidiano:
Zagury (1999), no que diz respeito a metodologias pedagdgicas e praticas docentes:

Ao professor, intimidado pela seguranca com que especialistas apresentam
cada nova “moda’ pedagdgica, resta calar e levar para sua sala de aula
aquilo que agora é o0 “novo grito” na sucessdo de modelos e linhas que, a
cada década, surgem no horizonte. Ele tenta compreender, colocar em
pratica aquilo que lhe afirmaram ser o melhor, do ponto de vista didatico.
Poucas vezes, contudo, recebe treinamento para fazé-lo adequadamente. E
quando, depois de muitas dificuldades, estd comecando a ter seguranga (ou
pelo menos compreendendo) a nova metodologia, ela é descartada, assim,
sem mais nem menos, dando lugar a outra, mais moderna e, portanto melhor.
(ZAGURY, 1999, p.10)

Méndez (2003), no que se refere aos alunos dos livros e aos alunos da sala de aula:



128

As criancas e 0s jovens que aparecem nos livros de estudo — tdo exemplares
—nao tém nada a ver com os alunos - tdo conflituosos — que se encontram
nas salas de aula. Nem a escola é um nicho ecoldgico em que tudo funciona
harmonicamente. Os textos de formacdo de ontem ndo resolvem o0s
problemas da sociedade de hoje. Entretanto, queremos e exigimos que 0
professor esteja preparado para atuar nesse meio e para tomar decisGes
pessoais arriscadas (MENDEZ, 2003, p.21).

Perrenoud (2004), sobre os ciclos plurianuais e o trabalho docente:

Os sistemas educacionais que imp&em os ciclos plurianuais aos professores,
como qualquer reforma de estrutura, criam ciclos 'no papel’, sem interferir
nos funcionamentos tradicionais, sendo logo reconstituidos sob um novo
rétulo. Lamentavelmente, os que decidem as reformas sempre subestimam o
trabalho prévio sem o qual os professores ndo se posicionam. Ora, se eles
ndo sdo 0s primeiros a se empenhar ativamente em construir ciclos
plurianuais dignos desse nome, ninguém fara em seu lugar, mesmo que o
sistema colocasse a disposi¢do enormes recursos de pesquisa, de formacao
ou de controle (PERRENOUD, 2004, p.18).

Vasconcellos (2005), em relacdo as disciplinas escolares e o interesse do aluno:

A histéria das disciplinas escolares deixa claro como, com o tempo, o
interesse do aluno, que era decisivo a principio, da lugar a preocupacgdo com
a propria disciplina e seu corpo de especialistas. A existéncia de um
programa a ser cumprido, custe 0 que custar, torna a relacdo pedagdgica
artificial, na medida em que o0s objetivos estdo dados previamente,
independentemente da realidade dos alunos (VASCONCELLOS, 2005,
p.21).

Imberndn (2007a), no que se refere & autonomia da pratica docente:

Por se tratar de uma préatica social, de influéncia ideoldgica e de carater
axioldgico, o ensino esteve e ainda esta na mira de todos os poderes. Porém,
a intervengdo destes limitou-se ao controle, a transmitir aos professores
instrucdes, circulares, normas, diligéncias, prescrigdes, etc., subestimando
sua identidade profissional, sua autonomia e sua capacidade de tomar
decisdes (IMBERNON, 20074, p.9),

Ainda Imbernén (2007), sobre a institucionalizacdo da formacéo docente:

A institucionalizacdo da formacgéo docente teve seu aspecto negativo, dado
que, historicamente envolve a formagdo dos professores em uma
racionalidade técnica, com uma visdo determinista e uniforme da tarefa dos
docentes, e potencializou um modelo de treinamento mediante cursos-padréo
que perdura até hoje (IMBERNON, 2007, p.13).

Macedo (2008), a respeito da elaboracéo da proposta de curriculo:

Propde-se um bom curriculo a ser seguido por todos, em razdo dos valores e
conteudos a serem aprendidos ou ensinados. Os proponentes de um curriculo
sdo especialistas nas diferentes areas ou disciplinas, mas sé trabalham com
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uma visdo geral. O problema é que, na escola, esses especialistas sdo
substituidos por professores e gestores encarnados. Eles sdo responsaveis
pela proposicdo de um projeto pedagdgico condizente com as orientagdes
curriculares (MACEDO, 2008, p.14).

g) Diversidade:
Imbern6n (2004), em relagdo & multiculturalidade na escola:

A escola esta desconcertada, buscando uma resposta a multiculturalidade, ja
que ndo foi pensada para a selecdo e a uniformizacdo, em um conceito de
negacdo a multiculturalidade. Diante da homogeneiza¢do, foram dadas
tradicionalmente diversas solucBes. As escolas diferentes para criancas
diferentes, as aulas distintas para criancas distintas e os horarios diversos
para criancas diversas. E, no maximo, a folclorizacdo, ou seja, aproximar-se
de determinadas culturas através de suas tradicdes, de seus costumes, de suas
lendas e cangdes populares. Estas eram as 'solugdes' habituais a resposta a
diferenca (IMBERNON, 2004, p.18).

h) Func¢io escola:

Puiggrds (1997), sobre a discussdo no mundo académico a respeito da funcdo da
escola :

Para que serve a escola é uma pergunta que se obvia em todo curso
académico, que se supOe que todo pedagogo ou estudante de educacéo saiba
e ndo pergunte sobre isso, ou, se for capaz de produzir um pensamento
critico, o fagca — como acontece muitas vezes em cursos de pds-graduacdo —
desculpando-se (PUIGGROS, 1997, p.8).

Hernandez (2003), em relacdo a votacdo das normas de funcionamento da escola:

Observei as sensactes de frustracdo e de euforia originadas do debate em
torno do PPP no sentido de vitoria e de derrota. Também tive a oportunidade
de pensar no que significa como pratica democratica que as decisdes para o
andamento de uma escola fossem tomadas em votagdes em que se levantava
a mao, tanto por gquem havia participado dos debates ao longo de uma
semana quanto por aqueles que ia apenas no ultimo dia votar. Perguntei-me
se estes Ultimos podiam ter o0 mesmo peso nas decisdes finais que aqueles
que se haviam envolvido no debate durante varias semanas. Refleti que o
principal sentido da nocdo de 'politico' do projeto estava associado a
participacdo democratica mediante a discussdao de propostas e a votacdo
sobre as normas para o funcionamento da escola (HERNANDEZ, 2003,
p.10).

Vasconcellos (2005), a respeito da relacéo entre estudos e ascenséo social:

[...] escolas funcionam sem condicdes adequadas de instalacdes,
equipamentos e recursos; classes estdo superlotadas; faltam bibliotecas,
quadras e laboratorios. Por outro lado, ha a progressiva queda do mito da
ascensdo social através do estudo. Cada vez mais pais e alunos percebem que
0 'engenheiro virou suco', o arquiteto é taxista, vindo a fatidica pergunta:
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'Entdo, para que estudar?', diante da qual os adultos, que também perderam
0s mapas, tém muita dificuldade de responder.

i) Inteligéncia:
Sternberg (2006), a respeito da ideia de inteligéncia na escola:

A ideia de inteligéncia que vemos na escola ndo tem quase nada a ver com
inteligéncia na vida real. Ao contrario, existem muitas pessoas que se saem
bem na escola, mas muito mal na vida. E muitas das pessoas que dirigem
grandes organizagdes, inclusive paises, sdo pessoas que ndo se sairam
particularmente bem na escola” (STERNBERG, 2006, p.9).

j) Sustentabilidade
Gadotti (2002), sobre o globalismo:

Os paradigmas classicos, fundados em uma visdo industrialista predatoria,
antropocéntrica e desenvolvimentista, estdo esgotando-se, ndo dando conta
de explicar o momento presente e de responder as necessidades futuras.
Precisamos de um outro paradigma, fundado em uma visdo sustentavel do
planeta Terra. O globalismo é essencialmente insustentavel. Ele atende
primeiro as necessidades do capital e depois as necessidades humanas. E
muitas das necessidades humanas a que ele atende tornaram-se
“humanas’apenas porque foram produzidas como tais para servirem ao
capital (GADOTTI, 2002, p.11).

3.12. 2° Movimento: As solucdes indicadas pelos autores:

a) Alfabetizacio:

Valente (2001), sobre os atributos necessarios ao educador em sua funcdo junto ao
aprendiz:

Conhecer seu aluno, como ele pensa e age diante de desafios. Em relacéo a
isso, sdo extremamente relevantes as ideias do método clinico piagetiano
(Carraher, 1983), o conceito de zona proximal de desenvolvimento (ZPD) de
Vygotsky (1978) e a utilizagdo de tecnologias da informagdo como meios
para a explicitacdo do raciocinio que o aprendiz usa para resolver problemas
(VALENTE, 2001, p.19).

Yus Ramos (2001), sobre os planos de formagéo docente:

E a interacdo de maltiplos fatores o que faz com que um sistema tenha éxito
ou fracasso. Sem duavida, isto ndo quer dizer que um profissional da
educacdo ndo deve estar continuamente aberto a sua formacdo, mas nao
esquecamos que € o sistema em conjunto que deve aprender por meio do
estudo das complexas redes que nele interatuam. Os planos de formacao sao
dirigidos fundamentalmente aos professores de maneira individual (¢ o
individuo que aprende) quando, na realidade, deveriam esforcar-se em
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conseguir que fossem as organizacdes escolares as que aprendessem (YUS
RAMOQOS, 2001, p.23).

Selby (2004), a respeito do educador global:

Trata-se de um chamado para ajudar a efetuar uma renovacéo e uma transformagao

pessoais, sociais e ecoldgicas através do ensino e da facilitacdo da aprendizagem e através

de um papel educacional que néo se restringe a lugares chamados de escola (SELBY, 2004,

p.21).

Puig e Trilla (2004), sobre 0 uso do tempo na intervencao educativa:

O tempo livre é, portanto, uma realidade ambivalente e contraditoria. Um
espaco carregado dos melhores e dos piores contetidos, assim como das
melhores e das piores possibilidades. E a pedagogia precisa comegar a
reconhecé-lo como tal, porque é precisamente nessa ambivaléncia que pode
residir o sentido da intervencgdo educativa (PUIG, TRILLA, 2004, p.21).

Sternberg (2006), em relacdo ao pensamento critico e analitico na escola:

As criancas também precisam aprender a pensar de maneira analitica ou
critica. Muitas vezes, esperamos que facam o que lhes dizem para fazer.
Com isso, 0 que elas podem aprender é a aceitar o que lhes dizem, sem
pensar criticamente sobre isso. Maus governos e organizacfes aproveitam-se
desse fato. Na verdade o que maus governos e outras organizagdes menos
querem é pensamento critico, pois com isso as pessoas perceberdo o quanto
eles séo ruins e por qué (STERNBERG, 2006, p.9).

