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TEDESCHI, Sirley Lizott. Concepcdes epistemoldgicas e a producdo das identidades e
diferencas dos sujeitos no espaco escolar. Campo Grande 2016, 280 p. Tese (Doutorado em
Educacao) — Universidade Catdlica Dom Bosco, Campo Grande, MS, Brasil.

RESUMO

Esta tese estd vinculada a Linha de Pesquisa Praticas Pedagdgicas e suas Relacbes com a
Formacdo Docente do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Catdlica
Dom Bosco (UCDB) e tem como objetivo analisar as concepcdes filosofico-epistemolégicas
presentes nos discursos dos/as professores/as e as implicagdes na producédo das identidades e
diferencas dos/as alunos/as do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental em uma escola
publica estadual de Campo Grande (MS) com alto indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (IDEB). Para tanto, foi feita a analise dos discursos dos/as professores/as e das
observacdes dos/as alunos/as, para compreender a articulacdo entre as concepces filosofico-
epistemoldgicas e a producdo das identidades e diferencas. O trabalho inspira-se nos estudos
pos-estruturalistas e entende que a linguagem ndo é um mecanismo de representacdo da
realidade, mas discurso que, envolto em relacdes de poder/saber, produz verdades e nos
subjetiva. Entdo, os discursos analisados nesta pesquisa sdo entendidos como praticas
discursivas e ndo-discursivas produzidas em meio a relacdes de poder. Os sujeitos desta
pesquisa — professores/as e alunos/as — sdao compreendidos como constituidos historicamente
por meio de relacdes de poder/saber, o que leva a pensar que as identidades e diferencas desses
sujeitos ndo sdo esséncias fixas e imutaveis. Nesse campo tedrico, as identidades e diferencas
sdo entendidas como produtos de processos de subjetivacdo sempre instaveis, sempre abertos,
dispondo de um caréater de mutabilidade, de transformacédo. Para a producdo de informacdes,
recorremos a entrevistas semiestruturadas direcionadas aos/as professores/as e observacgdes
dos/as alunos/as; tais instrumentos sdo vistos como permeados de subjetividade, afastando-se a
possibilidade de objetividade e neutralidade do conhecimento produzido nesta pesquisa. A
analise mostrou que os discursos dos/as professores/as estdo enredados em concepcles
filoséfico-epistemoldgicas construidas na modernidade, contribuindo para a producdo de
identidades e diferencas dos/as alunos/as conforme os ideais modernos de unidade,
universalidade e identidade, mas, por se darem num contexto de relacdes de poder, conflitos,
embates, fissuras, tensdes, a0 mesmo tempo em que controlam, normalizam e identificam,
também produzem resisténcias e diferencas. Trata-se de um contexto escolar marcado
permanentemente por tensdes entre relacdes de poder e préaticas de resisténcia que possibilitam
a todo o momento a configuracdo de outras forgas, de outras relagdes de poder e, portanto, a
producéo de outras subjetividades no espaco dessa escola.

PALAVRAS-CHAVE: Epistemologia, Identidade, Diferenca.



TEDESCHI, Sirley Lizott. Epistemological conceptions and the production of identities and
differences of subjects at school space. Campo Grande, 2016, 280 p. Thesis (Doctorate in
Education) — Universidade Catolica Dom Bosco, Campo Grande, MS, Brasil.

ABSTRACT

This thesis is linked to the Research Line of Pedagogical Practices and their Relations with
Teacher Education, of the Graduate Program in Education at Universidade Catolica Dom Bosco
(UCDB). It aims to analyze philosophical-epistemological conceptions found in teachers’
discourses and their implications on the production of identities and differences of Elementary
School students attending sixth-to-ninth grades in a public state school in Campo Grande (MS)
with high Basic Education Development Index (IDEB). In order to do that, the analysis of
teachers’ discourses and observations of students were carried out to understand the articulation
between philosophical-epistemological conceptions and the production of identities and
differences. The research has been grounded on post-structuralist studies, thus understanding
that language is not a reality representation mechanism, but rather a discourse involved in
power/knowledge relations that both produces truths and subjectifies us. Therefore, the
discourses analyzed in this research have been regarded as discursive and non-discursive
practices produced amidst power relations. The research subjects — teachers and students — have
been seen as historically constituted by means of power/knowledge relations, which causes us
to think that the subjects’ identities and differences are not fixed, immutable essences. In this
theoretical field, identities and differences are understood as outcomes of ever-unstable, ever-
open subjectification processes, showing a character of mutability and transformation. For data
production, we have used semi-structured interviews with teachers, and observations of
students; such instruments have been seen as permeated with subjectivity, thus ruling out the
possibility of objectivity and neutrality of the knowledge produced in this research. The analysis
has evidenced that teachers’ discourses are intertwined with philosophical-epistemological
assumptions conceived in modernity, which have contributed to the production of students’
identities and differences in accordance with the modern ideals of unity, universality and
identity; however, as those discourses occur in a context of power relations, conflicts, struggles,
disruptions and tensions, they control, normalize and identify, but also produce resistances and
differences. The school context has been permanently marked with tensions between power
relations and resistance practices that have enabled the configuration of other forces, other
power relations and, thus, the production of other subjectivities in that school setting.

KEY WORDS: Epistemology, Identity, Difference.
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“Mire e veja: 0 mais importante e bonito, do mundo, é
isto: que as pessoas ndo estdo sempre iguais, ainda nao

foram terminadas — mas que elas vao sempre mudando.

Afinam ou desafinam ”.
(ROSA, 1967, p.20)
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1 SOBRE A INTRODUCAO: SOLIDAO POVOADA! POR
EXPERIENCIAS, DIALOGOS, AUTORES, PENSAMENTOS,
MOVIMENTO DO PENSAR

“Existem momentos na vida quando a questdo de
saber se se pode pensar diferentemente do que se
pensa, e perceber diferentemente do que se Vé, é
indispensavel para continuar a olhar e a refletir .

(FOUCAULT, 1998, p.13)

Uma experiéncia de “solidao povoada” de encontros e desencontros com autores,
ideias e tantos desassossegos. Uma experiéncia de leitura, escrita e pesquisa. Uma experiéncia
inquietante de escrita de tese. Uma experiéncia, como diz Larrosa (2009), que nos passa, que
nos toca, que nos acontece e, desse modo, nos transforma. Queremos escrever esta experiéncia,
embora as palavras parecam insuficientes, “como si la experiencia fuera mucho mas esquiva,
mucho mas compleja, mucho méas enigmatica y mucho méas ambigua de lo que las palabras
podrian expresar” (LARROSA, 2009, p. 19); mesmo assim, desejamos compartilhar com
outros/as esta experiéncia que, conforme Larrosa (2009), é uma vivéncia Unica, finita,
intersubjetiva, intransferivel e irrepetivel.

Queremos apresentar ao leitor o sentido daquilo que produzimos, mesmo nos

alertando Hall (2003) da impossibilidade dessa pretensdo. Hall (2003) diz que o0s textos

! Gilles Deleuze e Félix Guattari (1997), na obra Mil Platds: capitalismo e esquizofrenia, falam que “uma soliddo
absoluta é uma soliddo extremamente povoada, como o proprio deserto, uma soliddo que ja se enlaca em um povo
por vir, que invoca e espera esse povo, que s existe gragas a ele, mesmo se ele ainda falta...” (DELEUZE;
GUATTARI, 1997, p. 39).
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sempre podem ser lidos de outras formas, “que existe uma vontade de poder na pratica de
significagdo” (HALL, 2003, p. 367), que todo conhecimento precisa ser significado e que a
significacdo esta sempre envolta em relagdes de poder — por isso, o significado nunca € unico,
é sempre multiplo. Entdo, qualquer tentativa de dominio sobre a escrita € vd; o fechamento de
sentidos em uma linearidade explicativa ndo é possivel, pois as palavras, a escrita, 0 texto, sdo
ofertados ao outro, e ndo podemos controlar, nem determinar, o que este vai fazer com eles.
Derrida (2001) diz que aquilo que chamamos de “sentido” — como 0s sentidos que
buscamos construir em nossa escrita — & em toda a sua extensdo constituido de um tecido de
diferengas, pois “ha ja um texto, uma rede de remessas textuais a outros textos, uma
transformacgao textual na qual cada ‘termo’ pretendidamente ‘simples’ € marcado pelo rastro de
um outro, a interioridade presumida do sentido € ja, trabalhada por seu proprio exterior”
(DERRIDA, 2001, p. 40). Por isso, Derrida (s/d), ao falar sobre o leitor, o herdeiro do texto,

assim se refere:

El primer lector es ya un heredero. ;\Voy a ser leido? ;Escribo para ser leido? ;Y para
ser leido aqui, ahora, mafiana o pasado mafiana? Esta pregunta es inevitable, pero se
plantea como pregunta a partir del momento en que sé que no lo puedo controlar. La
condicion para que pueda haber herencia es que la cosa que se hereda, aqui, el texto,
el discurso, el sistema o la doctrina, ya no dependa de mi, como si yo estuviese muerto
al final de mi frase [antes incluso de firmar un pensamiento]. Dicho de otro modo, la
cuestién de la herencia debe ser la pregunta que se le deja al otro: la respuesta es del
otro (DERRIDA, s/d, p.32).

Derrida (s/d) ndo esta negando a heranca?, nem deixando de lado ou destruindo.
Trata-se de diferenciar “uma heranga quieta, imOvel, e uma heranca que ha de se movimentar e
que nos empurra para um outro lugar, [...] para o lugar do ndo-conhecimento” (SKLIAR, 2008,
p. 19), para o lugar dos mdltiplos significados. Entdo, tudo bem que a resposta seja do outro,
que os significados sejam multiplos, que a vontade de poder se manifeste. Nao pretendemos
“tornar o mundo transparente para que outros o compreendam [...] a nds a explicagdo, a eles a

compreensdo” (SKLIAR, 2014, p. 131) — contudo, trilhamos os caminhos que pensamos ser 0s

2 Na obra Palabra: instantaneas filoséficas, Catherine Paoletti entrevista Jacques Derrida. Nessa obra, Derrida
expressa o que entende por heranga: “si he huido de ese fendmeno de escuela, es tal vez porque notaba que los que
heredan porque estan en la escuela o porque reproducen escolarmente modelos, no son verdaderos herederos.
Aplican, reciben, reproducen, pero no son verdaderos herederos. Los herederos auténticos, los que podemos
desear, son herederos que han roto lo suficiente con el origen, el padre, el testador, el escritor o el filésofo como
para ir, por su propio movimiento, a firmar o refrendar su herencia. Refrendar es firmar otra cosa, la misma cosa
y otra cosa para hacer que advenga otra cosa. La rabrica implica en principio una libertad absoluta (DERRIDA,
s/d, p. 33).
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mais adequados para a producao de significados das questdes que esta tese propde e mantemos
o0 desejo de que o leitor também os percorra e também produza significados interessantes.

Afinal, é a experiéncia que da sentido a escrita, € ndo a verdade — embora exista
uma vontade de verdade, pensamos com Foucault (1984) que escrevemos nao para transmitir o
ja sabido, mas para transformar aquilo que sabemos. O valor de uma experiéncia é a funcao de
transformacéo que ela suscita naqueles que séo por ela atravessados. Se existe algo que nos
motiva a escrever “¢ a possibilidade de que este ato de escritura, essa experiéncia em palavras,
nos permita liberar-nos de certas verdades, de modo a deixarmos de ser 0 que somos, para ser
outra coisa, diferente do que vimos sendo” (LARROSA; KOHAN, 2014, p. 6). Que a
experiéncia de escrita/leitura desta tese, de algum modo, nos dé o que pensar.

1.1 Apresentacéo

Como uma tentativa de exercer a “vontade de poder” e a “vontade de verdade” —
mesmo sabendo com Nietzsche (1998) que a vontade de verdade ndo passa de uma crenca na
superioridade da verdade —, iniciamos dizendo que esta tese analisa as concep¢oes filosofico-
epistemoldgicas presentes nos discursos educacionais dos/as professores/as e suas implicacdes
na producéo das identidades e diferencas dos/as alunos/as do sexto ao nono ano do Ensino
Fundamental, em uma escola publica Estadual de Campo Grande (MS) com alto indice de
Desenvolvimento da Educacdo Béasica (IDEB)®. A tese estd vinculada & Linha de Pesquisa
Praticas Pedagdgicas e suas Relacbes com a Formacdo Docente, do Programa de POs-
Graduagdo em Educagdo da Universidade Cat6lica Dom Bosco (UCDB), que prioriza “as
investigacBes sobre as préaticas pedagdgicas como forma de efetivagdo do processo educativo,
salientando as suas relaces com a formacdo docente, ja& que as primeiras constituem
necessariamente objeto da segunda”. Também esta vinculada ao Grupo de Pesquisa Curriculo,
Praticas Pedagogicas e Formacdo Docente (GPEC), registrado no Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQ) e liderado pela professora Dra. Ruth Pavan.

3 De acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o indice de
Desenvolvimento da Educagao Basica (IDEB), criado pelo INEP em 2007, “representa a iniciativa pioneira de
reunir em um s6 indicador, dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da educacdo: fluxo escolar e
médias de desempenho nas avaliacGes. Ele agrega ao enfoque pedagdgico dos resultados das avaliacfes em larga
escala do Inep a possibilidade de resultados sintéticos, facilmente assimilaveis, e que permitem tracar metas de
qualidade educacional para os sistemas. O indicador é calculado a partir dos dados sobre aprovacao escolar, obtidos
no Censo Escolar, e médias de desempenho nas avalia¢fes do Inep, o Saeb — para as unidades da federagdo e para
0 pais, e a Prova Brasil — para os municipios”. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/o-que-e-
0-ideb. Acesso em 15/06/2014.

4 Disponivel em: http:/site.ucdb.br/cursos/4/mestrado-e-doutorado/32/doutorado-em-educacao/2618/linhas-de-
pesquisa/2620/. Acesso em 15/06/ 2014.



http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/o-que-e-o-ideb
http://portal.inep.gov.br/web/portal-ideb/o-que-e-o-ideb
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O objetivo desse grupo de pesquisa “é problematizar a educagdo e suas articulagdes com a
formagdo docente [...] levando em consideragdo as diferentes abordagens acerca do curriculo
escolar e suas implicacdes nas praticas pedagdgicas™.