Hernadndez e Sancho (2006), sobre o envolvimento do sujeito no processo de

aprendizagem:

b) Avaliacao

A suposicdo desse apanhado geral é que uma pessoa aprende melhor se o
aprender ndo é considerado apenas como um ato cognitivo, e sim como uma
experiéncia vinculada a construcdo de sentido, relacionada a propria pessoa,
aos outros e ao mundo. Isso significa reconhecer-se e ser reconhecido como
sujeito de experiéncia que, a partir da sua aspiracdo a ser, relaciona-se a
outras experiéncias — de saber, de vida, de 'alteridade’. Sem esquecer que
aprender ndo é uma experiéncia que s6 olha para o ser, porque também se
projeta em uma posicao politica que supde reconhecer-se com capacidade de
autoria (HERNANDEZ, SANCHO, 20086, p.10).

Luckesi (2000), em relagdo a avaliacdo da aprendizagem escolar:

Em sintese, avaliar a aprendizagem escolar implica estar disponivel para
acolher nossos educandos no estado em que estejam, para, a partir dai, poder
auxilia-los em sua trajetoria de vida. Para tanto, necessitamos de cuidados
com a teoria que orienta nossas praticas educativas, assim como de cuidados
especificos com os atos de avaliar que, por si, implicam em diagnosticar e
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renegociar permanentemente o melhor caminho para o desenvolvimento, o
melhor caminho para a vida. Por conseguinte, a avaliagdo da aprendizagem
escolar ndo implica aprovacdo ou reprovacdo do educando, mas sim
orientacdo permanente para o seu desenvolvimento, tendo em vista tornar-se
0 que o seu SER pede (LUCKESI, 2000, p.11).

Para Yus ramos (2000), a respeito da autoavaliacao:

[..] o aluno deve adquirir uma capacidade progressiva de autoavaliacdo e de
autocontrole, incorporando sua propria reflexdo sobre seu comportamento e sobre o grau de
cumprimento de seus compromissos ao conjunto de elementos validos para a sua avaliagcdo
(YUS RAMOS, 2000, p.14).

¢) Ciberespaco

Litwin (1999), em relagéo as tecnologias de informagdo e a interatividade”
“[...] as modernas tecnologias podem resolver um problema crucial da educacéo a
distancia, que é a interatividade. Ela € a proposta que permite, além do intercambio, avancar

nos processos de compreensao e producdo. (LITWIN, 1999, p.19).

Ramal (2000), sobre o cidad&o da era do ciberespaco:

Avaliar sera, portanto, medir a qualidade de processos abrangentes, a partir
de critérios como consisténcia, previsibilidade, motivacdo, envolvimento,
performance, capacidade de articular conhecimentos, de comunicar-se e
estabelecer relagdes. 1sso ajudara a preparar o cidaddo da era do ciberespaco:
como a matéria-prima da producdo serd a informacdo, e os contetdos da
formacédo inicial se tornardo rapidamente obsoletos, ele devera ser um
profissional capaz de aprender sempre; um ser consciente e critico, que
dialogue com as diferentes culturas e os diversos saberes, que saiba trabalhar
de forma cooperativa e que seja flexivel, empreendedor e criativo (RAMAL,
2000, p.24).

Valente (2001), a respeito da construcéo de conhecimento do educador na EAD:

[...] a atuacdo via rede telematica ndo pode ser vista como uma acdo
convencional de educacéo a distancia (EAD). As interagdes com o educador
devem ser realizadas de modo a enfatizar a construcdo de conhecimento. Isto
somente pode acontecer quando o especialista participa das atividades de
planejamento, observacéo, reflexdo e analise do trabalho que o educador esta
realizando. Assim, essa abordagem de EAD implica criar condi¢es para o
especialista estar junto, ao “lado” do educador, vivenciando a experiéncia,
auxiliando-o na resolucédo de seus problemas e com isso, contribuindo para o
processo de construcdo de conhecimento (VALENTE, 2001, p.18).

Ramal (2001), no que se refere ao curriculo na EAD:
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A EAD, em especial pela internet, propde o curriculo sem limites. Saberes
até entdo excluidos do ensino invadem a cabeca dos estudantes e, de forma
transgressora, convidam os mesmos a fazer links e a ousar abrir janelas que
trazem luzes inusitadas para os ambientes educativos. Em vez de grades, um
curriculo em rede, marcado pela metamorfose, pela hipertextualidade, pelo
descentramento. Conteidos que fazem mais sentido, que se relacionam com
outras aprendizagens e que sdo acessados conforme a necessidade e o
interesse de cada um. (RAMAL, 2001, p.13).

d) Competéncias
Perrenoud (1999), sobre a diversidade das competéncias:

Em resumo, é mais fecundo descrever e organizar a diversidade das
competéncias do que debater para estabelecer uma distingdo entre
habilidades e competéncias. Decidir temperar um prato, apresentar
condoléncias, reler um texto ou organizar uma festa sdo habilidades ou
competéncias teria sentido se isso remetesse a funcionamentos mentais
muito diferentes. Mas ndo acontece dessa maneira. Concreta ou abstrata,
comum ou especializada, de acesso facil ou dificil, uma competéncia permite
afrontar regular e adequadamente uma familia de tarefas e de situacdes,
apelando para nogBes, conhecimentos, informacgdes, procedimentos,
métodos, técnicas ou ainda a outras competéncias, mais especificas
(PERRENOUD, 1999, p.16).

Macedo (1999), a respeito da escola para todos e do fracasso escolar:

Concluindo, proponho que pensemos o fracasso escolar em novas bases: na
escola da exceléncia seu significado é o da repeténcia, da exclusdo, da
evasdo; enquanto na escola para todos, o direito das criancas (a0 menos na
escola fundamental) a um percurso e a um dominio de habilidades e
competéncias lhes possibilitard o exercicio da cidadania e o0 acesso ao mundo
do trabalho. Mas para isso, € preciso 0 nosso comprometimento com uma
qualidade de educacdo e com um sucesso escolar condizentes com 0s NoOvos
compromissos assumidos pela escola (MACEDO, 1999, p.23).

Bolivar (2002), em relagéo as competéncias docentes:

Um dos componentes da identidade profissional (minha autoidentificacdo de

como Sou e como 0s outros me reconhecem) sdo as competéncias
profissionais. Se os professores tém saberes ou conhecimentos profissionais
(componente cognitivo), também devem possuir competéncias (habilidades
ou skills) como capacidade para aplica-los de maneira efetiva (atuacdo) em
um contexto especifico. As competéncias docentes compreendem, entédo,
conhecimento, habilidades, atitudes e pensamento estratégico. Para ensinar,
ndo basta conhecer a matéria; € preciso, entre outras competéncias,
transformar o saber disciplinar em contelidos acessiveis aos alunos.
(BOLIVAR, 2002, p.17)

Perrenoud (2004), também no que se refere as competéncias docentes:

E preciso ainda que eles tenham esse desejo e que construam as
competéncias correspondentes. Os professores ainda necessitam de
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competéncias pontuais de cooperacao, de negociacédo, de regulacdo conjunta
de dispositivos complexos, de resolucdo de problemas de justica, como eles
colocam desde o momento em que os professores ja ndo fazem todos
exatamente o mesmo trabalho. Faltam-lhes igualmente competéncias de
gestdo, maiores espacos-tempos de formacao, de organizacdo do trabalho, de
gestdo de agrupamentos de alunos nessa escala. (PERRENOUD, 2004,
p.19).

Coll (1999), sobre o compromisso da sociedade com a educacéo:

Mittler (2002),

Padilha (2003),

[...] destacar a necessidade e a urgéncia dessa revisao implica recuperar a
ideia de que a educacdo € uma responsabilidade que compete a sociedade
em seu conjunto e que esta a cumpre facilitando a todos os seus membros a
participacdo em um leque de préaticas e atividades sociais de carater
educativo. Decididamente, implica aceitar, com todas as suas consequéncias,
que, para enfrentar os desafios de todo o tipo que a educacdo tem diante de si
neste final de século e de milénio, o compromisso da escola e dos
profissionais que nela trabalham ndo € o bastante; além disso, exige-se o
compromisso e a responsabilidade compartilnada da sociedade e da
comunidade na qual a escola esta inserida (COLL, 1999, p.11)

no que se refere a educacéo para todos:

Atingir os objetivos da Educacdo para Todos custaria 8 bilhGes de dolares
americanos. Parece muito; contextualizando, porém, 8 bilhdes de ddlares
equivalem a:

. quatro dias de gastos militares mundiais;

metade do que a América do Norte gasta em brinquedos

anualmente;

. menos do que 0s europeus gastam em jogos de computador ou em
agua mineral. (MITTLER, 2002, p.14).

sobre a elaboracdo do projeto politico pedagdgico:

Na perspectiva da escola Cidadd, a elaboracdo do projeto politico-
pedagdgico deve comecar pela reflexdo sobre a pratica para, em seguida,
fundamenta-la. Mas isso s6 é possivel se criarmos as condi¢cdes concretas
para a formacdo continuada dos professores e de todos 0s segmentos
escolares, tarefa dos governos responsaveis pelas respectivas redes ou
sistemas de ensino e também da prdpria escola. Esta, ao iniciar a construcao
do seu projeto, inicia um processo de formagdo continuada da comunidade
escolar, demanda que vai surgindo de forma mais evidente dadas as
caracteristicas desse trabalho que, por esse motivo, é, em si mesmo, politico-
pedagdgico e formativo (PADILHA, 2003).

Imberndn (2003), no que diz respeito as comunidades de aprendizagem:

O projeto de inovagdo das comunidades de aprendizagem é uma possivel
alternativa a instituicdo escolar que pretenda melhor e maior aprendizagem
dos alunos e evite que, em uma sociedade democréatica, muitos meninos e
meninas fiquem socialmente excluidos.
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Torres (2003), também a respeito de comunidade de aprendizagem:

Em particular, construir uma comunidade de aprendizagem implica rever a
distincdo convencional entre escola e comunidade, bem como entre
educacdo formal, ndo-formal e informal, e os modos convencionais de
conceber e assegurar os vinculos entre elas. A escola é, por definicdo, parte
da comunidade, deve-se a ela, existe em funcdo dela; professores e alunos
sdo, a0 mesmo tempo, agentes escolares e agentes comunitarios (TORRES,
2003, p.25).

Duran (2007), em referéncia ao trabalho em grupo:

f) Cotidiano

Todos temos experiéncias de trabalho em grupo nas quais alguns alunos
pouco ou nada contribuem, enquanto outros fazem tudo. Essa é uma
caracteristica do trabalho em grupo, razdo pela qual temos de avancar para
um conceito mais sofisticado — a equipe — em que sejam imprescindiveis as
contribui¢des de cada um de seus membros (DURAN, 2007, p.13).