Trata-se de uma pesquisa financiada pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), por estar vinculada ao projeto Observatorio em Educacdo
(OBEDUC), cujo objetivo € investigar as relagdes étnico-raciais, género e desigualdade social
no Ensino Fundamental do sexto ao nono ano nas escolas pablicas estaduais de Campo Grande
(MS); o OBEDUC é coordenado pela professora Dra. Ruth Pavan.

Priorizamos a modernidade em nossa analise, embora saibamos que, desde a
antiguidade, as teorias filosoficas tematizam a educacdo® e influenciam a elaboragdo das
propostas educacionais. Optamos pela analise a partir do periodo moderno pelo fato de ser no
contexto da modernidade industrial/capitalista que surge a escola como uma instituicdo publica,
responsavel pela educacdo. Dussel e Caruso (2003) dizem que, nesse contexto, a educacéo
publica obrigatdria apareceu como a nova ferramenta para a produgdo em massa da obediéncia.
Educar o maior nimero possivel de pessoas, tentando adapta-las aos valores da sociedade
capitalista, em ascensdo no século XVIII, era um de seus objetivos.

E no contexto de rapida urbanizacdo decorrente da industria capitalista e da
complexidade do trabalho por ela desencadeado que a educacéo se coloca como necessaria para
qualificacdo de mdo de obra. Por isso, o século XIX presenciou de forma significativa a
intervencdo do Estado para estabelecer e fortalecer a escola elementar universal, laica, gratuita
e obrigatdria. Estudar as teorias filosofico-epistemoldgicas a partir desse periodo e articula-las
com a educacdo escolarizada e com a producéo das identidades e diferencas dos/as alunos/as
torna-se relevante, visto que a escola que conhecemos hoje é produto principalmente dos
séculos XVIII e XIX, periodo em que surge a ideia da necessidade de educacdo publica e
obrigatdria para todas as pessoas.

Tendo isso em vista, a pesquisa articula trés questdes: a) Como as teorias filosofico-
epistemoldgicas modernas — que trabalham na perspectiva da unidade e identidade, do
centramento do sujeito e da consciéncia — foram incorporadas na construgdo das propostas de

educacéo escolar na modernidade e como se refletem na producéao das identidades e diferencgas

5 Disponivel em: http://plsgll.cnpg.br/buscaoperacional/detalhepesq.jsp?pesq=8227786473173731. Acesso em
15/06/2014.

¢ Conforme Jaeger (1994), na obra Paidéia, a sociedade grega, considerada como o berco das primeiras teorias
educacionais, manifestava preocupacao com a formacdo do cidaddo e compreendia a educagcdo como um processo
de construcdo consciente, na medida em que se preocupava com o desenvolvimento das dimensdes fisica, ética,
estética, politica e cognoscente.



http://plsql1.cnpq.br/buscaoperacional/detalhepesq.jsp?pesq=8227786473173731
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dos/as alunos/as? b) De que forma as teorias pds-estruturalistas — que colocam em divida o
principio da identidade e unidade e a centralidade do sujeito — sdo incorporadas nos discursos
educacionais e implicam a educacdo escolarizada e a producdo das identidades e diferencas
dos/as alunos/as? ¢c) Como se articulam as concepcoes filoséfico-epistemologicas presentes nos
discursos educacionais dos/as professores/as e a producdo das identidades e diferencas dos/as
alunos/as no contexto de uma escola publica com alto IDEB?

No que se refere a primeira questdo, entendemos o processo de formacdo humana
— 0ou seja, a educagdo — como vinculado a uma determinada concepcéo de racionalidade e esta
racionalidade como constituinte de uma determinada visao de mundo. Nesse sentido, coloca-se
como relevante elucidar o carater inventivo da razdo ocidental, que tem sua origem na Grécia
Antiga, pois a maneira grega de pensar — sustentada na ideia de uma razdo universal, nos
pressupostos da identidade e da unidade — estabelece os rumos da filosofia ocidental e influencia
diretamente o projeto moderno de educacdo escolarizada. Partindo desse pressuposto,
analisamos as concepcoes filosofico-epistemoldgicas da modernidade — herdeiras da tradigcdo
metafisica grega —, explicitando como estas influenciaram o projeto educacional moderno. Ao
fundar a metafisica da subjetividade e instituir o sujeito centrado e fundamento do
conhecimento, a modernidade filosofica estabelece as bases da educagdo. A escola moderna
passa a ser a morada da verdade, da universalidade, do sujeito racional. Desse modo,
investigamos como essas teorias foram incorporadas nas propostas de educacdo e as
implicacdes na construcdo das subjetividades — identidades e diferencas — dos/as alunos/as.

Em relacdo a segunda questdo, analisamos como o sujeito centrado da filosofia
moderna passa a ser questionado, desestabilizado, descentrado a partir da critica pos-
estruturalista, e de que forma essa perspectiva tem sido incorporada nas propostas educacionais.
Recorremos principalmente as teorias de Friedrich W. Nietzsche e Michel Foucault por
representarem uma ruptura ou descontinuidade com as bases tedricas da modernidade e,
portanto, com a ideia de um sujeito centrado, unico, fundamento do conhecimento. Articulamos
essas teorias com os discursos educacionais dos/as professores/as a fim de mostrar as
implicagdes na producéo das subjetividades — identidades e diferencas — dos/as alunos/as.

Na terceira questdo, articulamos as concepgdes filosofico-epistemoldgicas
presentes nos discursos dos/as professores/as e a producao das identidades e diferencas dos/as
alunos/as a partir de pesquisa no contexto de uma escola publica estadual de Campo Grande
(MS) com alto IDEB. Mediante entrevista semiestruturada, direcionada a professores/as do
sexto ao nono ano do Ensino Fundamental, e observacdo dos/as alunos/as em espagos/tempos

fora da sala de aula, produzimos as informacdes e as analisamos articuladas com o referencial
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tedrico a fim de compreender as “epistemes”’ — com seus dispositivos de poder e regimes de
verdade — que, presentes nas formacgOes discursivas dos/as professores/as, subjetivam os/as
alunos/as, produzindo determinadas identidades e diferencas. Ao analisarem-se as
epistemologias subjacentes aos discursos educacionais dos/as professores/as, torna-se possivel
compreender como 0s sujeitos sdo constituidos e, desse modo, desconstruir a no¢do de sujeito
como um dado preexistente a historia.

A partir disso, apresentamos como objetivo geral desta pesquisa: analisar as
concepcdes filosofico-epistemologicas que marcam os discursos educacionais dos/as
professores/as e suas implicagdes na producdo das identidades e diferencas dos/as alunos/as em
uma escola publica estadual de Campo Grande (MS) com alto IDEB. Esse objetivo, para fins
de anélise, desdobra-se em trés objetivos especificos:

- Caracterizar as concepcdes filoséfico-epistemologicas da modernidade,
analisando como foram incorporadas nas concepcGes modernas de educacdo e como implicam
a producdo das identidades e diferencas dos/as alunos/as no contexto atual.

- Caracterizar as teorias pés-estruturalistas, analisando de que forma sua perspectiva
tem sido incorporada no campo educacional e como implica a producdo das identidades e
diferengas dos/as alunos/as na atualidade.

- Compreender a articulacdo entre as concepcOes filosofico-epistemoldgicas
presentes nos discursos educacionais dos/as professores/as e a producdo das identidades e
diferencas dos/as alunos/as no contexto de uma escola pablica estadual com alto IDEB.

Com base nos objetivos apresentados, o problema desta pesquisa pode ser
anunciado da seguinte forma: quais concepcoes filoséfico-epistemoldgicas estdo presentes
nos discursos educacionais dos/as professores/as e como elas se articulam com a produgéo
das identidades e diferencas dos/as alunos/as do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental
em uma escola publica estadual de Campo Grande (MS) com alto Indice de
Desenvolvimento da Escola Béasica (IDEB)? Sabemos que, historicamente, a educacéo
escolar tem se constituido tendo como referéncia, em grande parte, as teorias filosofico-
epistemoldgicas da modernidade, assim produzindo subjetividades de acordo com a légica

moderna. Atravessados e capturados por esses discursos, a escola e os/as professores/as ainda

" Por episteme, entendemos, com base em Veiga-Neto (2003), “o conjunto basico de regras que governam a
producéo de discursos numa determinada época, em outras palavras, episteme designa um conjunto de condicdes,
de principios, de enunciados e regras que regem sua distribuicdo, que funcionam como condi¢des de possibilidade
para que algo seja pensado numa determinada época. Uma episteme funciona enformando as préaticas (discursivas
e ndo-discursivas) e dando sentido a elas; ao mesmo tempo, a episteme funciona também em decorréncia de tais
praticas. Assim, pode-se dizer que os regimes de discursos sdo as manifestacBes apreensiveis, visiveis, da episteme
de uma determinada época” (VEIGA-NETO, 2003, p.115).
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concebem a formagdo do sujeito racional, centrado, unitario — construgdo particular da época
moderna — como um dos objetivos da educacdo. Dessa forma, sustentamos a seguinte tese: 0s
discursos dos/as professores/as estdo enredados nas concepcdes filoséfico-epistemoldgicas
construidas na modernidade, contribuindo para a producéo de identidades e diferencas
dos/as alunos/as conforme os ideais modernos de unidade, universalidade e identidade,
mas, por darem-se num contexto de relagbes de poder, conflitos, embates, fissuras e
tensdes, a0 mesmo tempo em que controlam, normalizam e identificam, também
produzem resisténcias e diferencas.

Afinal, a escola ndo esta dada plenamente, assim como os/as professores/as ndo sao
esséncias que preexistem a sua constituicdo na e pela linguagem. Tanto a escola quanto os/as
professores/as sdo um efeito de operacdes discursivas envoltas em relacdes de poder. Assim, é
sempre possivel a construcdo de outras relacdes de poder, de outras configuracdes de forca; séo
sempre possiveis praticas de resisténcia que possibilitam o devir escola, o devir professor/a, o
devir de subjetividades, o devir de identidades e diferencas. No espago escolar, é sempre
possivel a producdo de multiplas subjetividades, de multiplas identidades e diferencas.

Para a analise das questdes apresentadas e para atingir os objetivos, consideramos
algumas categorias que pensamos ser de fundamental importancia, como sujeito, identidade,
diferenca, discurso e poder, entre outras, entendidas a partir do campo tedrico pos-estruturalista.
Nesse campo tedrico-metodoldgico, o sujeito é entendido como constituido historicamente em
meio a relaces de poder/saber, e as identidades e diferencas, como produtos de processos de
subjetivacdo sempre instaveis, sempre abertos, dispondo de um carater de mutabilidade, de
transformacdo. O discurso é compreendido como envolto em relagdes de poder/saber que
produzem verdades e nos subjetivam, reconhecendo-se o carater difuso do poder, que age de
forma multidirecional e atinge todos os individuos. Para o desenvolvimento da tese, como
interlocutores tedricos, estabelecemos Nietzsche (1998, 2008, 2001), Foucault (2000a, 1996,
1988, 1997 e 2000b, entre outros), Deleuze (1992, 1988, 1976, 2004), Hall (2005) e Silva (2004,
2002, 2000 e 2012, entre outros), entre outros que nos auxiliam na anélise das questfes aqui
apresentadas.

Organizamos o texto da tese em quatro capitulos. Sobre essa forma de organizacéo,
salientamos que ela ndo representa uma linearidade de pensamento que estava dado, definido,
desde o comego — mesmo porque esta pesquisa manteve o pensamento sempre intrigado;
representa apenas a forma como movimentamos 0 nosso pensamento, representa as conexdes
que estabelecemos e as imagens de pensamento que construimos no momento da escrita e diante

das questdes suscitadas pela pesquisa. Se, por um lado, 0 movimento, as conexdes, as imagens
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de pensamento, fecharam-se momentaneamente nesse formato, por outro lado, estd sempre
aberta a possibilidade para que o leitor do texto movimente o pensamento de outra forma,
estabeleca outras conexdes, crie outras imagens de pensamento para tornar tudo diferente.
Afinal, pensamos com Larrosa (2011) que, por mais que exer¢camos a vontade de poder e a
vontade de verdade no processo de escrita, escrever ¢ “dar uma palavra que ndo sera a nossa
palavra [...], porque sera uma outra palavra, a palavra do outro, e porque sera o porvir da palavra
ou palavra por vir” (LARROSA, 2011, p. 289).

No primeiro capitulo, intitulado Sobre a Introducdo: soliddo povoada por
experiéncias, dialogos, autores, pensamentos, movimento do pensar, apresentamos as questdes
de pesquisa, 0 contexto e 0s sujeitos da pesquisa. Apresentamos também as pesquisas
antecedentes, considerando suas contribui¢es ao nosso tema, assim como o gue apontam como
caminhos ainda a serem trilhados. Situamos o campo tedrico que inspira nossa pesquisa € 0s
caminhos metodoldgicos que construimos no decorrer do processo. Os motivos da pesquisa
também sdo apresentados nesse capitulo e dizem ndo s6 sobre as motivacdes, mas também sobre
as implica¢fes, as mudancas, 0 movimento que a pesquisa produz no sujeito que pesquisa.

No segundo capitulo, intitulado A invencéo da razao universal e o projeto moderno
de educacdo: a identidade como norma, aproximamo-nos da genealogia foucaultiana para
mostrar o carater construtivo e histérico da ideia de uma razdo universal e de um sujeito
centrado e as implicagdes na educacdo da modernidade. Trata-se de uma tentativa de liberar os
saberes histéricos — razdo, verdade, sujeito —, de fazé-los capazes, como diz Foucault (2000c),
de oposicdo e de luta contra a coercdo de um discurso que se pretende unitario, formal,
cientifico, verdadeiro. Reportamo-nos ao cogito cartesiano, ao sujeito transcendental kantiano
e a ideia hegeliana de autoconsciéncia para mostrar que a ideia de um “eu” centrado, absoluto,
idéntico e coerente tem sido priorizada na educa¢do moderna e ainda hoje produz efeitos nos
processos educacionais, como é o caso da escola onde desenvolvemos a pesquisa. Em nome
desse sujeito — de certa forma, naturalizado neste contexto escolar —, a diferenca tem sido
subalternizada, silenciada, invisibilizada.