Carvalho (1998), a respeito da educagdo como ciéncia, produtora de conhecimento:

“Parece essencial, entdo, criar consciéncia de que a educacdo também é objeto da

ciéncia, de que se produzem cotidianamente conhecimentos que, se entrassem na escola,

permitiriam melhorar substancialmente a situacéo educativa’ (CARVALHO, 1998, p.20).

aluno:

aula:

La Taille (2000), sobre a adesdo aos valores morais discutidos em sala de aula pelo

Por exemplo, se durante uma discussao um aluno apresentar ideias nazistas,
a estratégia didatica podera até ser a de passar tais ideias pelo crivo da
critica, porém, estard fora de cogitacdo que as ideias racistas possam ser
aceitas como eticamente validas e ndo se tolerara que o aluno faca discursos
e tenha préticas antissemitas. Em resumo, mesmo que ndo se fale mais em
‘educacdo moral’, mas sim em ‘formacao ética’, o problema da imposicédo de
certos valores ainda permanece (LA TAILLE, 2000, p.8).

Abreu (2001), no que se refere ao acolhimento do professor junto ao aluno na sala de

A atuacdo do professor que busca apoiar efetivamente seus alunos exige uma
atitude de acolhimento, tanto nos aspectos estritamente didaticos quanto nos
de relacdo interpessoal. Na verdade, estes ndo sdo dois aspectos distintos:
aparecem juntos na sala de aula e determinam-se mutuamente. Esse
acolhimento requer do professor a utilizagdo de conhecimentos do campo da
didatica — para propor e apoiar seus alunos nas situaces de aprendizagens
relativas as areas de conhecimento escolar — e também de conhecimentos
sobre mecanismos sociologicos, culturais e psicologicos que estdo
envolvidos no ‘desegjo de saber e na decisdo de aprender’ para subsidiar a
reflexdo sobre as representagdes pessoais que faz dos alunos e a forma como
se relaciona com eles (ABREU, 2001, p.18).

Zabalza (2002), em referéncia ao uso do diario no cotidiano escolar:
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[...] além do prazer intrinseco de escrever (a que se acrescenta o fato de que
se escreve sobre si mesmo, que é sem divida nosso argumento mais caro), 0
diario constitui um processo atraves do qual se vai acumulando informacdes
sobre o dia-a-dia. Informagfes que serdo valiosas para poder rever todo o
periodo narrado (ZABALZA, 2002, p.15).

no que diz respeito a curriculo:

penso curriculo como redes de fazeres e saberes, produzidas e

compartilhadas nos cotidianos escolares, cujos fios, nos e linhas de fugas ndo se limitam a

esses cotidianos, prolongando-se para além deles nos diferentes contextos vividos pelos
sujeitos” (FERRACO, 2006, p.9).

Christensen, Horn e Johnson (2008), sobre a inovagéo na sala de aula:

g) diversidade

O instinto natural de uma organizacdo é “enfiar”a inovacdo no modelo
operacional existente para sustentar o que ele ja faz. Isso é perfeitamente
previsivel, perfeitamente l6gico — e perfeitamente errado.

O modo de implementar uma inovacdo para que ela transforme uma
organizacdao é implanta-la de modo disruptivo — sem usa-la para competir
contra o paradigma existente e atender os consumidores existentes, mas
deixa-la competir contra 0 “ndo consumo”, cuja alternativa é absolutamente
nada (CHRISTENSEN, HORN, JOHNSON, 2008, p.10).

Mittler (2002), em relag&o a inclusdo de deficientes na escola:

A experiéncia em paises dos cinco continentes mostra que as criangas
deficientes podem aprender nas escolas comuns, mas que 0 maior obstaculo
para que isso aconteca ndo € o dinheiro, e sim tradicdo e medo do
desconhecido. Precisamos agir para difundir as informaces sobre as
melhores préticas e dissipar 0 pessimismo e as atitudes negativas em relacdo
a inclusdo. Os governos precisam oferecer lideranca e legislacdo; é hora de
sair da teoria e partir para a pratica. Os pais e as proprias criangas serao
fortes aliados (MITTLER, 2002, p.14)

Stainback (2002), no que diz respeito as diferencas e aprendizagem:

As experiéncias educacionais inclusivas estdo cada vez mais indicando as
criangas que os alunos ndo precisam ter todos as mesmas necessidades de
aprendizagem e caracteristicas para serem integrantes respeitados e dignos
da sala de aula. Ao contréario, as diferencas entre os alunos em uma sala de
aula estdo sendo reconhecidas como uma vantagem para a aprendizagem
(STAINBACK, 2002, p.16).

Mantoan (2002), no que se refere a diferenca e ao professor na sala de aula:
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As diferencas entre grupos étnicos, religiosos, de género, etc., ndo devem
fundir-se em uma Unica identidade, e sim ensejar um modo de interacdo
entre eles que destaque as peculiaridades de cada um.

O professor, da mesma forma, ndo procurara eliminar as diferencas em favor
de uma suposta igualdade do alunado, que é tdo almejada pelos que
apregoam a (falsa) homogeneidade das salas de aula. Antes, estara atento a
singularidade das vozes que compdem a turma, promovendo o dialogo entre
elas, contrapondo-as, complementando-as (MANTOAN, 2002, p.23).

Imberndn (2004), sobre diferencas e aprendizagem:

Hoje em dia se esta analisando, mediante uma aprendizagem dial6gica que
incorpora a aprendizagem cooperativa, como se tenta conseguir uma
igualdade baseada na diferenga e uma luta contra a exclusdo social das
minorias culturais. O direito a diferenca é também o direito a igualdade. A
aprendizagem dialdgica pretende estimular o didlogo entre culturas, bem
como a compreensdo e a aceitacdo da alteridade como o fundamento do
modelo de interagdo entre elas nas salas de aula e na instituicdo educativa
(IMBERNON, 2004, p.18).

Mittler (2005), ao relatar exemplos bem sucedidos de vinculos entre escola especial e

Em um exemplo tipico, uma escola especial com menos de cem alunos com
dificuldades de aprendizagem sérias e profundas determina que de oito a dez
alunos assistam as aulas em uma escola de ensino fundamental vizinha por
uma média de trés horas por semana. Os alunos sdo acompanhados por um
assistente pedagogico, e ndo por um professor. Em geral, eles vdo a escola
individualmente, e ndo em grupo, e costumam assistir a aulas de lingua,
matematica, educacdo fisica, danca, artes e atividades sociais. Alguns alunos
de escolas regulares também passam breves periodos em escolas especiais.
(MITTLER, 2005, p.10).

Pacheco (2008) em relacdo a diversificacdao da aprendizagem:

regular:

Dizem-me que as aulas de hoje sdo diferentes e melhores que as dadas
antigamente. Mas “aula’ ndo é coisa digna de ser melhorada, é coisa para ser
questionada, porque ndo existe um s6 modo de fazer escola. Por que um
tempo de 50 minutos para estudar matematica e outro tempo de 50 minutos
para estudar ciéncias? Sdo 50, 60, 90 minutos para qual aluno? (PACHECO,
2008, p.11).

Farrell (2008), sobre as condicdes de progresso ao aluno especial que estuda na escola

Para os diversos tipos de deficiéncia/transtorno, diferentes perfis de
provisdes podem ser identificados em relacdo a curriculo, avaliagdo, recurso,
terapia e assisténcia, organizacdo da escola e da sala de aula e pedagogia.
Isso ajuda a assegurar que um aluno com necessidades educacionais
especiais tenha o melhor progresso académico e que se desenvolva ao
maximo em termos pessoais e sociais (FARRELL, 2008, p.15).

Mantoan (2008) no que diz respeito a identidade e diferenca:
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[...] a ideia de identidades moveis e volateis tem forca para desconstruir as
escolas que estdo engessadas em medidas ou mecanismos arbitrarios de
producdo da identidade e da diferenca.

Se 0 objetivo é desconstruir para flexibilizar os sistemas escolares, entdo
temos de assumir uma posicdo contraria a perspectiva da identidade
“normal”, que justifica essa falsa uniformidade das turmas escolares
(MANTOAN, 2008, p.17)

h) fungao escola
Puiggroés (1997) sobre a serventia da escola:

[...] substituir a discussdo sobre para que serve a escola por uma operacao de
censura do educador é produzir a interrupcdo do processo de transmissao
cultural, deixar as geracOes de jovens a deriva, condenar as grandes massas a
ignorancia. Sustentar que a escola caducou totalmente nos deixa no vazio,
impede-nos de apoiarmo-nos nas zonas de edifica¢do educativa moderna que
estdo ainda em pé, arremessa-nos a0 momento niesztchiano de dispersao de
todos os sentidos” (PUIGGROS, 1997, p.8) .

Valente (2000) a respeito da disposicdo de cacador ativo e receptor passivo dos
alunos:

“[...] funcéo da escola deveria ser a de trabalhar com a predisposicdo de cacador-ativo
e auxiliar o aprendiz a desenvolver a predisposicdo de aprendizagem continuada ao longo da
vida.” (VALENTE, 2000, p.11).

Pozo (2004) em relacdo as metas a serem atingidas na sociedade de aprendizagem:

Uma das metas essenciais da educacdo, para poder atender as exigéncias
dessa nova sociedade da aprendizagem, seria, portanto, fomentar nos alunos
capacidades de gestdo do conhecimento ou, se preferirmos, de gestdo
metacognitiva, ja que, para além da aquisicdo de conhecimentos pontuais
concretos, esse € o Unico meio de ajuda-los a enfrentar as tarefas e os
desafios que os aguardam na sociedade do conhecimento (POZO, 2004,
p.10).

Miguel (2005) no que se refere a empreitada de se escolarizar todos os individuos:

Para avancar de forma realista nessa direcdo, é necessario um maior dialogo
entre as diversas orientacBes, que muito provavelmente conduza ao
reconhecimento de que o dominio da linguagem escrita encerra tensdes que
nao sdo facilmente canalizaveis. Um dialogo que deve ser propiciado pelos
meios de comunicacdo académica e profissional, evitando um compromisso
prematuro com uma determinada op¢do. Subentende-se que os professores
devem ser alertados para a complexidade de sua tarefa, antes de ser
encorajados a apostar em uma ou outra metodologia, e que ¢é
responsabilidade dos meios suscitar essa consciéncia da complexidade
(MIGUEL, 2005, p.13).
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i) Inteligéncia
Silva (2003), sobre o professor como mobilizador de inteligéncias multiplas:

A par da cibercultura, de suas implicacBes e possibilidades, o professor
estara tentado a ser mais que um instrutor, treinador, parceiro, conselheiro,
guia, facilitador, colaborador. Ele procurard ser um formulador de
problemas, provocador de situagdes, arquitetos de percursos, mobilizador
das inteligéncias multiplas e coletivas na experiéncia do conhecimento
(SILVA, 2003, p.16).

Magdalena (2003) e Costa (2003), a respeito de inteligéncia complexa:

Gostariamos de finalizar dizendo que é necessario que os professores sejam
provocados a desenvolver sua inteligéncia na dire¢do do complexo a fim de
que saibam como criar situagdes que desafiem seus alunos a evoluir nessa
diregdo. Dessa forma, ambos terdo o mundo mais perto e mais bem
compreendido (MAGDALENA, COSTA, 2003, p.21).

j) Sustentabilidade
Litto (1998), em relagéo a Educagéo do futuro adulto:

“Acredito que o objetivo, a meta principal, de toda a Educacdo hoje tem que ser
preparar o futuro adulto para pensar sistémica e ecologicamente” (LITTO, 1998, p.16).

Gadotti (2002), ao sugerir uma Pedagogia da Terra:

“Precisamos de uma ‘Pedagogia da Terra, uma pedagogia apropriada a esse
momento de reconstrucéo paradigmética, apropriada a cultura da sustentabilidade e da paz”
(GADOTTI, 2002, p.12).

Hutchison (2002), em referéncia a um entendimento ecolégico da vida:

Precisamos apresentar aos estudantes um ‘novo’ conjunto de pressupostos
absolutos e metéaforas de orientacdo oriundas de um entendimento ecol6gico
de como a vida funciona. Esses conhecimentos apontam para a
interdependéncia entre o mundo humano e o mundo natural. (HUTCHISON,
2002, p.16).

Roy e Garcia (2002), sobre o uso da ecoauditoria:

A escola é uma organizagdo com um sistema, consciente ou inconsciente, de
gestdo ambiental: consome recursos naturais, gera residuos, estabelece
relagbes com seu meio e organiza o espaco. A ecoauditoria € um processo
voluntario de autoavaliacdo que permite refletir sobre a prépria pratica e
identificar formas de se fazer melhorias no meio mais imediato. A sua
realizacdo ndo apenas aumenta a coeréncia entre o discurso e as agoes e
melhora a qualidade ambiental da escola, mas também obriga a um
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procedimento ativo e participativo que envolve toda a comunidade
educativa, abrindo um processo de aprendizagem individual e coletivo
(ROY; GARCIA, 2002, p.21).

Gadotti (2008), no que se refere a educacdo para o desenvolvimento sustentavel:

A educacdo para o desenvolvimento sustentavel, apesar de sua ambiguidade,
é uma visdo positiva do futuro da humanidade, um consenso apoiado por
uma grande maioria. Com o aquecimento global, a Década das Nacoes
Unidas tornou-se ainda mais atual e pode contribuir para a compreensao das
grandes crises contemporaneas (agua, alimento, energia, etc.). Ela implica a
mudanca no sistema educacional, o respeito a vida, o cuidado diario com o
planeta e o cuidado com toda a comunidade. Isso significa compartilhar
valores fundamentais, principios éticos e conhecimentos. Contudo, ndo é
suficiente mudar o comportamento das pessoas; precisamos de iniciativas
politicas para uma mudanca maior, que é necessariamente cultural e social
(GADOTTI, 2008, p.13).

Ainda Gadotti (2008), em relacdo as limitacbes do conceito de desenvolvimento

sustentavel:

Educar para o desenvolvimento sustentavel parece-me um conceito limitado
e limitador da educacgdo, pois ndo tem a abrangéncia necessaria para se
constituir uma concepgdo organizadora da educacdo. Ao contrario, 0
conceito de sustentabilidade é paradigmatico e central na visdo de um outro
mundo possivel. O conceito de educacdo para o desenvolvimento sustentavel
ndo tem potencial para transcender a nocdo ambigua e vaga de
desenvolvimento. S6é uma visao critica da educacgdo para o desenvolvimento
sustentavel poderd nos fazer avangar. Sem duvida, devemos continuar
caminhando também com esse novo conceito, tdo contraditdrio, como tantos
outros, mas sem ignorar suas limitaces. E o que nos permitira transcendé-lo
(GADOTTI, 2008, p.14).

3.13. 3 ° Movimento: A supressio ou readaptacido das solucdes para a
permanéncia do mesmo modelo vigente

a) Alfabetizacio
Weisz (2000), no que se refere a progressao continuada:

A despeito de todas as boas intencdes, o atual esforgco de transformacdo da
educacdo brasileira sera sugado pelo buraco negro da nossa incapacidade de
alfabetizar os alunos no inicio da escolaridade obrigatdria. Prova disso é que,
para desespero dos que sabem para onde isso sempre nos tem levado,
estamos assistindo a transformagcdo da generosa ideia de progressao
continuada nessa perversao que esta tornando-se conhecida como “promogao
automética’ (WEISZ, 2000, p.13).

Pogré (2005), em relacéo a prética de ensino:
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Toda proposta didatica fundamenta-se em uma concepcdo explicita ou
implicita acerca da aprendizagem. E toda concep¢do de aprendizagem, por
sua vez, apoia-se na concepc¢do que temos do 'sujeito’ e de sua relacdo com o
mundo. Esta é uma premissa complexa em seu enunciado, porém aceita por
muitos docentes. Qual seria, entdo, a dificuldade que faz com que, apesar de
termos modificado nossas concepcBes sobre a aprendizagem e apesar de nos
propormos a formar criangas capazes de interagir com a realidade de forma
critica e construtiva, continuemos trabalhando nas salas de aula como se
pensassemos que aprender € repetir e recordar, ou que ensinar € 'dar aula'?
(POGRE, 2005, p.17).

Claxton (2008), sobre o valor do aluno em relagdo ao que a escola oferta:

b) Avaliacao

Liidke (2005),

Se, depois de um século de inovacdo, a metade de todos os jovens nao
obtém um bom grupo de certificados de ensino médio; se milhdes de alunos
deixam a escola sem saber ler direito; se a cada dia milhares de alunos optam
por deixar o pais, ndo é porque eles sdo naturalmente pregui¢osos ou burros,
mas porque ndo veem valor no que a escola esta oferecendo. Se nédo tivermos
coragem para expor - e lidar com - a questao fundamental do objetivo moral
da educacdo, o que teremos serdo remendos caros e ineficientes
(CLAXTON, 2008, p.9)

no que se refere as camadas socialmente desfavorecidas:

A grande expansdo da escola, em favor da acolhida de criangas provindas
dos outros grupos ndo-favorecidos historicamente, representa um inegavel
ganho de nossos tempos. No entanto, 0os mecanismos mantenedores dos
antigos privilégios insinuam-se no interior da instituicdo escolar, sob
diferentes formas, de modo subrepticio, servindo-se muitas vezes dos
mecanismos de avaliagdo. Em vez de servir a funcéo integradora, a meu ver
sua principal e indispensavel tarefa, a avaliagdo passa a ser usada como sutil
recurso para manter os alunos oriundos de camadas sociais desfavorecidas
em posi¢des também pouco favorecidas, contribuindo, assim, para que no
futuro eles venham a exercer fungdes sociais correspondentes (LUDKE,
2005, p.16)

¢) Ciberespaco

Sancho (1999), em relagéo a informatizagéo na escola:

“[...] h& escolas nas quais os equipamentos de informéatica sdo utilizados sem

descanso e outras em que, junto a varios outros meios de ensino, servem para cobrir-se de pé”
(SANCHO, 1999, p.13).

Corréa (2001), sobre as modificagdes no cotidiano do professor com o advento da

educacdo a distancia:
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Mesmo quando as escolas promoviam 0s seus encontros pedagdgicos, havia
uma programacdo a ser assistida e pouco espaco para 0S Sujeitos
expressarem-se. Ainda no cotidiano escolar faltavam interlocutores. Ao
buscar um novo curso, novamente encontramos uma estrutura disciplinar,
professores com referenciais ja definidos, bibliografia ja selecionada. Tudo
igual. Continuamos fazendo tarefas, continuamos distantes, ainda que
proximos, em um cotidiano sem interlocutores (CORREA, 2001, p.23).

Ainda Corréa (2001), em relagdo ao cotidiano escolar ap6s a informatizacéo:

A escola recebe antena parabdlica, video, computadores, mas o que
fazemos? Mais tarefas para cumprir. A preparacao dos exercicios, das provas
e dos bilhetes passa a ser feita no computador, porém a logica é a mesma. As
pessoas pouco se comunicam, apenas cumprem tarefas de forma cada vez
mais eficiente e mais sem significado. Mesmo assim, raramente
questionamos 0 ensino presencial, porque partimos do principio de que a
presenca, a assiduidade, é garantia de aprendizagem; caso ndao ocorra, é
culpa do aluno, da familia ou até mesmo do professor (CORREA, 2001,
p.24).

Ramal (2001), sobre a educacéo a distancia (EAD):

[...] o baixo custo da EAD somente é alcangado se houver poucos
professores para muitos estudantes conectados. Ora, volta o problema da
massificacdo, e quem pode dizer que ndo teremos, de novo, 0 mesmo para
todos e, além disso, sem a relagdo interpessoal mediando a aprendizagem?
(RAMAL, 2001, p.13).

Silva (2003), a respeito da educacao a distancia:

Na educacgdo a distancia via internet, os sites educacionais, os ambientes
virtuais de aprendizagem continuam estaticos, ainda centrados na
transmissdo de dados, desprovidos de mecanismos de participacdo, de
criacdo coletiva, de aprendizagem construida. Ou seja, também na educacéo
on-line o paradigma permanece 0 mesmo do ensino presencial tradicional: o
professor-tutor-conteudista é o responsavel pela producéo e pela transmissdo
do conhecimento. As pessoas permanecem como recipientes de informagao.
A educagdo continua a ser, mesmo na tela do computador conectado a
internet, repeticdo burocratica ou transmissdo unidirecional de contetidos
empacotados (SILVA, 2003, p.13).

Alava (2006), em relacdo a informatizagdo nas praticas de ensino:

O professor reproduz, entdo, seu poder de Unico transmissor do saber,
rejeitando qualquer tecnologia a fim de garantir, como um monarca, a
sobrevivéncia de uma verdadeira dinastia de ensino. Assim, produziram-se
certos discursos pedagogicos que rejeitam as novas tecnologias em nome da
qualidade de ensino e que nada mais sdo do que resisténcias passivas a um
questionamento da forma escolar dominante (ALAVA, 2007, p.17).