No terceiro capitulo, intitulado Da unidade e identidade a multiplicidade e
diferenca: o sujeito descentrado e uma outra perspectiva para a educagdo, analisamos o
processo de descentramento do sujeito a partir do sujeito histérico de Karl Marx, do
conhecimento perspectivo de Friedrich W. Nietzsche e da genealogia do sujeito de Michel
Foucault. Essa perspectiva possibilita ao campo educacional repensar sua participacdo na
construcdo das subjetividades, pois as identidades e diferencas sdo pensadas considerando-se o

carater maltiplo, diverso, hibrido dos sujeitos.
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No quarto capitulo, intitulado Discursos de professores/as que circulam no
espaco/tempo escolar: construindo sujeitos, analisamos discursos® de professores/as com seus
dispositivos de poder e regimes de verdade presentes no contexto de uma escola publica
estadual com alto IDEB situada no municipio de Campo Grande (MS). Mostramos que as
concepgdes filosofico-epistemologicas que marcam esses discursos subjetivam os/as alunos/as
e produzem formas especificas de ser sujeito, ou seja, produzem determinadas identidades e
diferencas. Nesse capitulo, também analisamos praticas de resisténcia de alunos/as e
professores/as aos processos de subjetivacdo hegemonicos vigentes na escola e mostramos
como o contexto escolar se constitui num espaco de tenséo permanente entre relacoes de poder
e préticas de resisténcia.

Dentre tantos desafios que encontramos no percurso desta pesquisa, em especial,
destacamos que, para analisar discursos de professores/as a partir de uma perspectiva
foucaultiana, foi preciso construir para nés uma concepc¢ao de discurso como alguma coisa que
fosse além da simples referéncia a objetos ou fatos, da simples utilizacdo de falas, de palavras
e de frases; foi preciso compreender que discurso, nessa perspectiva, ndo se limita a simples
expressao de coisas. Trabalhar com Foucault possibilitou compreender o discurso como um
conjunto de enunciados — neste caso, enunciados que fazem parte do discurso pedagdgico. O
desafio era fazer aparecer o conjunto de condi¢cfes — epistemes — que regiam, naquele momento,

naquela instituicdo escolar e em nossa sociedade, o surgimento dos enunciados. Como 0s

8 Ao propormo-nos a analisar discursos de professores/as, queremos desde ja destacar que partimos da concepgio
foucaultiana de discurso. Embora explicitemos esse conceito quando apresentamos os caminhos metodolégicos
desta pesquisa, queremos aqui dizer que Foucault (2015a), em um texto escrito em 1968, intitulado Sobre a
Arqueologia das Ciéncias: Resposta ao Circulo de Epistemologia, que compGe a obra Ditos e escritos Il, diz que
analisar um discurso nfo significa tentar “redescobrir, para além dos proprios enunciados, a intencéo do sujeito
falante, sua atividade consciente, o que ele quis dizer, ou ainda, 0 jogo inconsciente que surge apesar dele mesmo
no que ele disse ou na quase imperceptivel fratura de suas palavras manifestas” (FOUCAULT, 2015a, p. 97). Para
o autor, a analise do discurso tem uma finalidade completamente diferente; “trata-se de apreender o enunciado na
estreiteza e na singularidade de seu acontecimento; de determinar as condi¢Bes de sua existéncia, de fixar da
maneira mais justa os seus limites, de estabelecer suas correla¢cfes com os outros enunciados aos quais ele pode
estar ligado, de mostrar que outras formas de enunciacao ele exclui” (FOUCAULT, 2015a, p. 97). Foucault (2015a)
continua dizendo que na analise de um discurso, em nenhum momento, se procura “por baixo do que é manifesto,
o falatdrio em surdina de um outro discurso. Deve-se mostrar por que ele ndo poderia ser diferente do que ¢, em
que ele exclui qualquer outro discurso, como ele ocupa dentre os outros e em relacdo a eles um lugar que nenhum
outro poderia ocupar. A questdo prépria da analise do discurso poderia ser formulada da seguinte maneira: qual é
essa irregular existéncia que emerge no que se diz — e em nenhum outro lugar? ” (FOUCAULT, 2015a, p. 97).
Entdo, ao analisarmos os discursos dos/as professores/as, vamos considerar sua irrupgao histérica, sua emergéncia,
sua constituicdo; vamos considerar, ainda, os enunciados dos/as professores/as, mas ndo como qualquer coisa dita,
pois, segundo Veiga-Neto (2003), os enunciados néo sdo cotidianos, sdo sempre mais raros, mais rarefeitos. “O
enunciado é um tipo muito especial de um ato discursivo: ele se separa dos contextos locais e dos significados
triviais do dia-a-dia, para construir um campo mais ou menos autbnomo e raro de sentidos que devem, em seguida,
ser aceitos e sancionados numa rede discursiva, segundo uma ordem — seja em funcéo do seu contetdo de verdade,
seja em funcdo daquele que praticou o enunciado, seja em fun¢do de uma institui¢do que o acolhe” (VEIGA-
NETO, 2003, p.114).
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enunciados se conservam? Que relacdes podem ser estabelecidas entre eles? Que papel eles
exercem nessa instituicdo escolar? Por quais valores sdo afetados? Como sdo investidos nas
praticas e nas condutas dos sujeitos? Como esses enunciados circulam, sdo recalcados,
esquecidos ou reativados? Como implicam a producdo das identidades e diferencas dos/as
alunos/as? Ou seja, tratava-se de analisar o conjunto dos enunciados dos/as professores/as
considerando, como diz Foucault (2015a), o sistema de sua institucionalizag&o.

Também fomos desafiados, na qualificacdo desta tese, a olhar com mais atencéo
para o carater micro dos acontecimentos, para as pequenas acoes que professores/as e alunos/as
desenvolvem no dia a dia da escola. Habituados a pensar a educacao desde as grandes politicas
ou dos grandes acontecimentos, o desafio foi “pensar grande sobre coisas que acontecem no
mundo da educacdo e que muitos consideram menores, particulares, infimas e, bem por isso, de
menos importancia” (VEIGA-NETO, 2014, p. 7). Esse exercicio possibilitou ver, além dos
processos de sujeicao das subjetividades, as préaticas de resisténcia de professores/as e alunos/as
aos dispositivos de controle e normalizagdo presentes na instituig&o.

No que segue, apresentamos o contexto da institui¢do escolar onde desenvolvemos
a pesquisa, considerando, dentre outras, as relacfes de poder estabelecidas com as avaliacdes

em larga escala em que a escola esta envolvida.

1.2 O contexto da pesquisa

Embora nosso propo6sito ndo seja analisar a instituicdo escolar, e sim as concepgoes
filosofico-epistemoldgicas presentes nos discursos educacionais dos/as professores/as,
destacamos a necessidade de contextualizar a instituicdo escolar onde a pesquisa foi
desenvolvida, pois, de acordo com nosso campo teorico, todo discurso, verdade ou significado
é sempre contextual.

A pesquisa foi desenvolvida numa instituicdo escolar publica estadual localizada na
cidade de Campo Grande, no Estado de Mato Grosso do Sul, com alto indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) em 2011. A instituicdo esta situada num bairro
proximo ao centro, considerado pelos/as professores/as entrevistados/as como um bairro nobre:
“¢ uma area nobre da cidade, ¢ uma area que tem pessoas da classe média alta” (professor

Jodo)®. Oferece o Ensino Fundamental, que engloba do primeiro ao nono ano da Educacéo

% Esclarecemos que nos referimos aos/as professores/as entrevistados/as utilizando nomes ficticios para garantir o
anonimato dos sujeitos da pesquisa, conforme garante o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
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Bésica. Atende no periodo matutino aproximadamente 300 alunos/as, do primeiro ao quinto
ano. No periodo vespertino, atende do sexto ao nono ano, 0 que representa também
aproximadamente 300 alunos/as. Somam-se, no total, 600 alunos/as matriculados nessa escola
no ano de 2014 — periodo em que desenvolvemos a pesquisa na escola —, caracterizados, de
acordo com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP), como pertencentes “as classes sociais nivel
B, C, D — filhos de pais trabalhadores”.

Para atender esses/as alunos/as, a escola conta com a direcdo, a coordenacgéo
pedagdgica e 32 professores/as — todos com formacéo superior. Dentre os/as professores/as, 13
trabalham do primeiro ao quinto ano, e 19, do sexto ao nono ano. A escola possui um quadro
docente efetivo e eventualmente recorre a professores/as substitutos/as — como nos casos em
que professores/as precisam ausentar-se das atividades ou entram em licenca. A escola também
dispde de 22 funcionarios que atendem as demandas administrativas, como biblioteca, sala de
informatica, secretaria, limpeza, portaria e manutencdo fisica da escola.

A manifestacdo dos/as professores/as em relagdo ao espaco fisico da escola é de
contentamento. Conforme o que nos disseram nas entrevistas, estdo satisfeitos com a limpeza e
a organizacao das salas, em comparacao com outras escolas publicas. Ressaltam, no entanto,
algumas questBes que precisam ser resolvidas, como aponta a professora Fatima, que reivindica
que a quadra de esportes seja coberta e justifica dizendo que “ndo tem como dar aula quando o
verdo chega, e ndo sé o verao, ndo; quando chove, também temos dificuldade”, e o professor
Paulo, que se mostra descontente tanto com a dificuldade de acesso a internet quanto com a

qualidade do quadro e giz disponibilizados pela escola. Ele argumenta:

[...] internet de um mega, século 21! [...] os computadores pifam, travam, [...] ndo
chegam em nada, vai usar como? N&o adianta, até o giz, a gente usa um giz que tem
pedra dentro, é horrivel escrever. O quadro negro ndo é quadro, é a parede, é um
cimento que passaram | e botaram um batente (professor Paulo).

Outros/as professores/as, além do professor Paulo, também se mostraram
descontentes em relacdo ao acesso a internet, seja para os planejamentos online que eles/as
precisam realizar no ambiente escolar, seja em relagédo ao uso da sala de tecnologia para o
desenvolvimento de atividades em conjunto com os/as alunos/as.

Ainda de acordo com nossas observacdes da estrutura fisica da escola, cabe

salientar que o prédio onde funciona a escola pertence a uma congregacao religiosa é e alugado

assinado por todos/as os/as entrevistados/as. Os sujeitos da pesquisa sdo professores/as e alunos/as do sexto ao
nono ano do Ensino Fundamental de uma escola publica estadual de Campo Grande /MS com alto IDEB.
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pelo Estado. Nesse sentido, cabe a congregacao religiosa a manutencdo do prédio, que apresenta
uma estrutura fisica bem conservada e cuidada — motivo pelo qual os/as professores/as se
mostraram contentes com o espaco fisico da escola —, embora tenha problemas de infraestrutura
no que se refere a acessibilidade para deficientes fisicos, questdo que foi destacada pela
coordenacdo pedagogica como algo a ser resolvido.

Vale salientar que, embora a escola pesquisada seja uma escola publica estadual —
que, portanto, deveria ser laica —, tem sua direcdo designada diretamente por uma congregacéo
religiosa referendada pela Secretaria de Estado de Educagédo (SED). Essa peculiaridade deve-
se ao fato de a escola ter sido fundada em 1957 por uma congregacéo religiosa — escola de
primeiro grau de carater confessional — e ter se tornado publica mediante um convénio firmado
entre a congregacdo religiosa e o Estado em 1974. De acordo com esse convénio, caberiam a
congregacao a direcdo e manutencdo do prédio onde funciona a escola — prédio este que
pertence a congregacao —, além da aquisicdo do material de limpeza e didatico-pedagdgico; ao
Estado, caberia 0 pagamento de professores/as e funcionarios/as. A partir desse convénio, em
1982, o Estado reconhece e valida o Ensino Fundamental, que passa a funcionar em dois turnos.

Podemos observar, no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola, que essa
relacdo direta com um grupo religioso tem implica¢fes na proposta pedagdgica, que assume 0s
principios pedagogicos da congregacdo religiosa, firmados em valores do evangelho. A esse
respeito, salienta o professor Pedro que o que diferencia essa escola publica das demais séo 0s

momentos religiosos que a escola proporciona.

Essa diferenca, eu atribuo aquilo que a gente constréi dentro da escola, a convivéncia,
acho que a escola proporciona isso através do momento religioso que ela tem, a
espiritualidade que ela transmite. Porque os alunos, eles participam das festividades
da escola, dos momentos religiosos, das celebracdes [...] porque, querendo ou néo,
isso faz parte de nosso processo de formacdo, a gente precisa disso em todos 0s
momentos, ndo s6 na escola, de viver essa experiéncia religiosa, e eles sabem que o
ambiente é diferente (professor Pedro).

Os principios pedagogicos de cunho religioso aparecem no Projeto Politico
Pedagogico (PPP) como uma das bases para a escola pensar os processos educacionais. Com
essa referéncia, a proposta pedagogica almeja “um ideal de homem, de educacdo e de
sociedade”.

Em dialogo com a coordenagéo pedagdgica, o fato de a escola ter obtido alto indice
de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) em 2011 é motivo de orgulho para
professores/as, alunos/as e pais. Conforme o Projeto Politico Pedagogico (PPP), a escola investe

em agdes e projetos que visam a melhorar o desempenho dos estudantes nas avaliagdes externas.
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Programas — como é o caso do programa “Além das Palavras™'?, da Secretaria de Estado de
Educacdo (SED) — sdo valorizados porque mostram melhora nos resultados das avaliagdes
externas. Também na fala dos/as professores/as entrevistados/as, percebe-se a preocupacéo da
escola em preparar os/as alunos/as para as avaliacfes externas. Conforme a professora Fatima,
a escola tem “muita preocupag¢ao, eu vejo a coordenadora falar. A gente tem uma preocupagao
em preparar os alunos para essas avaliagdes [...]”. Também o professor José se manifesta
enfaticamente a esse respeito: “sim, [...] tem, sim, muita preocupacdo com as avaliacOes
externas”.

A preocupagdo da escola com as avaliagbes externas foi demonstrada pela
coordenacdo pedagogica logo na primeira visita realizada. Enquanto analisava o projeto
pedagdgico da escola na sala da coordenacdo, esta atendia uma mée, bastante aflita com o
desempenho de seu filho expresso no boletim escolar. Dentre os incentivos possibilitados pela
coordenacdo pedagogica para que o aluno estudasse, estava a preocupa¢do em nao baixar 0s
indices de desempenho da escola nas avaliacdes externas — 0 que ocorre sempre que um/a
aluno/a ndo estuda os contetidos propostos, sempre que um/a aluno/a reprova ou abandona a
escola.

Diante disso, podemos dizer que a escola onde desenvolvemos a pesquisa esta
enredada, entre outras, nas relacbes de poder das politicas de avaliacdo nacional. Por isso,
pensamos ser pertinente, no que segue, destacar efeitos da presenca desse modelo de avaliacdo

no contexto dessa escola, pois o entendemos como um dispositivo!’ de homogeneizacéo

10 O programa “Além das Palavras” é oferecido pela Secretaria de Educaciio do Estado/MS e tem como objetivo
“melhorar 0 método de ensino e de aprendizagem dos estudantes dos anos iniciais - 1° ao 5° ano - do ensino
fundamental, especialmente disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica. Dentre as a¢Bes do projeto, esta a
formacdo continuada para os coordenadores de &areas, que atuam como multiplicadores junto aos professores,
formacdo continuada para professores regentes, por meio de encontros quinzenais, aquisicdo de material
pedagdgico para professores e coordenadores e aquisicdo de material didatico para alunos”. (Disponivel em:
http://www.sed.ms.gov.br/index.php?templat=vis&site=98&id_comp=213&id_reg=164638&voltar=home&site_
reg=98&id_comp_orig=213). Acesso em 04/12/2014.

Hytilizamos o conceito de dispositivo a partir da concepcdo de Michel Foucault. Em Sobre a histéria da
sexualidade, texto que compde a obra Microfisica do Poder, Foucault (2000c) diz que um dispositivo engloba
“discursos, institui¢des, organizagdes arquitetonicas, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposi¢des filosoficas, morais, filantropicas” (FOUCAULT, 2000c, p. 244). A partir dos
elementos referidos por Foucault, podemos entender que as praticas discursivas e ndo-discursivas sdo os elementos
do dispositivo e, nesse sentido, reinem as instancias do saber/poder. Foucault (2000c) destaca que o dispositivo
pode aparecer como “programa de uma instituicdo ou, ao contrario, como elemento que permite justificar e
mascarar uma pratica que permanece muda, pode ainda funcionar como reinterpretacdo desta pratica, dando-lhe
acesso a um novo campo de racionalidade” (FOUCAULT, 2000c, p. 244). No caso da escola em que
desenvolvemos a pesquisa, podemos dizer que o dispositivo aparece nas avaliagdes em larga escala, nas préaticas
pedagdgicas, no projeto politico pedagdgico, no referencial curricular, na organizacdo do espaco escolar. O
dispositivo, diz Foucault (2000c¢), “¢ a rede que se pode estabelecer entre esses elementos” (FOUCAULT, 2000c,
p. 244).
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curricular, de controle e de normalizacdo das préaticas pedagogicas dos/as professores/as, assim
como das identidades e diferencas dos/as alunos/as.

1.2.1 A escola em contexto de avaliacdo externa'?

O estabelecimento de uma avaliacéo nacional — proposta assumida pelo Ministério
da Educacdo (MEC) — nos remete, segundo Gallo (2014), as metanarrativas modernas como, a
emancipacao intelectual de todos e a igualdade como uma das metas a ser alcancada através do
processo educativo. A crenca numa igualdade intelectual em que todos os sujeitos emancipados
sabem as mesmas coisas e atingem os mesmos niveis de conhecimento é, para este autor, uma
das caracteristicas dessas avalia¢des. Por isso Gallo (2014) diz que as avalia¢Ges nacionais que
produzem os rankings da educacdo devem ser analisadas considerando seu envolvimento com
os ideais modernos de homogeneizacdo — e é nesse sentido que desenvolvemos esta analise.

Os indices produzidos em 2011 como resultado dessas avaliagdes colocaram a
escola onde desenvolvemos a pesquisa entre os primeiros lugares nos rankings do Estado. Esse
fato, segundo a coordenadora pedagdgica, trouxe muito contentamento, tanto da direcdo da
escola e da coordenacdo pedagdgica, quanto dos/as professores/as e dos pais. Esse
contentamento com os indices alcan¢ados também foi mostrado em um dos momentos em que
estdvamos na sala dos professores e a coordenadora pedagdgica entra na sala para avisar a todos
que, em 2013, a escola esteve novamente entre as primeiras colocagdes. Os/as professores/as
presentes ficaram muito satisfeitos com o resultado e sugeriram fazer uma faixa para ser

colocada na frente da escola com o intuito de divulgar para a comunidade a “qualidade da

2 Em relagdo a Educacéo Basica no Brasil, Hypdlito e Ivo (2013) destacam varios exames que seguem essa logica,
tais como: “Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) — prova para avaliar o desempenho dos estudantes ao fim
da escolaridade basica, pode ser utilizado para ingresso em universidades, como também para obtencdo do
certificado de conclusdo do ensino médio; O Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) — o
exame avalia uma amostra representativa dos alunos regularmente matriculados nos 4° e 8° anos do Ensino
Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio de escolas publicas (federal, estadual e municipal) e privadas,
localizadas em area urbana ou rural; Prova Brasil — prova de avaliagdo de Lingua Portuguesa e Matematica para
alunos de 5° e 9° anos de escolas publicas urbanas do Brasil, com mais de 20 alunos nas turmas. Muitos estados
estdo criando exames de avaliagdo préprios, assim como alguns municipios, com provas especificas para suas
redes municipais de ensino. Além desses exames, que servem como avaliacdes em larga escala, o Brasil possui 0
indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), calculado e divulgado periodicamente pelo Instituto
Nacional de Estudos Pedag6gicos (INEP), a partir de dados sobre rendimento escolar obtidos por meio do Censo
Escolar, combinados com o desempenho dos alunos, medidos pelo Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica -
SAEB, composto pela Avaliacdo Nacional da Educa¢do Basica - ANEB e a Avaliacdo Nacional do Rendimento
Escolar (Prova Brasil)” (HYPOLITO; IVO, 2013, p. 382).
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educacio” da instituicdo®®. Sugeriram, inclusive, que todos/as os/as professores/as deveriam ser
premiados/as, afinal, estavam merecendo®*.

Diante disso, pensamos com Traversini (2013) que tensionar esse modelo de
avaliacdo e os indices produzidos em um contexto em que, de certa forma, o empenho da escola
e dos/as professores/as ainda é no sentido de atingi-los parece ser inoportuno, improprio ou, nas
palavras de Nietzsche (2003), intempestivo. Nietzsche (2003), na obra Segunda consideracao
intempestiva: da utilidade e desvantagem da historia para a vida, diz que uma consideracéo é
intempestiva quando procura compreender como um “prejuizo”, uma “deficiéncia” da época,
pode constituir-se em algo de que a época se orgulha. Pensar as questdes de nosso tempo
segundo esse autor é problematizar mesmo aquilo que produz contentamento e satisfagdo, como
parece ser 0 caso das avaliacbes em larga escala e dos indices que produzem os rankings da
educacéo.

Como uma forma de problematizar esse modelo, Esteban (2008) diz que as
avaliacOes representam um retorno aos padrdes rigidos definidos pela avaliagdo quantitativa,
cujo discurso tem como tema central a qualidade da educacdo — “qualidade esta que sera
avaliada através da quantificacdo do desempenho cognitivo e das habilidades adquiridas, ou
seja, o conhecimento que foi transmitido para os alunos e retido por eles” (ESTEBAN, 2008,
p. 10). Para a autora, nesse modelo de avaliacdo, as aprendizagens e 0s conhecimentos sdo
interpretados como competéncias, expressas em indicadores — dados, graficos, mapas. Trata-se
de reduzir aprendizagens e conhecimentos em fragmentos quantificaveis, fazendo dessas
avaliacBes uma expressdo reduzida e redutora dos processos pedagdgicos e dos sujeitos.

Além disso, essas avaliagBes nacionais, ao seguirem um modelo padronizado,
estimulam uma uniformizacdo dos processos pedagdgicos e uma centralizagdo nas definicGes
sobre as atividades pedagogicas, constituindo-se como um dispositivo de homogeneizacéo
curricular que desconsidera os contextos especificos onde as escolas, os/as professores/as e

os/as alunos/as se constituem. Ou seja, essas avalia¢Oes debilitam e descontextualizam a escola,

13 A esse respeito, Traversini (2013) diz que, quando uma escola é exposta publicamente com indices acima da
média, uma das preocupacOes passa a ser manter esses indices e até melhora-los. E ndo € s isso — é preciso também
“divulgar a ‘férmula’ de sucesso para que as outras escolas possam té-la como referéncia para também atingir o
sucesso, ou melhor, fazer um benchmarking, para usar uma expressdo da area de gestdo de empresas, um saber
cada vez mais presente na gestdo da educagdo” (TRAVERSINI, 2013, p. 179).

4 Embora nosso intuito ndo seja desenvolver uma analise do discurso da meritocracia, tdo presente em nossa
sociedade e, inclusive, na escola onde desenvolvemos a pesquisa, queremos dizer com Bauman (2003) que “a idéia
de que o mérito, e s6 o0 mérito, deve ser premiado é prontamente transformada numa carta autocongratulatéria com
que os poderosos e bem-sucedidos atribuem generosos beneficios a si préprios a partir dos recursos da sociedade.
A sociedade aberta a todos os talentos se torna para todos os fins praticos uma sociedade em que a incapacidade
de exibir alguma capacidade especial ¢ tratada como base suficiente para a condenaciio a uma vida de submissdo”
(BAUMAN, 2003, p. 56).
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professores/as e alunos/as, na medida em que desvalorizam suas experiéncias sociais e culturais,
assim como suas dindmicas de ensinar e aprender.

Ao forcarem uma homogeneizacdo curricular, essas avaliacdes afetam diretamente
0s processos de subjetivacdo dos/as alunos/as, a constituicdo das identidades e diferencas. Pois
o curriculo, segundo Silva (2007), “é lugar, espaco, territorio. O curriculo é relacdo de poder.
O curriculo é trajetdria, viagem, percurso. [...] no curriculo se forja nossa identidade” (SILVA,
2007, p. 150). Na mesma perspectiva, Pavan (2013) diz que o curriculo escolar sempre esteve
implicado na construcdo das identidades e diferencas e que “historicamente legitima as
identidades hegemoénicas (ocidentais, brancas, masculinas, heterossexuais) e contribui para
posicionar as ndo hegemdnicas como inferiores, deficitarias, patoldgicas, desviantes” (PAVAN,
2013, p. 104). Ao assumirem o ponto de vista hegeménico como o Unico legitimo, essas
avaliacBes ndo reconhecem as trajetorias de aprendizagem dos/as alunos/as, suas producdes,
criacBes; ndo reconhecem seus projetos de vida e seus conhecimentos como validos.

Por isso, pensamos com Esteban (2012) que a avaliacdo é uma atividade social e
envolta na dindmica cultural; por isso, seu sentido ndo pode ser estabelecido fora da cultura dos
sujeitos. Uma avaliacdo que dificulta a expressdo das diversas vozes e culturas constitui-se,
para a autora, em uma préatica que subalterniza, pois seleciona e determina o que deve ser aceito
e ensinado na escola. Nesse sentido, a avaliacdo em larga escala rompe os vinculos com as
questdes sociais e culturais, caracterizando-se “como descrigdo objetiva dos sujeitos de acordo
com modelos predeterminados, em virtude de niveis de desempenho alcancados em provas
estandardizadas” (ESTEBAN, 2012, p. 578). Isso se reflete, como j& dissemos, diretamente nas
propostas curriculares, que passam a ser definidas, em muitos casos, tomando por base 0s
contetdos cobrados nos exames anteriores. Ou seja, as atividades de ensino voltam-se
especialmente para aqueles conteudos que serdo verificados nas provas e priorizam a
preparagédo dos/as alunos/as para os testes padronizados.

A esse respeito, o professor Pedro diz que na escola investigada existe uma
cobranca maior dos contetdos do que em outras escolas onde ele ja trabalhou: “agora, a
cobranca do nosso conteddo mesmo, fazer o que esta ali, fazer acontecer mesmo, se esta
faltando alguma coisa, ver o que esta faltando, [...] eu vejo isso mais forte do que em outras
escolas estaduais”. Do mesmo modo, o professor Paulo mostra a preocupagao da escola em
fazer com que os/as professores/as trabalhem todos os contetdos que o referencial curricular
do Estado estabelece para um melhor desempenho nas avaliagcbes externas e sente-se
descontente ao afirmar que, a0 mesmo tempo, ¢ “sé um referencial, é obrigaco, vocé tem que

fazer 0 que esta escrito 1a”.
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A partir do que dizem os professores Pedro e Paulo, podemos pensar que 0s
modelos de avaliacdo em larga escala s&o tomados nessa escola, em muitos casos, como
parametro para definir os conteddos curriculares. Pacheco e Marques (2014) mostram que “os
manuais escolares de matematica em vigor contém, como propostas de exercicios, as questdes
que sairam em exames nacionais [...] de anos anteriores, além de proporem, com muita
frequéncia, questdes tipo-exame” (PACHECO; MARQUES, 2014, p. 108). Do mesmo modo,
a professora Isabel diz que os/as professores/as ja estdo “empenhados em ver as provas
anteriores para trabalhar com os alunos [...] para que os anos seguintes mantenham ou até
aumentem esses indices”. Com base nisso, podemos dizer com Hypdlito e Ivo (2013) que os

sistemas de avaliag&o externa:

[...] funcionam como reguladores das praticas curriculares e das decisfes pedagogicas
das escolas, muito embora se tenha um discurso de que o curriculo ndo seja
prescritivo, visto que ndo temos um curriculo nacional, mas tdo somente parametros
e referenciais curriculares, as avaliacBes padronizadas assumem o carater de
prescricdo curricular. [...] as avaliagdes padronizadas definem e imp&em claramente
os contetdos de ensino entendidos como prioritarios (HYPOLITO; IVO, 2013, p.
382).

Com isso, pensam Hypolito e Ivo (2013), fica comprometida a ideia de um curriculo
que atenda as singularidades e aos ritmos diferentes de cada aluno/a, pois esse modelo de
avaliacdo parte do pressuposto de que todos os/as alunos/as sdo iguais e possuem as mesmas
condicOes de aprendizagem. Nesse caso, as singularidades dos/as alunos/as, assim como 0s
distintos contextos culturais e sociais, sdo desconsideradas. Ao desconsiderar que a
aprendizagem nao se limita ao individuo/aluno, mas tem a ver com o contexto e as dindmicas
culturais, as avaliagdes nacionais atuam “em consonancia ao processo social de silenciamento
dos sujeitos, saberes e culturas periféricos, ofuscando os processos de negacdo da liberdade
através da inferiorizacdo e desumanizacdo dos grupos que diferem da norma" (ESTEBAN,
2012, p. 584). Afinal, essas avaliagOes restringem-se a processos de verificagdo, mensuracgéo,
classificacdo, fazendo da avaliagdo um ato externo a relagdo pedagogica e as dindmicas
culturais.