Buckingham (2008), em referéncia ao uso da tecnologia na escola:
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Tal fato, por sua vez, resulta em uma visdo instrumental do papel da
tecnologia na educacdo. Ela é vista como um mecanismo neutro de
transmissdo de informagdes, e a propria informacdo é considerada uma
espécie de objeto desencarnado que existe de modo independente dos
interesses humanos ou sociais. Isso acarretou uma negligéncia de questdes
educacionais basicas, ndo apenas sobre como ensinamos com tecnologia,
mas também sobre o que as criancas precisam saber a respeito dela
(BUCKINGHAM, 2008, p.9).

também sobre as tecnologias na escola:

As tecnologias digitais ja estdo chegando a escola na forma de
computadores; em algumas escolas, esses computadores ja estdo ligados a
internet; as escolas ja tém TV e outras tecnologias, como cameras digitais, e
muitas delas dispdem de pessoal capacitado para lidar com essas diferentes
tecnologias, como os profissionais que foram preparados pelo Prolnfo, pela
TvEscola, pela Radio Escola, etc. O problema é que essas tecnologias e esses
profissionais ndo se integram e, por conseguinte, vivem e atuam em mundos
diferentes. Em grande parte, essas tecnologias ndo estdo incorporadas as
praticas pedagogicas das diferentes disciplinas do curriculo, ainda
acontecendo como apéndice do que é feito em sala de aula (VALENTE,
2008, p.15).

d) Competéncia

Perrenoud (2002), em relacdo as competéncias no contexto neoliberal:

e¢) Comum

O Brasil, 0 Quebec, varios paises europeus (por exemplo, Franca, Portugal,
Espanha, Bélgica) introduziram ou estdo introduzindo desde o ensino
fundamental programas orientados para as competéncias. Essas reformas
curriculares:

. s@o geralmente decididas ou assumidas por governos ou parlamentos de
direita ou de centro-direita;

. s80 apoiadas por organizacOes internacionais, como a Organizacdo para
Cooperagdo Econdmica e Desenvolvimento (OCDE) ou o Banco Mundial;

. surgem no momento em que a no¢do de competéncia impdem-se no mundo
das empresas, colocando em risco as escalas de qualificacdo, desfazendo as
relagdes solidarias e justificando o salario por mérito (PERRENOUD, 2002,

p.8).

Azevedo (2006), sobre educacao cidada:

Produtividade, qualidade total, vantagens comparativas e centros de
exceléncia passaram a integrar o vocabulario dessa visao educacional para a
qual formar cidaddos clientes e consumidores, portadores da cultura de
mercado, passou a ser tarefa primordial da escola. Os significados de termos
comuns aos movimentos democraticos da educagdo foram totalmente
modificados. Descentralizacdo, participagdo, cidadania adquiriram outro
sentido. Passaram a ser entendidos como desoneragdo do Estado e
transferéncia para as comunidades do financiamento da educacdo. S&o
introduzidos programas do tipo ‘trabalho voluntario, como 'amigos da
escola' e 'cidaddo legal', visando a desarticular a participagdo coletiva e a
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retirar o sentido politico da acdo comunitaria, passando a ideia de que tudo
pode ser resolvido por um individuo isolado (AZEVEDO, 2006, p.19).

Carvalho (1998), a respeito dos estudos e pesquisas cientificas sobre educagéo:

escolar:

A existéncia de inumeraveis estudos, pesquisas e diagnosticos sobre os
problemas da Educacdo no Brasil pouca contribuicdo tem trazido para a
melhoria do que ocorre na sala de aula. Mesmo 0s avangos no campo das
ideias sobre ensino e aprendizagem e a sua divulgacdo em escala ndo tém
logrado progressos correspondentes na pratica do professor. As iniciativas
governamentais e mesmo da sociedade civil visando a mudangas no sistema
educacional dificilmente atacam o problema crucial brasileiro, que, em
sintese, resume-se a dificuldade que a escola tem para exercer sua funcao
béasica: a de ensinar. (CARVALHO, 1998, p.18).

Thurler (2001), em relagcdo a emergéncia do novo modelo de ciclos de aprendizagem:

Os defensores dos ciclos assim definidos apostam que esse modo de
organizacdo da escola contribui a médio ou a longo prazos para assegurar
um melhor resultado de todos os alunos. Contudo essa evolucdo ndo é uma
garantia, pois é plenamente possivel que os professores participantes dessas
equipes adaptem-se aos ciclos de aprendizagem como se adaptaram no
passado as inimeras renovacdes, respeitando as caracteristicas mais formais,
porém sem transformar verdadeiramente suas praticas (2001, p.18).

Yus (2002), a respeito da educacéo para a paz:

[...] a educacdo para a paz aparece, atualmente como um tema transversal,
apesar do importante conteddo em ciéncias sociais, e consta nos curriculos
da maioria dos paises. Infelizmente, a dominancia e a sobrecarga dos
conteudos académicos conduziram, com frequéncia, a um tratamento
episodico, centrado ao maximo na celebracdo do Dia Mundial da Paz nas
escolas, com atividades desconexas, tais como a confeccdo de pombas da
paz de plastico, a cangdo Imagine, a marcacdo de pontos turbulentos nos
mapas, etc., sendo que depois tudo volta a rotina académica (YUS, 2002,
p.15).

Vasconcellos (2003), a respeito da tendéncia de manutencdo do mesmo no cotidiano

Diante do descompasso entre tantos esforgos teéricos, tanta producdo nos
altimos anos em termos de ideias e propostas, de um lado, e a pouca
repercussao para a pratica, de outro, e sem desconsiderar o peso especifico
da subjetividade, serd que ndo é de desconfiar que sem um minimo de
condi¢cdes materiais objetivas fica muito dificil avancar? Esta ¢ uma tarefa
intransferivel: o compromisso de todos com a melhoria das condigdes de
trabalho dos profissionais da educacdo (salario, nimero de alunos em sala de
aula, quadro funcional completo na unidade escolar, material didatico,
instalacBes, etc.). E urgente a formulacdo de politicas publicas de
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valorizacdo efetiva da educacgdo escolar e dos seus profissionais. Sem isso,
todo o resto corre o risco de ser “remendo novo sobre o tecido velho”
(VASCONCELLOS, 2003, p.14).

Yus (2004), em relacdo ao imobilismo na instituicdo escolar:

Sempre me chamou a atencdo a extraordinaria capacidade de imobilismo da
instituicdo escolar. Na era da "aldeia global”, com um ritmo vertiginoso de
producdo de conhecimento e com tantos desafios para os cidaddos do século
XXI, parece incrivel que nossas escolas e institutos mantenham uma rotina
académica que pouco mudou desde finais do século XIX (YUS, 2004, p.8).

Yus Ramos (2005), no que se refere as inovagdes da pesquisa educativa:

E o que dizer das grandes inovacbes da pesquisa educativa que foram
surgindo paralelamente até os nossos dias? A impressao é que tais inovacdes
— as quais, reunidas adequadamente, poderiam desenhar um novo paradigma
educacional - permaneceram letra morta em inimeros artigos de revistas de
pedagogia (YUS RAMOS, 2005, p.9).

Yus Ramos (2005), sobre 0 esquema transmissivo tradicional de ensino:

Ha algo inexoravel que mantém o esquema transmissivo tradicional de
ensino centrado nas aprendizagens académicas — e ndao € propriamente sua
eficicia educativa, a0 menos no que se refere a educacdo integral. Talvez
isso tenha mais a ver com o fato de que os responsaveis pelas decisbes em
matéria educacional ndo sdo os inovadores, mas sim 0s pais, 0s professores,
0s politicos e os académicos. Todos esses estamentos tém em comum o fato
de terem sido educados sob um mesmo esquema educativo que, consciente
ou inconscientemente, consideram como valido e inquestionavel, entre
outras razdes, porque acreditam que permitiu a todos eles chegar aonde
chegaram (YUS RAMOS, 2005, p.9)

Ainda Yus Ramos (2005), a respeito das teorias construtivistas:

Por exemplo, até relativamente pouco tempo, criou-se um grande alvorogo
em torno das implicacbes das teorias construtivistas na educacdo. Essas
teorias, se fossem aplicadas ao ensino, teriam produzido uma mudancga
drastica na forma de organizar nossas salas de aula e em nossa pratica
docente. Contudo, nada disso ocorreu, apesar de se admitir muitas vezes a
validade de tais teorias. Mesmo os desafios educativos de imperativo legal,
como € o caso dos temas transversais, s6 sdo assumidos desde que nao
modifiquem o esquema basico do curriculo e, com isso, perdem sua forca
educativa potencial (YUS RAMOS, 2005, p.9).

g) Diversidade
Mantoan (2005), no que se refere as mudancas para abertura as diferengas na escola:
A escola tem resistido a mudangas exigidas por uma abertura incondicional
as diferencas, porque as situacdes que promovem esse desafio e mobilizam

os educadores a rever e recriar suas praticas, bem como a entender as novas
possibilidades educativas trazidas pela inclusdo, estdo sendo constantemente
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neutralizadas por politicas educacionais, diretrizes, curriculos, programas
compensatorios (reforgo, aceleracdo, entre outros). Essa saida tem permitido
as escolas escapar pela tangente e livrar-se do enfrentamento necessario com
sua organizacdo pedagogica excludente e ultrapassada (MANTOAN, 2005,
p.13).

Mantoan (2008), sobre a expansédo do sistema de educacao formal:

Os caminhos tomados pelas escolas brasileiras para que acolham a todos os
alunos de forma indistinta tém sido cortados pelo carater eminentemente
excludente, segregativo e conservador do nosso ensino em todos 0S Seus
niveis e modalidades. E inegavel que, por estarem pautadas para atender a
um aluno idealizado e segundo um projeto escolar elitista, meritocratico e
homogeneizador, nossas escolas produzem quadros de exclusdo que tém
prejudicado injustamente a trajetoria educacional de muitos estudantes
(MANTOAN, 2008, p.17).

Para Pacheco (2008), em relagdo ao modelo escolar:

Ha mais de meio século, Elise Freinet colocava a seguinte questdo: "como
serd uma aula onde os alunos néo faréo, todos a0 mesmo tempo, 0 mesmo?".
Elise Freinet tinha consciéncia da obsolescéncia da organizacio do trabalho
escolar centrada em aulas dadas para um (inexistente) "aluno médio" em
tempos iguais para todos. Preocupava-se com a imposi¢do de ritmo Gnico a
alunos que denotavam diferentes ritmos (PACHECO, 2008, p.10)

h) Func¢io Escola
Puiggros (1997), a respeito dos processos de ensino aprendizagem na escola:

Projetando para o futuro préximo a situacdo atual das instituicdes de ensino
do pais — e provavelmente de quase toda a América Latina — pode
estabelecer-se como hipétese que muitos processos de ensino-aprendizagem
deixaram de ser cumpridos. Dito em outras palavras, ha uma fratura na
comunicagdo entre professores e alunos, adultos e criangas e jovens.
Tomando como metafora a crise organica de Gramsci, poderiamos dizer que
os discursos dos educadores tradicionais ndo se articulam com os discursos
dos novos educadores (PUIGGROS, 1997, p.11).

i) Sustentabilidade:
Gadotti (2008) em relagé@o ao conceito de sustentabilidade no contexto neoliberal:

Os termos “sustentavel” e “desenvolvimento” continuam vagos e
controvertidos. Ha uma tendéncia de aplicagdo do conceito de
sustentabilidade a tudo o que é considerado bom, como um conceito guarda-
chuva [..] De fato, “sustentdvel” é um termo que, associado ao
desenvolvimento, sofreu um grande desgaste. Enquanto para alguns é apenas
um rétulo, para outros tornou-se a propria expressao de um absurdo l6gico:
desenvolvimento e sustentabilidade seriam logicamente incompativeis
(GADOTTI, 2008, p.13)
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4 - Consideracoes finais:

O panorama apresentado pelos autores da “Patio - Revista Pedagdgica’, conforme
explicitado anteriormente, parece indicar que as possibilidades de fuga e de ruptura sdo
suprimidas ou debilitadas em favorecimento da manutencdo do modelo vigente, intimamente
relacionado ao neoliberalismo, ou seja, ao dispositivo pedagogico emaranham-se vetores de
forga provenientes do capitalismo. Desse modo, em diversas ocasides, na tentativa de se
ensaiar novos mecanismos e modos de relagdes entre 0s sujeitos pedagogicos, tais mudancas
acabam por serem articuladas de maneira a apenas se adaptar ao modelo vigente (inclusive em
alguns casos, aperfeicoando-o), servindo assim como tatica a uma estratégia contraria a qual
se intentava. Em resumo, podemos ilustrar tais movimentos recorrendo a uma frase do
romance Il Gattopardo do escritor italiano Lampedusa (1958 apud WEISZ, 2000, p.13), o

qual relata que:
“E necessario que as coisas mudem para que permanegam as mesmas.”

Retomemos agora nossa questdo inicial, cujo desdobramento remete também a uma
outra, a qual nos interroga quanto ao nosso papel como individuos e sujeitos pedagdgicos
inseridos no presente contexto:

1. Quais seriam as possibilidades de ruptura e de inventividade do sujeito em meio a
tal panorama?

2. Que papel se poderia atribuir ao intelectual no contemporaneo diante tal modelo
social vigente?

Através dessas questdes, a guisa de conclusdo, retornamos ao nosso objeto de
trabalho, ou seja, a caracterizagdo do sujeito pedagogico, a partir da Patio Revista -
Pedagogica, fonte do presente trabalho, tendo em vista a caracterizacdo do que vimos
denominando dispositivo pedagdgico, em suas trés dimensdes: a discursiva, a ndo discursiva e
a subjetiva. Isto, em que pese o fato de que, tendo em vista os limites de abordagem e de
ordem temporal, somente a primeira dimensdo recebeu de nossa parte um tratamento
relativamente completo, em consondncia com as disposi¢cfes tedrico conceituais e
metodoldgicas estipuladas na espinha dorsal da presente dissertacdo, de modo que as demais

dimensdes ficardo aqui como uma primeira incursao para um futuro trabalho.
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4.1. 1* questao: Liberdade e resisténcia:

A fim de iniciar a discusséo relativa a essa primeira questdo, € necessario explicitar
sobre concepgdes que alguns autores contemporaneos trazem sobre a configuracdo social
vigente. De acordo com Pelbart (2003), muitos autores utilizam o termo “sociedade de
controle” para se referir a atualidade, a qual também recebe outras denominagdes tais como
“Império”, “sociedade do espetaculo”, ou mesmo “sociedade liquida’. A sociedade de
controle consistiria numa transicdo, numa transformacdo gradual da sociedade disciplinar
apontada por Foucault.

De acordo com Foucault, as formas de poder sdo exercidas por dispositivos que se
constituem historicamente e que cada época possui, em particular, uma “tecnologia geral do
individuo” de controle do corpo. A partir do final do século XVIII, a forma de controle que
emerge em nossa sociedade se denomina “disciplina” (FOUCAULT, 2003).

O dispositivo disciplinar caracteriza-se por espagos tais como a escola, a priséo, a
fabrica, o hospital, o exercito e o hospicio, que confinam os corpos para adestra-los de alguma
forma. A disciplina controla os corpos para produzir individuos por meio de sua modelagem,
nos espacos disciplinares (Ibid). Quando se fala, por exemplo, em “educar”, o enunciado seria
“educar”, as visibilidades “os escolares’ e o espaco, “a escola”. A tecnologia disciplinar é
constituida por uma rede de fungbes amplas e conectadas, configurando-se assim, uma
“sociedade disciplinar” (VEIGA-NETO, 2005).

Ja a sociedade de controle, conforme explicita Deleuze (1992), inclui ainda modos
mais abrangentes de contencdo e direcionamento do sujeito contemporaneo, sendo constituida
outro tipo de estratégia, modulada e flexivel. Enquanto a sociedade disciplinar tem no
enclausuramento sua operagdo fundamental, baseado em um processo de moldagem em que
um mesmo molde fixo poderia ser aplicado as mais diversas formas sociais, na sociedade de
controle ha uma “interpenetracdo dos espacos’ devido a uma suposta auséncia de limites
definidos e também & instauracdo de um tempo continuo, ou seja, uma modulacdo constante e
universal. Dessa maneira, por exemplo, no que se refere a escola, o processo de formagdo e
aprendizagem dos escolares ndo estd mais concentrado e restrito ao seu espacgo fisico, mas
tende a ser substituido pela formacdo permanente, e, “0 exame’, pelo controle continuo.
Sendo assim, o campo da educacédo tende a ser cada vez menos distinto do meio profissional,
ambos desaparecendo em favor de um controle continuo que se exercerd, por exemplo, sobre

0 “aluno operario” ou o “executivo universitario”. (DELEUZE, 1992).
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Na sociedade de controle hd uma mudanca na prépria natureza do poder, pois esse ndo

é mais hierarquico, mas sim disperso, difuso, cada vez mais ilocalizavel:

Nenhuma forma de poder parece ser tdo sofisticada quanto aquela que regula
os elementos imateriais de uma sociedade: informacdo, conhecimento,
comunicacdo. O Estado, que era como um grande parasita nas sociedades
disciplinares, extraindo mais-valia dos fluxos que os individuos faziam
circular, hoje estd se tornando uma verdadeira matriz onipresente,
modulando-os continuamente segundo varidveis cada vez mais complexas
(COSTA, 2004).

Para Pelbart (2003) ndo s6 o corpo se tornou alvo do poder, mas também a alma do
cidaddo teria entrado de forma direta no discurso politico, numa prética sutil de governo.
Segundo o autor, o0 sujeito pedagdgico seria uma producdo social e historica da qual
participariam de modo importante as mais diversas pedagogias ‘psi’. Ainda de acordo com
Pelbart (2003), no decorrer das ultimas décadas tem-se configurado um novo modo de
relacdo entre o capital e a subjetividade, em que maneiras de ver, sentir, pensar, perceber,
morar e vestir nos sdo oferecidas constantemente por meio de fluxos de imagem,
informacao, conhecimento e servigos, dentre os quais, mais do que consumir bens, consome-
se também maneiras de viver, sentidos e formas de vida, ou seja, toneladas de subjetividade.

De acordo com Nikolas Rose (1998), nossos estados mentais, experiéncias subjetivas
e relacBes intimas aparentam ser questfes relativas a um plano eminentemente privado,
entretanto sdo intensivamente governadas examinadas e avaliadas em termos dos estados
interiores que elas expressam, pois 0s pensamentos, sentimentos e as a¢fes dos sujeitos que
constituem o mais intimo eu sdo socialmente organizados e administrados nos minimos
detalhes.

Dessa forma, na tentativa de administracdo do eu contemporéaneo, as capacidades
pessoais e subjetivas dos cidad&os, as quais tém sido incorporadas aos objetivos e aspiracoes
dos poderes publicos, constituem um nexo ao nivel de estratégias sociais e politicas, em que
0s governos e partidos dos mais diversos matizes politicos tém movimentado toda uma
maquinaria ao formularem politicas, estabelecerem burocracias e promoverem iniciativas para
regular a conduta dos cidadaos por meio de uma acao sobre suas capacidades e propensoes
mentais (Ibid).

A tentativa de administragdo da subjetividade teria se tornado uma tarefa central da
organizagdo moderna, de modo que chefes, comandantes militares e educadores séo agora
obrigados a cuidar da subjetividade do empregado, do soldado ou do aluno, de modo a

tentarem assim alcancar seus objetivos aumentando sua eficacia a luz de um conhecimento de
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sua inteligéncia, personalidade ou capacidade, atribuindo-se entdo, um matiz psicolégico a
vida organizacional (I1bid).

A partir da constituicdo de diversos novos grupos profissionais intencionados e
encarregados de estudar as questbes referentes a subjetividade, tais como psicologos,
trabalhadores do servico social, gerenciadores pessoais encarregados de acompanhar
condenados em liberdade condicional, conselheiros e terapeutas, passou-se a reivindicar o
direito a autoridade e legitimidade social, tomando como base as mais diversas orientacdes e
correntes tedrico metodologicas, de modo que, tais profissionais passariam a reivindicar sua
legitimidade e capacidade de compreender os aspectos psicolégicos do sujeito, de agir sobre
eles, e de os aconselhar sobre o que fazer. (1bid).

Segundo Rose (1998) essas formas de pensar e agir ndo dizem respeito apenas as
autoridades, mas afetam cada individuo em suas crencas pessoais, desejos e aspiracdes, ou,
em outras palavras, em sua ética. Conforme o autor:

As novas linguagens empregadas na construcao, compreensao e avaliacdo de

nés mesmos e dos outros tém transformado as formas pelas quais

interagimos com nossos chefes, empregadores, colegas de trabalho, maridos,

esposas, amantes, maes, pais, filhos/as e amigos/as. Nossos mundos mentais

tém sido reconstruidos: nossas formas de pensar e falar sobre nossos

sentimentos pessoais, nossas esperancas secretas, nossas ambicdes e

decepgdes. Nossas técnicas para administrar nossas emocdes tém sido

remoldadas. A propria ideia que temos de ndés mesmos tem sido

revolucionada. NGs nos tornamos seres intensamente subjetivos (lbid, p.33).

Essas formas pelas quais veio a se atribuir um papel central nas sociedades modernas

aos aspectos subjetivos das vidas dos individuos, acarretaram em praticas de estimulacdo da
subjetividade ao promoverem, por exemplo, autoinspecdo, autoconsciéncia, a fim de
moldarem desejos e maximizar as capacidades intelectuais. Desse modo, tais formas seriam
fundamentais para a producdo de individuos que estariam supostamente “livres para
escolher”, cujas vidas se tornariam validas na medida em que estariam imbuidos com
sentimentos subjetivos de significativo prazer (Ibid). Essa centralidade da subjetividade nao
permite compreender as posi¢cdes dos sujeitos no discurso através das diferentes praticas
discursivas, as quais acabariam por serem compreendidas como praticas significantes, ou
sgja, “o sujeito do mesmo modo que em todas as perspectivas hermenéuticas e
fenomenoldgicas torna-se a origem das operacdes do discurso e ndo seu produto, seu efeito”

(DIAZ, 1998, p.19).
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A partir desse panorama indicado por tais autores, como seria entdo possivel a
autonomia e a pratica de liberdade pelo sujeito em meio aos sutis e perspicazes mecanismos
de poder e controle vigentes?