Conforme Machado (2013), os modelos de avaliagdo que se orientam a partir da
I6gica do controle —como é o caso das avaliagfes em larga escala — tendem a excluir os préprios
sujeitos dos processos de avaliagdo. Nessa 10gica, os sujeitos avaliados “tém quase sempre um
estatuto epistemologico, pedagogico e ético de um ‘objeto’ extrinseco ao sujeito avaliador e a
avaliacdo propriamente dita” (MACHADO, 2013, p. 23), e é esse pressuposto que torna

possivel reduzir o juizo avaliativo a uma mera “medida”.
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A anélise que Foucault (1996) faz da técnica do exame, em sua obra Vigiar e Punir,
ajuda-nos a compreender as avaliagdes nacionais como um dispositivo do poder disciplinar.
Segundo 0 autor, o0 exame “¢ um controle normalizante, uma vigilancia que permite qualificar,
classificar ¢ punir” (FOUCAULT, 1996, p. 164) cada individualidade. Avalia-se uma
instituicdo disciplinar — no caso, a escola — para extrair de todos/as os/as alunos/as um
conhecimento com a finalidade de produzir diagndsticos; com a finalidade de traduzir esse
conhecimento em nuUmeros, que serdo interpretados, qualificando ou desqualificando
conhecimentos, sujeitos e instituicGes; para estipular até onde determinado/a aluno/a pode
chegar e o que é valido nele investir, tendo em vista produzir prognésticos. Desse modo, pelas
avaliacdes se constroi uma verdade sobre 0s sujeitos/alunos, e essa verdade tem efeitos de
subjetivacdo, pois imprime caracteristicas, aponta limites e diz sobre as possibilidades de cada
individualidade. Por isso, Esteban (2012) afirma que a técnica do exame — ou as avaliagdes
nacionais — se constitui “pela relacdo hierarquica que da visibilidade, vigia e sanciona os
sujeitos para normaliza-los, submeté-los e direcionar seu comportamento e seu rendimento de
acordo com as demandas do modelo hegemonico de sociedade” (ESTEBAN, 2012, p. 579).

Porém, as avaliacbes em larga escala ndo comportam somente elementos
disciplinares. Embora a avaliacdo seja uma técnica disciplinar aplicada sobre cada aluno/a na
sua particularidade, os resultados produzidos, ao receberem tratamentos estatisticos, entram no
campo da biopolitica, pois passam a influenciar as politicas educacionais e a ter efeito sobre as
populacdes — como é o caso do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB).

Foucault utiliza o conceito de biopolitica na obra Em defesa da sociedade e no
volume | da Histdria da sexualidade para explicar o surgimento, no final do século XVIII e
inicio do século XIX, de um poder disciplinador e normalizador que vai além da disciplina
sobre corpos individuais. Essa forma de poder concentrava-se na figura do Estado, e seu
exercicio dava-se ao modo de politica estatal com pretensdes de administrar e governar® a vida
e 0 corpo das populacdes. Ao analisar os dispositivos de producgédo da sexualidade, Foucault
(1988) percebe que o0 sexo, a vida, se tornou o foco de atencdo e da atuagdo de um poder
normalizador cujo objetivo ndo se limitava a regular comportamentos individualizados, mas
pretendia normalizar as populagdes. Para essa forma de exercicio de poder, interessava “regrar,

manipular, incentivar e observar macro-fendmenos como as taxas de natalidade e mortalidade,

15 Veiga-Neto (2002) analisa o conceito de governo na obra de Michel Foucault e destaca que ndo podemos
confundir governo — como uma instancia governamental e administrativa — com a a¢éo de governar. Para o autor,
“o que se estd grafando como ‘praticas de governo’ nao sdo a¢des assumidas por um staff que ocupa uma posigédo
central no Estado, mas sdo ac¢des distribuidas microscopicamente pelo tecido social; por isso soa bem mais claro
falarmos em ‘praticas de governamento’” (VEIGA-NETO, 2002, p. 21).
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as condi¢Oes sanitarias das grandes cidades, o fluxo das infecgdes e contaminagdes, a duragéo
e as condigdes da vida” (DUARTE, 2008, p. 49), pois j& ndo bastava disciplinar as condutas —
era preciso também gerenciar a vida das populacdes*®.

Diante daquilo que poderia ser visto como uma ac¢ao importante de intervencao por
meio de politicas estatais para incentivar, proteger e estimular a vida das populac6es, Foucault
(2008) destaca, que no momento em que a vida se torna um elemento politico que precisa ser
gerido, regrado, normalizado, ndo € a diminui¢édo da violéncia que acontece; pelo contrario, a
atencdo com a vida traz consigo a exigéncia da “morte”!’. A esse respeito, Duarte (2008) diz
que “é apenas no contraponto da violéncia depuradora que se podem garantir mais e melhores
meios de sobrevivéncia a uma dada populagdo” (DUARTE, 2008, p. 50). Ou seja, sempre que
uma ordem ¢é estabelecida, é a desordem que precisa ser aniquilada — sdo excluidos,
marginalizados, invisibilizados “legitimamente” todos aqueles que constituem um perigo para
a ordem.

Porém, a andlise que Foucault faz da biopolitica ndo se limita a entendé-la como
uma forma de poder estatal que age “a fim de incentivar a vida e aniquilar suas partes
consideradas perigosas por meio de politicas publicas dirigidas a esse fim” (DUARTE, 2015,
p. 47). Em Nascimento da Biopolitica, Foucault (2008) volta sua atencao para a biopolitica em
contexto neoliberal. Procura caracterizar os processos de governamento econdémico dos
individuos e das populagdes e como estes “decidem regrar e submeter sua conduta pelos
principios do autoempreendedorismo, tornando-se assim, presas voluntarias de processos de
individuagao e subjetivagdo controlados flexivelmente pelo mercado” (DUARTE, 2015, p. 47).
Nesse contexto, 0 mercado torna-se o0 novo produtor de verdades, e, ndo por acaso, a escola em
contexto neoliberal se parece cada vez mais com o modelo empresarial. Trata-se agora do

surgimento da ideia de que, além da intervencao estatal mediante politicas publicas com vistas

16 Bernardes (2006), com base em Foucault, diz que “gerir a vida passa a ser um programa de Estado, ndo porque
a vida passasse a ser importante enquanto valor em si, e sim porque a vida passa a ser um fendmeno necessario
para o progresso da Nagdo. Fendmeno necessario na medida em que a vida é produtiva” (BERNARDES, 2006, p.
57).

17 Foucault (1988) destaca que é quando mais se fala em defesa da vida que ocorrem as guerras mais genocidas:
“[...] jamais as guerras foram tdo sangrentas como a partir do século XIX e nunca, guardadas as proporgdes, 0s
regimes haviam, até entdo, praticado tais holocaustos em suas proprias popula¢fes. Mas esse formidavel poder de
morte [...] apresenta-se agora como o complemento de um poder que se exerce, positivamente, sobre a vida, que
empreende sua gestdo, sua majoracao, sua multiplicacdo, o exercicio sobre ela, de controles precisos e regulagdes
de conjunto. As guerras ja ndo se travam em nome do soberano a ser defendido; travam-se em nome da existéncia
de todos; populagdes inteiras sdo levadas a destruicdo mdtua em nome da necessidade de viver. Os massacres se
tornaram vitais. Foi como gestores da vida e da sobrevivéncia dos corpos e da raga que tantos regimes puderam
travar tantas guerras, causando a morte de tantos homens” (FOUCAULT, 1988, p. 129).
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a padronizacdo e ao controle dos individuos e da populacdo, temos também o mercado atuando
nesse campo.

Embora ndo seja nosso intuito aprofundar a discussdo sobre o neoliberalismo,
consideramos os efeitos desse modelo de racionalidade nas institui¢cbes sociais, inclusive na
escola onde desenvolvemos a pesquisa e nos modelos de avaliagdo em larga escala. Pensamos
que as politicas de avaliagdo em larga escala, ao lancarem méo da medicdo estatistica para
avaliar a aprendizagem dos/as alunos/as, ttm em vista o controle de todos aqueles que
participam do processo educativo. Afinal, sdo necessarias instancias — como, por exemplo, a
escola — que produzam sujeitos que se assumam como “autoemprendedores” tipicos das
sociedades neoliberais®®.

Os dados estatisticos produzidos a partir dos resultados das avaliacdes em larga
escala geram um campo de saber/poder que se traduz em biopoliticas ligadas, de certo modo,
aos interesses hegemonicos vigentes que regulam e controlam 0s processos de ensinar e
aprender. Traversini e Bello (2009) destacam que as avaliagbes em larga escala operam
utilizando o saber estatistico como uma tecnologia de governo das populagdes. O efeito do
saber/poder estatistico torna possivel mapear populacoes (neste caso, todos aqueles envolvidos
nos processos educativos), informando as caracteristicas fundamentais daquele grupo. Escolas,
alunos/as, professores/as, pertencentes a distintos contextos, quando expressos em ndmeros,
chegam aos setores de “decisdo” no formato de tabelas, graficos e mapas. Essas tabelas, gréaficos
e mapas, ou os indices produzidos, ao serem interpretados, permitem planejar e administrar os
processos educativos; essa administracdo tem como objetivo controlar o devir “através da
elaboracdo de classificagfes que determinam como as pessoas se pensam a si mesmas e as agoes
que elas podem fazer” (TRAVERSINI; BELLO, 2009, p. 146).

Na base das avaliacdes em larga escala, parece fortalecer-se a ideia ja expressa por
Foucault (1988) de que as regularidades sdo necessarias a pratica social de gestdo das
populagdes. 1sso nos faz pensar que as politicas educacionais elaboradas com base nos indices
produzidos por essa “maquinaria avaliativa” tém como propo6sitos o controle, a regulacdo e a
normalizacdo das populagdes que participam dos processos educacionais. Entdo, se indices
quantitativos adquirem importdncia nas acGes governamentais, neste caso, no ambito

educacional, “é para que os mesmos sejam utilizados na invengdo de normas, de estratégias e

18 Duarte (2015), a respeito da governamentalidade neoliberal em Foucault, diz que no centro dessa discussdo se
encontra a articulagdo entre a concepcdo do homem como Homo economicus e a teoria do “capital humano”. “A
fusdo dessas duas figuras permite compreender que o Homo economicus ndo é apenas um empreendedor no
mercado de trocas, mas sim, e em primeiro lugar, um empreendedor de si mesmo tornando-se a si mesmo como
seu proprio produtor de rendimentos e de capital” (DUARTE, 2015, p. 46).
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de acdes no intuito de dirigir, de administrar e de otimizar condutas individuais e coletivas em
todos os aspectos” (TRAVERSINI; BELLO, 2009, p. 149).

Desse modo, podemos dizer que as avaliagdes em larga escala adotam
procedimentos do poder disciplinar ao abordarem cada aluno/a individualmente, ao centrarem
sua atencdo no corpo como maquina, corpo que precisa ser adestrado e integrado em sistemas
de controle e de produgdo econémica — procedimentos denominados por Foucault (1988) como
“anatomo-politica do corpo humano” (FOUCAULT, 1988, p. 131). Também adotam
procedimentos da biopolitica ao centrarem sua atengdo no corpo-espécie, no corpo-populacao,
corpo este que sofre uma série de intervencdes com vistas ao controle e a regulacdo. No caso,
as avaliagdes em larga escala, ao tratarem estatisticamente a totalidade dos dados produzidos
tendo em vista intervengdes amplas que atingem as populac@es, constituem-se como uma dessas
intervencdes. Foucault (1988) denomina esses procedimentos de uma “bio-politica da
populacao” (FOUCAULT, 1988, p.131). Em suma, o que se avalia sdo individuos, grupos e
populacbes que participam do processo educacional, e, por meio dos indices interpretados, se
produz um saber/poder sobre todos os sujeitos avaliados — saber/poder que qualifica ou
desqualifica os sujeitos e as instituicdes escolares. Para dizer de outra forma, as avaliacdes em
larga escala, agrupando procedimentos disciplinares e da biopolitica, produzem efeitos de
controle e homogeneizacéo curricular, de controle e homogeneizacdo das praticas pedagdgicas,
tendo em vista o controle e a homogeneizagdo das identidades e diferengas dos/as alunos/as.

Contudo, os limites desse modelo de avaliacdo, no contexto escolar em que
desenvolvemos a pesquisa, ja estdo sendo apontados, tanto pelos/as professores/as quanto
pelos/as alunos/as da escola. No que se refere aos/as professores/as, destacamos que o professor
Mateus e o professor José resistem?® a esses dispositivos, a esses modelos avaliativos, tecendo
suas criticas. O professor Mateus diz ter restri¢ces a esse sistema: “é um sistema puramente
estatistico, eu ndo acho que € possivel mostrar que uma escola € boa — para o Brasil inteiro —
alcancando metas numerais, eu, particularmente, ndo acho”. Também o professor José se mostra
reticente em relacdo as avaliagdes em larga escala; segundo ele, “a prova é um demonstrativo

legal, s6 que, na verdade, o cotidiano da escola ndo é medido por essa prova [...]. E claro que a

190 termo resisténcia é aqui entendido a partir da perspectiva de Foucault (1988). Para esse autor, onde ha relagdes
de poder, ha praticas de resisténcia. As relagdes de poder “ndo podem existir sendo em fungdo de uma
multiplicidade de pontos de resisténcia que representam, nas relages de poder, o papel de adversario, de alvo, de
apoio de saliéncia que permite a preensao” (FOUCAULT, 1988, p. 91). Da mesma forma que as relagdes de poder,
as praticas de resisténcia sdo “distribuidas de modo irregular: os pontos, 0s nés, os focos de resisténcia disseminam-
se com mais ou menos densidade no espaco, as vezes provocando o levante de grupos ou individuos de maneira
definitiva [...] E mais comum, entretanto, serem pontos de resisténcia moveis e transitorios que introduzem na
sociedade clivagens que se deslocam, rompem unidades e suscitam reagrupamentos, percorrem 0s proprios
individuos tragando neles, em seus corpos e almas, regides irredutiveis” (FOUCAULT, 1988, p. 92).
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gente esta entre os primeiros lugares aqui, porque o que houve, aos meus olhos, é que os alunos
sdo doutrinados para isso”.