A busca da autonomia pessoal no campo da educacao seria, conforme Darbyshire e
Fleming (2008), uma construcdo social que ndo leva em conta o fato de que os sujeitos sdo
constituidos por atos politicos. Para 0s autores essa concepcdo de sujeito como agentes livres
autdbnomo seria uma ilusdo e também parte estratégica do poder moderno cujo objetivo seria o
de produzir individuos governaveis atraves de tecnologias de dominacao e das tecnologias do
eu.

De acordo com Darbyshire e Fleming (2008) é possivel pensar em autonomia,
segundo a perspectiva de Foucault, de trés maneiras, as quais se sobrepdem:

1. como um evento histoérico;

2. como uma formacdo discursiva;

3. como parte de uma estratégia global para produzir uma posicao subjetiva especifica
do estudante.

Para Darbyshire e Fleming (2008) é plausivel argumentar que a autonomia surge, em
um momento histérico especifico na histéria da educacdo, como um evento resultante de
relacdes de forcas complexas. Conforme os autores a no¢do de autonomia se emaranha uma
complexa combinacdo de muitos outros discursos, tais como 0s que incluem a tradicdo de
investigacdo psicologica em teorias de autonomia e motivagdo, bem como os que remetem a
investigacao de fatores relacionados a aprendizagem autdnoma. Estas formacgdes discursivas
criariam as condi¢Oes de possibilidade para o sujeito se compreender como auténomo
moldando seu comportamento em relacdo ao discurso da autonomia. Desse modo, no que se
refere a autonomia, a partir da perspectiva de Foucault, presume-se que em nossa sociedade
essa ndao pode existir ou ser praticada se ndo em meio a uma rede de relagfes inscritas de
poder.

Conforme Foucault, as sociedades e as instituicdes manteriam suas relagdes limitadas
poque seria muito complicado administrar um mundo relacional rico. A partir desse ponto de
vista, 0 sujeito estaria extremamente suscetivel as imposi¢des de individualidades do regime
de saber, através de processos de sujeicdo. Foucault acredita ser possivel lutar contra esse
empobrecimento do tecido relacional, e, uma estratégia, consistiria na relacdo que o individuo
mantém consigo mesmo, pois nessa haveria um primeiro e Gltimo ponto de resisténcia ao

poder politico. “Trata-se de uma conversdo do poder. E a linha do poder que ao ser dobrada
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constitui um dentro, um forro, e é este espaco que o homem habita’ (CARDOSO, Jr;
NALDINHO, 2009, p.3).

As resisténcias ao poder podem entdo ser compreendidas como as que visam a defesa
da liberdade. Todavia, a concep¢do de liberdade aqui deve ser entendida como condigédo
ontolégica da ética, ou seja, a ética seria a forma refletida que assume a liberdade. De acordo
com Foucault, o poder somente se exerce em sujeitos livres, ou seja, individuos que tem um
campo de possibilidades e condutas diante de si, no qual muitas condutas, reagdes e modos de
comportamento podem ter lugar. O individuo, ontologicamente considerado, seria livre
porque sente, pensa e age, entretanto sua acdo deve ser entendida como um ato politico
(BRANCO, 2002).

De acordo com Branco (2002), além das multiplas modalidades de lutas em jogo no
contemporaneo, tais como as lutas contra formas de exploragédo e contra a dominagéo étnica,
social e religiosa, Foucault traz como contribui¢do as lutas em torno da individuagdo. Tais
lutas individualizantes seriam elevadas por Foucault como lutas de primeira grandeza, ja que
teriam inclusive relagfes circulares com as demais formas de lutas citadas anteriormente.
Segundo Branco:

As lutas individualizantes, enfim, sdo lutas efetivamente potentes contra as
tecnologias de poder desenvolvidas na sociedade ocidental nos Gltimos
séculos, e que tém no Estado contemporadneo um de seus principais
representantes. Para Foucault, essas sdo lutas de resisténcia contra o
gigantesco aparato, técnicas e procedimentos desenvolvidos para conhecer,
dirigir e controlar as vidas das pessoas, seus estilos de existéncia, suas
maneiras de sentir, avaliar, pensar (lbid, p.245).

A partir dessa concepcao, para Foucault o objetivo principal das lutas de resisténcia
em torno do estatuto da individuacdo ndo seria o de descobrir quem o sujeito €, mas o de
recusar a ser o que somos e assim produzir e inventar novos modos de subjetividade, estilo de
vida, lagos comunitarios e vinculos. Essas consistiriam em lutas por autonomia e
emancipacdo, em meio as técnicas e relacbes de poder vigentes, 0 que remeteria tanto a um
valor politico quanto ético. Para Foucault, as lutas de resisténcia destinadas a libertacéo e
autonomia seriam definidas como lutas anarquicas no sentido de que ndo procurariam o
inimigo nimero um, mas o inimigo imediato, de modo a ndo ter entdo um objetivo futuro
definitivo a alcancar (Ibid).

Pelbart (2003) também corrobora com tal perspectiva de que hoje a resisténcia nao se
daria de forma pontual e uniforme, como acumulagéo de forgas contra a exploracgéo, a qual se
subjetivaria por meio da tomada de consciéncia, mas sim como uma difusdo de

comportamentos, singulares e resistentes, sendo que, se ela acumula, o faz de modo extensivo,
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difuso, por meio da circulacdo, da mobilidade, fuga e desercdo. De acordo com o autor,
atualmente vivemos em um “Império nomadizado”, o qual se caracterizaria pela circulacdo de
fluxos de capital, de informacéo, imagem, bens, pessoas, dentre outros, num contexto em que
nem todos extrairiam 0s mesmos beneficios dessa circulacdo. Essas formas de vida, redes de
sentido e territdrios de existéncia ndo congtituiriam “uma massa inerte e passiva a mercé do
capital, mas podem ser entendidas como um conjunto vivo de estratégias’ (Ibid, p.21). Dessa
maneira tais fluxos, mais do que objetos de vampirizacdo do Capital, também constituem
formas de resisténcia/fuga, numa reviravolta inevitavel. Conforme aponta Pelbart (2003):

A invengdo ndo é prerrogativa dos grandes génios, nem monopolio da
indUstria ou da ciéncia, ela é poténcia do homem comum. Cada variacao, por
mindscula que seja, ao prorrogar-se e ser imitada torna-se quantidade social,
e assim pode ensejar outras invencGes e novas imitagcdes, novas associacdes
e novas formas de cooperacdo. Nessa economia afetiva, a subjetividade nao
é efeito ou superestrutura etérea, mas forca viva, quantidade social, poténcia
psiquica e politica (Ibid, p.23).

Em “Empirismo e Subjetividade”, Deleuze comentando Hume, faz referéncia a essa
potencialidade inventiva do homem, como um sujeito que é artificioso, inventa, cré e se
constitui no dado, de tal modo a fazer do proprio dado umasintese, um sistema. “Em resumo,
crer einventar, eis o que faz o sujeito como sujeito.” (DELEUZE, 2001, p.94).

Conforme Foucault, aquilo que o poder investe é precisamente o que doravante ancora
resisténcia a ele, sendo que, ao poder sobre a vida responde a poténcia da vida, na medida em
que essa faz variar suas formas e reinventa suas coordenadas de enunciacdo. Assim, o poder
ndo sO penetra nas multiplas esferas da existéncia como também as mobiliza, as pde para
trabalhar, as explora e amplia, produzindo uma plasticidade subjetiva sem precedentes que ao

mesmo tempo lhe escapa por todos os lados (PELBART, 2003).
4.2. 2" questio: o papel do intelectual.

Que condicdo de possibilidade teria o exercicio do pensamento em meio a essa forca
que o estrato histérico organiza para que eu ndo pense?

Foucault (1984) interpreta a analise histérica das formas de experiéncia® em termos de
“pensamento”, entendido como o que instaura em diferentes modos possiveis o0 jogo do
verdadeiro e do falso, constituindo, consequentemente, o ser humano como sujeito de

conhecimento.

& Para Foucault (1984), experiéncia pode ser entendida como a correlacdo em uma cultura, entre dominios de

saber, tipos de normatividade e formas de subjetividade.
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Dessa maneira, 0 pensamento é aquilo que funda a aceitacdo ou o rechaco da regra,
constituindo o ser humano como sujeito social e juridico, ou até mesmo aquilo que instaura a
relacdo consigo mesmo e com 0s outros (constituindo-o como sujeito ético). O pensamento é
considerado como a forma mesma da acdo, podendo e devendo ser analisado em todas as
maneiras de se dizer, fazer e conduzir, nas quais o individuo se manifesta e age como sujeito
ético, juridico, consciente de si e dos outros, ou mesmo, como sujeito do conhecimento
(FOUCAULT, 2003). Assim, em meio ao investimento do poder no corpo, na alma e no
pensamento do individuo, incitando-o0 a se compreender como um ator autbnomo e auténtico
em seus atos, o qual seria portador de uma “personalidade” Unica, peculiar e transcendente, e,
diante de um estrato historico que atua de modo a fazer de tudo para que esse ndo pense, seria
necessario um exercicio ético diario de ir contra tudo aquilo que se fala, se vé e se escuta.
Dessa maneira os valores éticos que, segundo Foucault, seriam construidos baseados no
conhecimento cientifico, poderiam ser superados por meio de uma ética que ficaria
responsavel por essa construcdo diaria do sujeito, de forma a ultrapassar o dito cientifico
(FRANCA, 2004).