Esses/as professores/as, ao perceberem/falarem que as avaliacdes padronizadas néo
dizem sobre o que a escola faz, sobre o que os alunos sabem, ao problematizarem a
quantificacdo e a “doutrinacdo” dos/as alunos/as, mostram movimentos de resisténcia, linhas
de fuga®, e fazem do ambiente escolar um ambiente de tensdes, fissuras, desestabilidade, um
espaco em que outras configuracdes de forca estdo sempre em constituicdo. Ao tracarem linhas
de fuga, esses/as professores/as afastam-se do padrdo, do modelo estabelecido e hegemonico,
pois “fugir, nesse sentido, ndo € recusar & agdo e tdo pouco se evadir da realidade, mas um ato
de criagdo — um experimento-invencdo” (TOTORA, 2004, p. 242), um deslocamento em
direcdo a “devires-minoritarios”. As linhas de fuga, dizem Deleuze e Parnet (1998),
possibilitam “experimentacao-vida”; invencdo de estratégias que ativam devires de uma
diferenca, pois séo linhas que escapam incessantemente por todos os lados.

No que se refere aos/as alunos/as da escola onde desenvolvemos a pesquisa,
destacamos que as avaliacGes padronizadas e o uso de indices e indicadores de qualidade que
as politicas educacionais estabelecem tém produzido efeitos de resisténcia também por parte
deles. Referindo-se as avaliagdes externas que os/as alunos/as precisam realizar, o professor
Paulo diz que é necessario negociar com os/as alunos/as para que estudem o0s conteudos e

tenham bom desempenho na avaliagéo.

[...] o pessoal trabalha, incentiva os alunos, as matérias que trabalham, existe um
incentivo, incentivo de pontuagdo também, porque, como ndo vale nada a prova, se
ndo vale nota, eles ndo fazem; se ndo vale nota, ndo adianta; eles ndo participam de
nada que ndo vale nota; se ndo valeu alguma coisinha, eles ndo querem fazer. Entéo,
os professores acabam incentivando: “Olha! O que vocés conseguirem de pontuacao
a gente transforma em pontinho para a matéria de vocés e tal”. E errado, mas a gente
faz para poder incentivar.

Ao desconsiderarem as particularidades dos contextos escolares, as realidades
distintas de cada escola, essas avaliagdes colocam-se como dispositivos de controle e regulagéo
do curriculo, estabelecendo um conjunto de conteddos como prioritarios no processo educativo,

colocando a margem e subalternizando outros saberes que advém dos diferentes contextos em

20 Deleuze e Parnet (1998), na obra Didlogos, dizem que “o grande erro, o Unico erro, seria acreditar que uma linha
de fuga consiste em fugir da vida; a fuga para o imaginario ou para arte” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 40).
Para esses autores, a linha de fuga é criadora de devires, pois é “desterritorializacdo”. A esse respeito, Totora
(2004) diz que “devir ¢é estar ‘entre’, ¢ nomadizar, ¢ sempre uma multiplicidade de fuga e, como tal, ¢ uma
‘experimentacgdo vida’. Como toda experimentacao, ultrapassa a possibilidade de prever, ou seja, saber antes o que
vai acontecer. Experimentar ¢ uma forma singular, um novo comego” (TOTORA, 2004, p. 244).
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que as escolas e alunos/as se constituem. A professora Isabel percebe a necessidade de pensar
0s conteudos considerando os contextos dos/as alunos/as, mas ao mesmo tempo destaca que a
“norma” é seqguir o referencial curricular estabelecido pelo Estado. Ela explica que, se
considerassemos o0 contexto dos/as alunos/as, “muitos conteudos eles ndo véo utilizar, mas,
como estdo no referencial curricular, a gente precisa seguir aquele norte, aquele sul, aquele leste
e centro-oeste que € o referencial curricular”.

Ao problematizar o fato de ter que seguir o referencial curricular, a professora Isabel
entende que o desinteresse dos/as alunos/as pelos contetdos curriculares propostos tem a ver
com a padronizacao dos contetdos, uma vez que todos os/as alunos/as tém que aprender as
mesmas coisas, sem considerar os contextos especificos. Por isso, diz que, “[...] infelizmente,
eles ndo estdo mais afoitos a querer aprender [...], se vocé entrar calado e sair calado, para eles,
até, sabe, preferiam”. O desinteresse pelos contetdos curriculares pode ser entendido, numa
perspectiva foucaultiana, como pratica de resisténcia desses/as alunos/as a uma padronizacdo
curricular que sofre influéncia dos modelos nacionais de avaliacdo. Essa pratica de resisténcia
indica os limites desse modelo de avaliacdo e a necessidade de se pensar em praticas de
avaliagdo que, conforme Esteban (2008), passem da “logica da exclusdo, que se baseia na
homogeneidade inexistente, para a l6gica da inclusdo, fundamentada na heterogeneidade real”
(ESTEBAN, 2008, p.12).

Sobre isso, ainda queremos dizer que o tom irénico com que a professora Isabel diz
precisar seguir o referencial curricular, ndo sé como “norte”, mas como “sul”, “leste” e “centro-
oeste” para atingir os indices nas avaliacdes externas; a forma como os/as professores/as tecem
suas criticas a essas mesmas avaliacBes; ou como os/as alunos/as resistem a aprendizagem dos
contetdos curriculares ndo deixam duvida de que outras configuracGes de forca, outras relacdes
de poder circulam no contexto da escola onde desenvolvemos a pesquisa, fazendo desse espaco
um espaco de tensdo entre relacfes de poder hegemonicas e préaticas de resisténcia. Como diz
Foucault (1988), “la onde ha relacdes de poder, ha resisténcia e, no entanto, esta nunca se
encontra em posicdo de exterioridade em relagdo ao poder” (FOUCAULT, 1988, p. 91). Ele
continua: “para resistir, ¢ preciso que a resisténcia seja como o poder. Téo inventiva, tdo movel,
tdo produtiva, quanto ele. Que, como ele, venha de ‘baixo’ e se distribua estrategicamente”
(FOUCAULT, 2000c, p.241). E isso que vemos acontecer nesse espaco escolar.

E € nesse contexto, em que as relacbes de poder, assim como as préaticas de
resisténcia, sdo tdo produtivas, tdo inventivas e tdo mdveis, que se encontram os sujeitos desta
pesquisa — professores/as e alunos/as do sexto ao nono ano do Ensino Fundamental que

frequentam a escola no periodo vespertino. A escolha da instituicdo para o desenvolvimento da
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pesquisa esta relacionada ao fato de a escola ter obtido alto indice de Desenvolvimento da
Educacdo Bésica (IDEB) em 2011 — por isso a importancia de considerarmos o dispositivo de
avaliacdo na analise das questdes que a tese apresenta — e por fazer parte do projeto
Observatorio da Educacdo (OBEDUC), que investiga as relacdes étnico-raciais, género e
desigualdade social no Ensino Fundamental do sexto ao nono ano nas escolas publicas estaduais
de Campo Grande, no Estado de Mato Grosso do Sul, estando a pesquisa vinculada ao projeto.
E no contexto dessa escola que analisamos as concepcdes filosofico-epistemoldgicas presentes
nos discursos educacionais dos/as professores/as e as implica¢fes na producdo das identidades

e diferencas dos/as alunos/as.

1.3 Pesquisas antecedentes e suas contribuicdes

Buscamos estudos que apontam os conhecimentos ja produzidos e que contribuem
no sentido de mostrar, por um lado, os percursos percorridos, os significados atribuidos e, por
outro lado, as inquietacdes suscitadas em torno da tematica desta pesquisa. A busca por estudos
antecedentes sobre a tematica “concepgdes epistemoldgicas e a producdo das identidades e
diferengas dos sujeitos no espago escolar” ateve-se ao periodo de 2007 a 2014. A opgéo pela
busca a partir de 2007 esta relacionada, como ja dissemos, ao fato de a pesquisa estar vinculada
ao projeto Observatério de Educacdo (OBEDUC) e por ser no ano de 2007 que acontece a
primeira publicacdo dos resultados do IDEB das escolas — dai a importancia de levantar
pesquisas sobre a tematica que nos propomos, a partir desse periodo.

Por meio do Banco de Teses e DissertacOes da Coordenagdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e utilizando-se os descritores modernidade, identidade
e diferenca, procedeu-se a busca por teses de doutorado na area de educacdo que se
aproximassem da tematica desta pesquisa no periodo de 2007 a 2014.

Inserindo-se o0s descritores modernidade, identidade e diferenca, foram
encontrados 36 trabalhos, dentre os quais, trés se aproximavam da pesquisa que desenvolvemos.
Dentre as trés teses de doutorado que neste momento nos interessam, esta a de autoria de Carlos
Ernesto Noguera-Ramirez, intitulada O governamento pedagdgico: da sociedade do ensino
para a sociedade da aprendizagem, orientada pelo professor Dr. Alfredo José da Veiga-Neto e
defendida em 2009 no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS).

Noguera-Ramirez (2009) parte do pressuposto de que a modernidade — entendida

como um conjunto de transformacdes culturais, econdmicas, sociais e politicas que tiveram
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inicio nos séculos XV1 e XVII na Europa — tem uma profunda marca educativa. O autor afirma
que analisar a modernidade na perspectiva da educacdo é entender o processo de constituicdo
de uma "sociedade educativa”. Com o intuito de compreender as condi¢Bes de constituicdo
dessa sociedade educativa, a pesquisa de Noguera-Ramirez (2009) ateve-se a época da Paideia
grega para entender o surgimento de duas maneiras ou formas de educar que se mantiveram até
os primordios da modernidade — o modo filoséfico, ou socrético, e 0 modo sofistico, ou da arte
do ensino. A partir da analise desses dois modos da arte pedagogica, a pesquisa estabeleceu
dois momentos importantes no saber pedagdgico moderno: a constituicdo da Didatica no século
XVII ao redor do conceito de eruditio e, mais tarde, no final do século XV1II e inicio do século
XIX, a constituicdo de trés tradi¢des pedagdgicas ou pedagogias modernas sobre a base dos
novos conceitos de educagio, bildung?!, instrucdo e, posteriormente, aprendizagem.

Também destacamos a tese de doutorado de autoria de Jane Adriana Vasconcelos
Pacheco Rios, intitulada Entre a roca e a cidade: identidades, discursos e saberes na escola,
orientada pela professora Dra. Dinéa Maria Sobral Muniz e defendida em 2008 no Programa
de P06s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal da Bahia (UFBA). Rios (2008)
analisa as praticas discursivas de alunos e alunas da roca que estudam na cidade, construidas na
producdo de identidades e saberes que se mostram em suas histérias de vida. Compreende as
identidades como fragmentadas, contraditdrias e em fluxo e entende que os alunos e alunas da
roca marcam sua passagem pela escola da cidade, ressignificam suas tradi¢des e traduzem “suas
préprias experiéncias como sujeitos discursivos, em um movimento de devir feito por meio do
contato com o outro e com os diferentes saberes, alterando 0s outros e a si proprios e, assim,
construindo novas identidades rurais” (RIOS, 2008, p. 10).

Outra tese de doutorado que se aproxima do que estamos pesquisando € de autoria
de Karen Elizabete Rosa Nodari, intitulada Além da escola: percursos entre Nietzsche e
Deleuze, orientada pela professora Dra. Sandra Mara Corazza e defendida em 2007 no
Programa de Po6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS). Nodari (2007) investiga percursos percorridos por alunos/as em uma escola —
percursos reais ou imaginarios, mas que sacodem as certezas, as convicg¢des e 0s saberes ja

estabelecidos na escola.

2l De acordo com Larrosa (2004), Gadamer — em Verdade e Método — considera bildung “como o maior
pensamento do século XVI111 e que sem duvida constitui a tltima elaboracéo literaria, pedagogica e filosoficamente
nobre do que hoje chamamos de educagdo” (LARROSA, 2004, p.50). Bildung poderia ser entendida “como a idéia
que subjaz ao relato do processo temporal pelo qual um individuo singular alcanca sua prépria forma, constitui
sua proépria identidade, configura sua particular humanidade ou, definitivamente, converte-se no que §é”
(LARROSA, 2004, p. 52). A educacéo entendida como bildung foi fortemente criticada por Nietzsche.
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Embora pelos seus caminhos nédo arraste correntes, nem atravesse paredes. Quando
surge, perturba os sentidos e o reconhecimento. Pois, assim como aparece, desaparece.
E e ndo é um aluno. Participa e ndo participa das atividades escolares. Atrasado e
adiantado. Muito e pouco. Ativo e passivo. Ao misturar-se aos outros corpos,
aparentemente é como os demais, pois é habil em se disfarcar. O préprio movimento
de estabelecer a identidade entre o que se ensina e o que se aprende, entre a producédo
e o0 produto da escola, faz surgir algo indiferenciado de dificil distincdo. Ao seguir os
seus multiplos caminhos outras verdades passam a ser afirmadas sobre o que é um
aluno que colocam em questdo qualquer idéia previamente construida sobre ele
(NODARI, 2007, p. 184).

Os/as alunos/as analisados por Nodari (2007) recusam-se a ser semelhantes a ideia
(no sentido platénico), querem ser simulacro (no sentido deleuziano), poténcia positiva, por
isso assustam, desacomodam, pois tém o poder de desconstruir as verdades ja estabelecidas
sobre o0 que é ser aluno/a, sobre o0 que € ensinar, sobre o que é aprender.

As pesquisas de Noguera-Ramirez (2009), Rios (2008) e Nodari (2007) néo tratam
diretamente das concepcdes epistemoldgicas e da producao das identidades e diferencas dos/as
alunos/as, mas interessam-nos por entenderem que a modernidade marca profundamente a
educacdo, como €é o caso de Noguera-Ramirez (2009), que as identidades sdo fragmentadas,
contraditérias, em constante devir, como entende Rios (2008), e que é possivel, conforme
Nodari (2007), amparando-se em Nietzsche e Deleuze, compreender que os/as alunos/as nao
querem ser semelhantes a Ideia — querem ser simulacro, ndo como cépia degradada ou imitacéo

grosseira, mas como poténcia positiva, como diferenca.

1.4 Apresentando o campo teérico

O campo tedrico no qual nos movimentamos € o pos-estruturalismo, que pode ser
caracterizado como “um modo de pensamento, um estilo de filosofar e uma forma de escrita,
embora o termo nado deva ser utilizado para dar qualquer idéia de homogeneidade, singularidade
ou unidade” (PETERS, 2000, p. 28). Tem como referéncia autores franceses — como Jacques
Derrida, Michel Foucault e Gilles Deleuze — e representa uma critica ao estruturalismo, feita a
partir de seu interior, ou seja, “ele volta alguns dos argumentos do estruturalismo contra o
proprio estruturalismo e aponta certas inconsisténcias fundamentais em seu método” (PETERS,
2000, p. 28). Contudo, o pos-estruturalismo ndo pode ser reduzido a um método, a uma teoria
ou até mesmo a uma escola: “é melhor referir-se a ele como um movimento de pensamento —
uma complexa rede de pensamento — que corporifica diferentes formas de pratica critica”
(PETERS, 2000, p. 29).
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Por isso, Peters (2000) diz para ndo confundirmos pos-estruturalismo com pés-
modernismo, ja que o pos-estruturalismo toma como objeto tedrico o estruturalismo, e 0 pos-
modernismo toma como objeto tedrico o modernismo. Embora haja aproximacdes filosoficas e
historicas entre os dois movimentos, como, por exemplo, a critica ao sujeito centrado e
autdbnomo do humanismo, esses movimentos pertencem a campos epistemoldgicos diferentes.
Por essa razdo, € importante mostrar, mesmo de forma breve, como se diferenciam se analisados
considerando-se suas respectivas genealogias.

O pos-modernismo define-se em relacdo a uma mudanga de época, como um
movimento historico e filoséfico que se contrapde a modernidade — assim como a modernidade
se contrapds a ciéncia medieval. A modernidade, ao contrapor-se a ciéncia medieval, instaura
um discurso sustentado na crenca no conhecimento e no progresso deste a partir da experiéncia
e de um método cientifico capaz de valida-lo. A crenca no poder da razéo pretende substituir a
visdo teocéntrica por uma visdo antropocéntrica e secular. A tarefa consiste em desmistificar e
dessacralizar a sociedade e o conhecimento a fim de libertar os seres humanos de todas as suas
amarras. Dessa forma, a modernidade aposta no homem consciente de suas capacidades
racionais, capaz de desvendar os segredos da natureza e emprega-los de forma a solucionar
todos os seus problemas.

E contra os ideais da modernidade que se volta o pés-modernismo, o que representa,
para Peters (2000), uma mudanca radical no sistema de valores e praticas que subjaz a
modernidade. Se a marca da modernidade é um otimismo radical no poder do progresso e da
razdo iluminista, a pds-modernidade suspeita das grandes narrativas e expectativas
desencadeadas pelo iluminismo europeu, reflete a partir dos desapontamentos por ela
desencadeados e detém-se na analise da complexidade advinda das experiéncias humanas.

Ao encontro disso, esta a definicdo de p6s-modernidade proposta por Jean-Francois
Lyotard (1993) em O P6s-Moderno. O autor demonstra que o entendimento desse conceito esta
diretamente relacionado ao abandono da ideia de verdade, que foi uma das principais
metanarrativas da modernidade. Para Lyotard (1986), o p6s-moderno caracteriza-se por uma
desconfianga diante do metadiscurso filosofico metafisico, na medida em que este pretende ser

atemporal e universal. Como ele mesmo afirma:

Considera-se “pds-moderna” a incredulidade em relagdo aos metarrelatos. E, sem
duavida, um efeito do progresso das ciéncias, mas este progresso, por sua vez, a supde.
Ao desuso do dispositivo meta-narrativo de legitimacdo corresponde, sobretudo a
crise da filosofia metafisica e a da instituicdo universitaria que dela dependia
(LYOTARD, 1993, p. 3).
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O pb6s-moderno aparece negando as metanarrativas, que sdo tentativas de produzir
abordagens gerais e universais sobre verdade, valor, realidade. A incredulidade no metadiscurso
ocidental, que se tornou hegemdnico, produziu uma crise na fé nas nogdes de progresso e
melhoramento social universal. Desse modo, podemos dizer que, enquanto na modernidade séo
as ciéncias que criam as verdades, na pés-modernidade, o saber esta marcado por davida,
incerteza, desconfianga, interpretacéo, inexisténcia de verdades.

Na medida em que o modernismo, que é o objeto tedrico ou referéncia do pos-
modernismo, remete a toda uma época, ele abrange um campo mais extenso que 0 pos-
estruturalismo, que deve ser visto, conforme Peters (2000), como um movimento inspirado em
tedricos como Friedrich Nietzsche, Martin Heidegger e outros, cujo intuito € descentrar as
estruturas, a sistematicidade e as pretensdes cientificas do estruturalismo — e o faz a partir de
teorizacdes sobre a linguagem e o processo de significacao.

Antes de determo-nos na analise do pés-estruturalismo, convém ressaltar que ndo
pretendemos colocar o po6s-modernismo e o poés-estruturalismo em campos totalmente
diferentes; também ndo fazemos uma tentativa de fixar esses conceitos. O que queremos &,
conforme Peters (2000), chamar atencéo para a peculiaridade do pds-estruturalismo e do pés-
modernismo.

Entdo, pensamos o pos-estruturalismo como um movimento que parte do
estruturalismo. Se o estruturalismo francés privilegia a ideia de estrutura — e a compreende
como aquilo que mantém no lugar os elementos individuais, fazendo com que o conjunto se
sustente —, o pds-estruturalismo entende a histéria ndo por meio da andlise sincrénica das
estruturas e “mostra um renovado interesse por uma historia critica, ao se concentrar na analise
diacronica, na mutagao, na transformagio e na descontinuidade das estruturas” (PETERS, 2000,
p. 39).

Sabemos que o estruturalismo parte das analises linguisticas do sui¢o Ferdinand de
Saussure e de sua énfase na estrutura da linguagem. De acordo com Silva (2007), Saussure
entende que “a lingua ¢ o sistema abstrato de um numero bastante limitado de regras sintaticas
e gramaticais que determina quais combinacfes e permutacdes sdo validas em qualquer lingua
particular” (SILVA, 2007, p. 118). Distingue a fala, enquanto acao concreta de individuos em
situacOes particulares, da lingua, enguanto sistema formal de linguagem; interessa-se,
particularmente, pelo estudo da lingua enquanto estrutura — e uma estrutura, segundo Eagleton
(2003), pressupde sempre um centro, principios fixos, hierarquia de significados e uma base

solida.
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Embora os estudos de Saussure entendam que a existéncia de um significante
depende da diferenga que ele estabelece em relacdo a outros significantes — o que faz da lingua
um sistema social, e ndo individual —, o pds-estruturalismo amplia a énfase estruturalista da
linguagem e afirma que o significado ndo é nunca apreendido definitivamente pelo significante,
ou ainda, que a significacdo nunca esta imediatamente presente em um signo. Conforme
Eagleton (2003), cada signo na cadeia de significacdo estd “marcado e influenciado por todos
0s outros, vindo a formar um emaranhado complexo que nunca se esgota; e nesse sentido,
nenhum signo jamais é puro ou de significacdo completa” (EAGLETON, 2003, p. 177). Isso
implica que a linguagem é menos estavel do que os estruturalistas pensavam. Em vez de ser
uma estrutura plenamente definida e demarcada, com unidades simétricas de significantes e
significados, “ela passa a assemelhar-se muito mais a uma teia que se estende sem limites, onde
h& um intercambio e circulacdo constante de elementos, onde nenhum dos elementos é definivel
de maneira absoluta e onde tudo esta relacionado com tudo” (EAGLETON, 2003, p. 178). Em
outras palavras, dizemos com Bennington e Derrida (1996) que, na lingua, como um sistema
de diferenca, todo significante funciona remetendo a outros significantes, sem que jamais se
chegue a um significado.

A vontade ocidental de fixar o significante e o significado, de definir os conceitos
sem nenhuma ambiguidade, faz com que o pensamento/linguagem opere com essencialismos
expressos em oposicBes binadrias — sujeito/objeto, alma/corpo, inteligivel/sensivel,
esséncia/aparéncia, natureza/cultura. Faz crer que em cada termo da oposi¢do reside uma
esséncia que se opBe a outra esséncia. Derrida (2005) faz severas criticas a forma de pensar por
binarismos. Segundo o autor, essa forma de pensar demanda que cada um dos termos seja
simplesmente exterior ao outro, ou seja, “que uma das oposicoes [...] seja desde logo creditada
como matriz de toda a oposi¢cdo possivel” (DERRIDA, 2005, p.50), o que demonstra uma
hierarquia entre as ordens conceituais. Nessa hierarquia, o segundo termo da oposi¢édo e sempre
subordinado ao primeiro. Nesse sentido, 0 pensamento binario tende a “tracar fronteiras rigidas
entre 0 que € aceitavel e o que néo é, entre 0 eu e 0 ndo eu, a verdade e a falsidade, o sentido e
o absurdo, a razdo e a loucura, o central e o marginal, a superficie e a profundidade”
(EAGLETON, 2003, p. 183). Tragando essas fronteiras de forma absoluta, esquece que elas sdo
sempre atravessadas — 0 que esta fora pode estar dentro, o que é estranho pode ser intimo — e,
portanto, nada tém de absoluto.

O pés-estruturalismo questiona 0s pressupostos que ddo origem ao pensamento
binério, pois as oposi¢des binarias se sustentam na logica identitaria e sdo uma tentativa de

congelar o jogo da diferenca, como é o caso do significado transcendental, do referente Gltimo



43

— por exemplo, as formas platonicas e as ideias cartesianas claras e distintas. Romper com 0
modelo dualista de pensamento em que os termos sdo organizados a partir de identidades
dicotdmicas e unificadas possibilita uma abertura para as multiplicidades, uma abertura para o
acontecimento. 1sso porque, na auséncia de significados transcendentais, podemos pensar a
diferenga ndo mais como poténcia derivada, mas como poténcia primeira.

Convém ressaltar, por um lado, que, ao longo da histdria, a filosofia ocidental tem
buscado ao mesmo tempo um “significante transcendental””?? — signo capaz de dar significacio
a todos os outros — e um significado transcendental — significacdo inquestionavel para a qual
todos os signos devem voltar-se. Marcada pelo logocentrismo, a filosofia ocidental dedica-se a
“crenga em uma ‘palavra’, presenca, esséncia, verdade ou realidade derradeira, que agird como
a base de todo o0 nosso pensamento, linguagem e experiéncia” (EAGLETON, 2003, p. 180). Por
outro lado, o pds-estruturalismo, conforme Hall (2005), ao entender que o significado é
inerentemente instavel, que existem sempre significados outros que escapam a toda e qualquer
tentativa de controle — significados que véo aparecendo e subvertendo as tentativas de criar
mundos fixos e estaveis —, desconstroi os significados transcendentais, mostrando seu estatuto
de ficcdo e ilusdo.

Para dizer de outra forma, enquanto na filosofia ocidental a linguagem é concebida
de forma naturalizada e essencializada, como um mecanismo neutro e transparente capaz de
representar fielmente a realidade, o pds-estruturalismo, com base na concepgao de linguagem
de Saussure, concebe-a em constante movimento em que 0s “signos linguisticos operam de
forma reflexiva e ndo de forma referencial: eles dependem da operacdo auto-reflexiva da
diferenga” (PETERS, 2000, p. 36). A linguagem j& ndo é concebida como um vinculo neutro e
transparente de representacdo da realidade, mas como parte integrante e fundamental de sua
prépria constituicdo. Os elementos da realidade social ndo sdo externos a linguagem, presos a
uma ordem fixa, mas sdo considerados em termos semanticos, como discursos, significando um
antirrealismo, “uma posi¢ao epistemologica que se recusa a ver o conhecimento como uma
representacdo precisa da realidade e se nega a conceber a verdade em termos de uma
correspondéncia exata com a realidade” (PETERS, 2000, p. 37).

Autores como Michel Foucault, com a nogao de “discurso”, e Jaques Derrida, com

a nogao de “texto”, muito contribuiram para destituir a linguagem de seu carater naturalizado e

22O signo, conforme Bennington e Derrida (1996), da forma como foi compreendido pela tradicdo metafisica,
“assenta a distin¢do significante/significado sobre o fundamento dado pela distingdo sensivel/inteligivel, mas
trabalha para a reducdo dessa distingdo em proveito do inteligivel: ele reduz ou apaga, portanto, o signo,
assentando-o de inicio como secundario” (BENNINGTON; DERRIDA, 1996, p. 37).
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essencializado. Em A Arqueologia do Saber, Foucault (2005) afirma que, mesmo que 0sS
discursos sejam constituidos de signos, “o que fazem é mais que utilizar esses signos para
designar coisas” (FOUCAULT, 2005, p. 55), agindo como praticas sociais numa relacdo de
saber/poder e produzindo a realidade. Na mesma perspectiva, em a Escritura e a Diferenca,
Derrida (1995) entende por discurso® um “sistema no qual o significado central, originario ou
transcendental, nunca estd absolutamente presente fora de um sistema de diferengas”
(DERRIDA, 1995, p. 232). Em outras palavras, o significado é sempre instavel, ndo pode ser
controlado; existem sempre outros significados que vém perturbar as tentativas de criar mundos
fixos e estaveis.

Do mesmo modo que o pos-estruturalismo amplia a centralidade que a linguagem
tem no estruturalismo, também amplia a critica ao sujeito do humanismo e a filosofia da
consciéncia feita pelo estruturalismo. Embora o estruturalismo entenda que o sujeito € uma
invencdo cultural, social e histdrica, no estruturalismo marxista de Althusser, o “sujeito era um
produto da ideologia, mas se podia, de alguma forma, vislumbrar a emergéncia de um outro
sujeito, uma vez removidos os obstaculos, sobretudo a estrutura capitalista, que estavam na
origem desse sujeito espurio” (SILVA, 2007, p. 120). O pos-estruturalismo vai além, afirmando
gue ndo existe sujeito a ndo ser como resultado de processos de subjetivacao cultural e social e
empenhando-se em mostrar sua constitui¢do historica.