Se durante o século XVII e XVIIlI o pensamento e a obra de indmeros autores
considerados hereges eram suprimidos e combatidos por meio de perseguicdes pela
inquisicdo, nas quais inclusive livros, escrituras e até mesmo bibliotecas eram queimadas,
hoje parece haver uma inversdo tatica nessa estratégia do poder: se antes a tatica era esconder,
agora € expor. Hoje ndo s6 ha uma grande diversidade de autores e livros espalhados e
disponiveis em diversos institutos e bibliotecas, como também estamos envoltos a uma gama
de outros materiais tais como videos, filmes, entrevistas, midias digitais, hipertextos, dentre
outros, numa grande exposicdo e fluxo de informagdes. Hoje algumas obras que antes eram
perseguidas e destruidas sdo facilmente oferecidas, vendidas, expostas, encontradas em
diversas livrarias, bibliotecas e universidades. Todavia, mais do que o resultado de uma série
de lutas e embates que possibilitaram o direito de expressdo e circulagdo dessas obras e
autores, tal exposicao também diz respeito a uma estratégia sutil de controle. Nessa trama em
que se tem o neoliberalismo como plano de fundo, num contexto de segmentacéo,
compartimentacdo, pragmatismo e producionismo, na qual também estdo inseridas as
instituices e préaticas pedagogicas, a producdo de conhecimento acaba por aderir a estratégia
do biopoder, consolidando-se assim uma dindmica em que, por exemplo, na universidade
criam-se grupos artificiais segundo uma logica produtivista e meritocratica em que por um
lado posicionam-se como mais um instrumento favoravel a trama desses sutis mecanismos de

controle e de manutencdo da desigualdade, e, por outro, parecem, no maximo, ensaiar uma



155

discussdao solitaria e isolada a respeito das adversidades do mundo e do homem no
contemporaneo. Em complemento a tal cerco, a escola muitas vezes acaba por servir como
um grande espacgo de depdsito e passagem de corpos, 0s quais se configuram como objetos
para a confeccdo de indices e estatisticas, produzindo-se por um lado uma infinidade de
individuos incapazes de ler e escrever com um minimo de maestria, e, por outro, alguns
poucos sujeitos preparados e com maiores possibilidades de usufruir capital social e cultural.
Até mesmo em espacos institucionais de ensino ou outros espacos em que se propdem um
exercicio democratico de discussdo e de reflexdo, algumas correntes tedricas que seriam
consideradas e adotadas por alguns como mais “subversivas” e “criticas” do que outras,
acabam por serem debilitadas em suas potencialidades, produzindo-se revolucionarios
caricatos, mobilizados conforme forcas do capital: Qual seria a intencdo do capital em, por
exemplo, fazer ler Foucault hoje?

A respeito do papel do intelectual, Silva (2000) relata que esse foi um dos elementos

mais contestados pelo pds-modernismo e pés-estruturalismo. De acordo com o autor:

Colocada sempre numa posicdo afastada, distanciada, isenta, em relacdo ao
mundo social e politico, a intelectual, na melhor tradicdo iluminista, vai
contribuir com um saber/conhecimento desinteressado para 0 avango e
progresso da vida social. Numa perspectiva que vincula sempre saber e
poder, essa posicao torna-se insustentavel. O saber da intelectual ndo paira
acima e fora das lutas e relagdes de poder: é parte integrante e essencial
delas (SILVA, 2000, p.251).

Ainda em relacdo ao papel do intelectual, Barbosa (2007) ressalta que esse ndo deveria
se empenhar em modelar a vontade politica dos sujeitos, Ihes dizendo o que fazer, mas a ele
caberia “o trabalho do pensamento, que em nada é alheio a politica, a formacdo de uma
vontade politica’ (Ibid, p.14). Assim, ao intelectual caberia o papel de questionador, e ndo o
de juiz ou guia. Conforme Barbosa (2007, p.11): “ Assumir o trabalho do pensamento implica
em tomar uma atitude que Foucault chamou de critica, implica a constituicdo de um ethos
critico.”

Quando Foucault trata da subjetivacédo, ou seja, da constituicdo de si enquanto sujeito,
0 que estaria em jogo é quem somos, sendo que, neste caso, ndo se trata de legitimar ou
deslegitimar valores, habitos, comportamentos, mas de questiona-los e torna-los em problema
como objetos de pensamento e de elaboracdo ética. “A atitude critica de que fala Foucault é
uma atitude de atencdo constante ao que se € e ao que se pode ser, atencdo ao que em nos se
apresenta como podendo e devendo ser pensado” (Ibid, p.13). Para Foucault, o intelectual

tem como papel reinterrogar as evidéncias, os postulados, as regras, as maneiras de fazer e
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pensar, bem como dissipar as familiaridades, em resumo, ndo cabe ao intelectual dizer o qué
pensar ou justificar modos de fazer, tal como um juiz, mas a ele caberia o trabalho do
pensamento, de questionar. Conforme Foucault, ainda ao intelectual é necessario ter uma
desconfianca consigo mesmo para se ter a “possibilidade, por certo limitada, de pensar
diferentemente, de nos tornarmos estrangeiros a nGs mesmos e problematizarmos 0 que em
nos se apresenta como podendo e devendo ser pensado” (BARBOSA, 2007, p.14).

Para Foucault, o conhecimento é efeito de uma forca que se apropria, violenta o
objeto, de modo que quando o nomeia, 0 domina. Assim, um dos trabalhos da Genealogia,
seria resgatar a multiplicidade desse objeto, de forma que, o papel do intelectual seria o de
interrogar os regimes de verdade que estdo postos na atualidade (FRANCA, 2004).

Segundo Nardi e Silva (2005), no contemporéneo a privatizacdo da subjetividade
traria uma ilusdo de liberdade, ja que se antes a liberdade pressupunha uma reflexividade a
partir da implicacdo do sujeito no espaco publico, hoje ha apenas uma reflexividade
prisioneira de um jogo narcisico. Conforme Orlandi (2003) as formas de subjetividade
contemporaneas configura-se uma dindmica que pode ser denominada de neonarcisismo. Tal
concepcao pressupde que 0s processos de subjetivacdo tendem a deixar de se basear na
identidade como referéncia em prol de um sujeito imerso numa série de processos que
configuram subjetividades mdaltiplas montaveis e desmontaveis a partir de maltiplas
exposicoes, cujo controle parece fugir ao sujeito. De acordo com Orlandi (2003), a poténcia
afirmativa e diferenciante, principio incondicionado do pensamento tragico, parece encontrar-
se hoje obscurecida, de modo que, o0 nevoeiro de singularidades, a diferenciagdo complexa,
tém “encontrado seu préprio espelho na autorreferéncia de um si, um si que ndo interroga o
quanto sua alegre ou triste passagem pelas suas proprias mascaras € ritmada por um jogo que
Ihe escapa’ (lbid, p.25). Ter-se-ia ai a constituicdo de subjetividades de outdoor, em que o
sujeito adquiriria CD’s de subjetividades formatadas e os trocaria conforme se tornariam
obsoletos. Em meio a uma cultura que se baseia na exposicdo, explicitacdo do eu,
autopromocdo e no marketing, Orlandi (2003, p.26) ainda aponta a seguinte questdo: “que
aliancas estabelecer para escapar dos dispositivos que hoje escancaram sua competéncia em
administrar e controlar o diferir?’

Diante tais movimentos de exposicao autorreferenciada, de espetaculizagdo de formas
subjetivadas privatistas fabricadas minuciosamente, e, de um diferir inserido numa rede que o
reduz a uma diversdo narcisica de si mesmo cuja proposicao reside numa explicitacdo do eu,
talvez dois tipos de ac@es taticas poderiam ser adotadas: a afirmacdo das singularidades e a

promocéao de a¢des andnimas ndo autorreferenciadas.
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Conforme Cruz (2004), ocorre uma estilizacdo da existéncia quando se fica preso a
estilos de vida em que ndo ha abertura de devires, sendo entdo as subjetividades controladas.
As préticas subjetivadoras individualizantes aconteceriam tanto em praticas individuais
quanto coletivas, sendo que, determinados grupos capturariam 0S mesmos tipos de
subjetividades individualizantes, privativas das relacbes sociais, outorgando a outro a
administracdo de sua existéncia. Nesse sentido, uma outra acdo possivel diante tal contexto
seria a afirmacéo da diferenca, ndo com o intuito de apropria-la e molda-la de modo a afirmar
a norma, mas no sentido de serem possibilitadas atuacfes em outros espacos relacionais.
Assim, por exemplo, ao invés de se atuar apenas na normatizacdo social enviando todas as
criancas a escola, outros espacos tal como a rua poderiam também ser lugares para a cultura e
educacdo.

Ja em relacdo as formas de exposicdo autorreferenciadas, as quais preconizam uma
explicitagdo de um si que remete a formas supostamente concebidas como ‘auténticas, a
constituicdo de agdes andnimas ndo autorreferenciadas num eu privatista e subjetivista
poderiam despontar como contraponto a tal configuragdo baseada numa autopromocao imersa
em uma autonomia forjada e liberdade ilusoria. A atuagéo consistiria no desencadeamento de
acOes taticas cuja referéncia ndo remeta a um eu excedente de si mesmo, mas no lugar desse,
ter-se-ia um anonimato, ndo no sentido de um andnimo que intenciona ser acobertado e
protegido, suscitando um agir irresponsavel, tampouco um an6énimo que reduza seus atos
apenas a principios solidarios (tais como os cristdos) de fazer o bem e se ocultar a fim de ndo
esperar nada em troca, mas a¢cdes andnimas segundo um anonimato politico, atuando como
um vetor de forca em meio a um complexo de relac6es politicas, favorecendo a desconstrucdo
de lugares de saber/poder. Tal concepcdo implicaria num anonimato politico cuja acdo se
daria para além das acOes sociais e institucionais que remetam a uma figura corporativa ou
que impliguem em autopromocao pessoal de modo a fazer referéncia a uma figura identitaria.

Conforme a perspectiva adotada por esses autores abordados no decorrer dessa
discussao referente a dimensdo do sujeito, infere-se que a producdo da vida seria algo
efetivamente coletivo, onde o acontecimento seria produzido no acaso histérico, sempre como
uma inversao nas relacfes de forca. Quais seriam entdo os agenciamentos ao longo da vida
que possibilitaram o sujeito pedagdgico se singularizar dessa forma? Uma maneira de se
analisar os discursos, as praticas e 0s agenciamentos ao longo da vida que possibilitaram o
sujeito se singularizar de determinada maneira, de modo a ndo remeter aos universais

humanos (caracteristicas dadas como essenciais, de natureza propria), a psicopatologia,
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discriminacdo normativa, ou mesmo apontar verdades essenciais, seria por meio de uma
grade de analise especifica construida pelo intelectual: o Dispositivo.

O Dispositivo, entendido como um aparelho que redne poder e saber numa grade
especifica de analise, & também as praticas elas mesmas atuando como um aparelho, uma
ferramenta, constituindo sujeitos e os organizando. Quando conseguimos isolar estratégias de
relagbes de forca que suportam tipos de saber e vice-versa temos um Dispositivo. O dito e 0
ndo dito sdo os elementos do dispositivo, sendo que esse seria hada mais do que a rede que se
pode estabelecer entre estes elementos. O Dispositivo sempre tem uma funcéo estratégica
dominante que visa responder a uma urgéncia historica.

Dessa maneira, pensar e intervir nas praticas sociais e discursivas tendo como grade de
analise a concepc¢do de Dispositivo, permite-nos rastrear as forcas, destruir ou potencializar
determinadas instituicbes, modificar territorios construidos, ndo se apoiando em discursos ja
emitidos, mas criando sentidos, de forma a deslocar o sujeito de um local privatista,
subjetivista para dar passagem aos devires.

Dar visibilidade ao Dispositivo € pensar ética, estética e politicamente. Podemos agir
produtivamente contra aquilo que ndo queremos ser e entdo ensaiar novas maneiras de ser e

de organizar o mundo em que vivemos.
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