Nesse sentido, a énfase na autoconsciéncia absoluta e no seu suposto universalismo
implica, para o pos-estruturalismo, processos que tendem a excluir a alteridade, ou seja, todos
aqueles grupos sociais e culturais que agem a partir de critérios diferentes. Em vez da
autoconsciéncia, o pdés-estruturalismo “enfatiza a constituicdo discursiva do eu — sua
corporeidade, sua temporalidade e sua finitude, suas energias inconscientes e libidinais — e a
localizagdo histérica e cultural do sujeito” (PETERS, 2000, p. 36). Por isso, 0 p0s-
estruturalismo representa uma critica ao humanismo, ao sujeito racional e autbnomo, as
pretensdes universais da razdo, ao cientificismo das ciéncias humanas; por isso, também,

assume uma epistemologia antifundacionalista e perspectivista. Desse modo, 0 pos-

23 A esse respeito, Derrida (2001), no texto Semiologia e gramatologia: Entrevista a Julia Kristeva, que compde
a obra Posic0es, diz que o jogo das diferencas supde sempre sinteses e remessas que impedem que, em um dado
momento, um elemento simples possa estar presente em si mesmo e remeter apenas a si mesmo. Por isso, para
esse autor, “seja na ordem do discurso falado, seja na ordem do discurso escrito, nenhum elemento pode funcionar
como signo sem remeter a um outro elemento, o qual, ele proprio, ndo estd simplesmente presente. Esse
encadeamento faz com que cada ‘elemento’ — fonema ou grafema — constitua-se a partir do rastro, que existe nele,
dos outros elementos da cadeia ou do sistema. Esse encadeamento, esse tecido, é o texto que ndo se produz a ndo
ser na transformagdo de um outro texto” (DERRIDA, 2001, p. 32).
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estruturalismo afasta-se dos pressupostos modernos — da universalidade, unidade e identidade
— e assume a diferenga como categoria importante em seu pensamento.

A diferenca é um tema constante nas obras de Jacques Derrida e Gilles Deleuze,
pensadores que contribuem para o desenvolvimento do pds-estruturalismo. Em Margens da
Filosofia, Derrida (1991) apresenta o termo différance e procura mostrar que 0 movimento do
diferir é irredutivel a qualquer tentativa de realizacdo da diferenca. A esse respeito, Peters
(2000) diz que a différance pode ser entendida como um movimento que, por meio do atraso e
da delegacdo, consiste em diferir, suspender, desviar, adiar, reter. Nas palavras do proprio
Derrida (1991):

A diferanca é o que faz com que o movimento da significacdo ndo seja possivel a ndo
ser que cada elemento dito "presente”, que aparece sobre a cena da presencga, se
relacione com outra coisa que ndo ele mesmo, guardando em si a marca do elemento
passado e deixando-se ja moldar pela marca da sua relagcdo com o elemento futuro,
relacionando-se o rastro menos com aquilo a que se chama presente do que aquilo a
que se chama passado e constituindo aquilo a que chamamos presente por intermédio
dessa relacdo mesma com o que nao é ele préprio: absolutamente nédo ele proprio, ou
seja, nem mesmo um passado ou um futuro como presentes modificados. E necessario
que um intervalo o separe do que ndo é ele para que ele seja ele mesmo (DERRIDA,
1991, p.45).

Derrida pontua que nada existe fora de relacdes de diferencas e diferendos?, pois
toda e qualquer significacdo so6 é possivel na relacdo com o que ndo é o mesmo. Nesse sentido,
nada se basta a si mesmo, tudo depende do rastro do outro, e esse outro também é rastro de
outros rastros — indefinidamente, s6 ha rastros de rastros?>.

Também Deleuze (1988), em Diferenca e Repeticao, propde-se a pensar a diferenca
além da filosofia da representacdo, que a mantinha presa ao principio de identidade. Enquanto
atrelada ao principio de identidade, a diferenca sempre foi apresentada como negacao do ser ou
como um conceito de uma poténcia derivada. No pensamento deleuziano, a diferenca libera

toda a sua forca e coloca-se como poténcia primeira.

24 Diferendo é um modo de pensamento caracteristico de Lyotard que, conforme Domingues (2008), “remete para
o testemunho da linguagem do poder do diferendo. Lyotard assinala que na linguagem se testemunha diferendos:
os diferendos sdo modos de escrever ou falar. Modos de escrever ou falar, mas com siléncios, sem conceptualizar.
Pelo diferendo a linguagem ndo é um dizer essencial ou um pensamento do ser. [...] O diferendo ndo é sendo
escrever, escrever, porém, na ocorréncia da inscricdo do que nao se deixa inscrever de modo nenhum”
(DOMINGUES, 2008, p.3). Na mesma perspectiva, Derrida (2001) diz que os diferendos sdo em razao do principio
mesmo da diferenga “que quer que um elemento ndo funcione e ndo signifique, ndo adquira ou forneca seu
‘sentido’, a ndo ser remetendo-o a um outro elemento, passado ou futuro, em uma economia de rastros”
(DERRIDA, 2001, p.35).

%5 Com o conceito de rastro, Derrida (1973) mostra 0 movimento da différance. O rastro anuncia algo e a0 mesmo
tempo difere, adiando e impedindo sua realizagdo absoluta. Por isso, “o rastro ndo é somente desaparicao da
origem, ele quer dizer aqui (...) que a origem ndo desapareceu, que ela ndo foi constituida sendo em contrapartida
por uma ndo-origem, o rastro que se torna, assim, a origem da origem (DERRIDA, 1973, p. 75).
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Conforme Deleuze (1976), em sua obra Nietzsche e a filosofia, Nietzsche também
foi fundamental para o surgimento de uma filosofia da diferenca, que Deleuze interpreta como
uma critica a dialética de Hegel, entendida “como uma forga esgotada que nao tem forga para
afirmar sua diferen¢a” (DELEUZE, 1976, p.7). Trata-se de uma dialética que nega tudo o que
ndo € ela mesma e que faz dessa negacdo sua propria esséncia e principio de sua existéncia. No
lugar da negacdo, da oposicéo e da contradicdo, Nietzsche coloca a diferenga como elemento
de afirmagdo, como “o prazer de se saber diferente, o gozo da diferenca” (DELEUZE, 1976, p.
7). Desse modo, a diferenca é uma categoria central para o pds-estruturalismo e possibilita
descentrar a forca da metanarrativa estruturalista, abrindo espacos para enfatizar as
multiplicidades por meio da indeterminacéo e do jogo da diferenca.

Cabe destacar que as multiplicidades, para Deleuze e Guattari (1995), sdo
rizomaticas e denunciam as pseudomultiplicidades arborescentes?®. Diferentemente da
metafora “arborea”, com sua estrutura que remete a unidade, a metafora do rizoma remete a
imagem de um tipo de caule que se assemelha a raiz de alguns vegetais, como a grama, a erva
daninha, os bulbos e tubérculos. Esses vegetais formam inlmeras pequenas raizes que se
emaranham, se entrelacam, se engalfinham, formando um conjunto complexo no qual os
elementos remetem uns aos outros e também para fora do conjunto. Diferentemente da arvore
e sua estrutura, esses vegetais transbordam sempre.

Assim, 0 rizoma néo se presta a hierarquiza¢cdes nem a um paradigma, pois nunca
h& um Gnico rizoma, mas rizomas sempre abertos. Por isso, o rizoma é multiplicidade, e uma
multiplicidade, dizem Deleuze e Guattari (1995), “n3o tem nem sujeito nem objeto, mas
somente determinacgdes, grandezas, dimensGes que ndo podem crescer sem que mude de
natureza” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 5). Para esses autores, um rizoma nao tem inicio
nem fim, encontra-se sempre no meio, por entre as coisas, “inter-ser”, intermezzo. Por esse
motivo, “fazer tabula rasa, partir e repetir de zero, buscar um comego ou um fundamento,
implicam uma falsa concepcéo da viagem e do movimento” (DELEUZE; GUATTARI, 1995,
p. 18). Afinal, para Deleuze e Guattari (1995), entre as coisas ndo designa “uma correlacao

localizavel que vai de uma para outra reciprocamente, mas uma direcdo perpendicular, um

% A respeito da metafora tradicional arborea — cartesiana — da estrutura do conhecimento, Gallo (2008) diz que o
conhecimento, nessa perspectiva, “é tomado como uma grande arvore, cujas extensas raizes devem estar fincadas
em solo firme (as premissas verdadeiras), com um tronco sélido que se ramifica em galhos e mais galhos,
estendendo-se assim pelos mais diversos aspectos da realidade” (GALLO, 2008, p. 76). A perspectiva arborea
remete a unidade, todas as ramificacfes remetem ao mesmo (raiz/caule). O rizoma, por outro lado, remete para a
multiplicidade.
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movimento transversal que as carrega uma e outra, riacho sem inicio e nem fim, que réi suas
duas margens e adquire velocidade no meio” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 18).

Enquanto as multiplicidades rizomaticas sdo, para Deleuze e Guattari (1995), o
modo de ser do pensamento, da sociedade, da histdria e da vida, as representacdes arborescentes
sdo uma forma de pensamento que se empenha em bloquear o livre desenvolvimento das
multiplicidades. Essa forma de pensar é uma tentativa de estabelecer eixos de ordenacédo
firmados em uma unidade primeira; estabelece uma relacdo do Uno como sujeito e como objeto,
dicotomizando e unificando, ou seja, a metafora arborea, enquanto modelo de pensamento,
busca hierarquizar, identificar e neutralizar as multiplicidades rizomaticas.

Ainda queremos destacar que o pés-estruturalismo também se utiliza de variadas
abordagens epistemoldgicas, como arqueologia®’, genealogia?®, desconstrucdo?®, que, apesar de
funcionarem a partir de uma légica propria, “tendem a enfatizar as no¢des de diferenca, de
determinacdo local, de rupturas ou descontinuidades historicas, de serializacdo, de repeticdo e
uma critica que se baseia na idéia de desmantelamento ou desmontagem” (PETERS, 2000, p.
37). O pos-estruturalismo questiona o racionalismo e o realismo, a fé no progresso e no método
cientifico e seu poder de transformar a realidade; questiona a pretensdo estruturalista de
identificar as estruturas universais que seriam comuns a todas as culturas e, inclusive, a mente
humana em geral.

Nesses termos, podemos dizer que o pensamento de Nietzsche contribui para o
desenvolvimento do pds-estruturalismo e que essas contribuicGes tém a ver principalmente com
a critica da verdade por ele elaborada e com a énfase na pluralidade de interpretacdes. Tém a
ver também com a centralidade que ele concede “a questdo do estilo, [...] tanto filoséfica quanto
esteticamente, para que cada um se supere a si préprio, em um processo de perpétuo auto-devir;
com a importancia dada ao conceito de vontade de poténcia e suas manifestacbes como vontade
de verdade e vontade de saber” (PETERS, 2000, p. 32).

21 Entendemos a arqueologia no sentido foucaultiano, que, segundo Machado (1981), “tem por objetivo descrever
conceitualmente a formagdo dos saberes, sejam eles cientificos ou nédo, para estabelecer suas condiges de
existéncia, e ndo da validade, considerando a verdade como uma producdo histdrica cuja analise remete as suas
regras de aparecimento, organizagdo e transformagao ao nivel do saber” (MACHADO, 1981, p. 185).

28 A genealogia, segundo Foucault (2000c), possibilita pensar a constituicio dos objetos e do sujeito na trama da
histéria sem precisar fazer referéncia a um sujeito constituinte, ou seja, “uma forma de historia que dé conta da
constituicdo dos saberes, dos discursos, dos dominios de objeto, etc., sem ter que se referir a um sujeito, seja ele
transcendente com relacdo ao campo de acontecimentos, seja perseguindo sua identidade vazia ao longo da
histéria” (FOUCAULT, 2000c, p. 7).

2 De acordo com o livro De que amanha... dialogo, publicado por Jacques Derrida e Elizabeth Roudinesco, o
termo desconstrucao foi utilizado pela primeira vez por Derrida em 1967 na Gramatologia e foi tomado da
arquitetura. Significa a deposi¢cdo ou decomposicdo de uma estrutura - desfazer sem destruir um sistema de
pensamento hegeménico.
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Em outras palavras, as contribuigdes do projeto nietzschiano consistem na critica
da verdade, e esta critica ndo tem a ver com a verdade ou a falsidade de um conhecimento, mas
com o valor que se atribui a verdade, ou a verdade como valor superior. O conhecimento passa
a ser compreendido como um valor dentre uma multiplicidade de valores e, portanto, ndo
desfruta de nenhuma vantagem especial. Considera-se que sao determinacfes ndo conscientes,
como os impulsos, as forgas, a vontade de poténcia, que estdo na base de toda interpretacao, o
que provoca uma reviravolta na forma de pensar ao recusar-se a conceder a consciéncia o
primado da significacéo.

Também Foucault foi importante para o desenvolvimento do poés-estruturalismo,
pois ataca todos os valores transcendentes que pretendem uma independéncia ante as lutas e
valoracdes historicas que os engendram. A propria tematica do sujeito sé é pertinente no
pensamento foucaultiano na medida em que trata do problema de sua constituicdo historica.
Foucault acredita na historicidade do dizer a verdade e rejeita qualquer transcendéncia ou
transcendentalidade — por isso, ndo tem a pretensdo de elaborar uma teoria da verdade, pelo
contrario, se propds a fazer uma critica do dizer a verdade.

Tedricos como Nietzsche e Foucault, ao criticarem a nocdo de verdade e
enfatizarem a interpretacdo e as diferentes relagdes de poder, produzem uma ruptura ou
descontinuidade em relacdo a racionalidade hegeménica da modernidade e auxiliam-nos a
pensar 0s problemas atuais de uma perspectiva diferente da moderna. Com isso, queremos dizer
que esses tedricos abriram possibilidades de pensar as questdes de nosso tempo ndo mais a
partir de uma “analitica da verdade”, mas sim a partir de uma “ontologia do presente”.

A esse respeito, destacamos que, se Kant fundou uma tradicdo da filosofia critica
que coloca a questdo das condi¢Ges em que um conhecimento verdadeiro € possivel e, “a partir
dai, pode-se dizer que toda uma secdo da filosofia moderna, desde o século XI1X, se apresentou,
se desenvolveu como a analitica da verdade*® (FOUCAULT, 2010, p. 21), Foucault (2010), na
obra O governo de si e dos outros, fala de uma critica que, em vez de perguntar sobre as
condigdes em que um conhecimento verdadeiro é possivel, inaugura uma tradi¢éo que coloca a

questdo sobre “o que ¢ a atualidade”. “Nao se trata, nesse caso, de uma analitica da verdade.

30 E nesse sentido que Foucault (2000d) chama atengéo para os limites da critica kantiana. Se, em Kant, a critica
detém-se em apontar os limites da razdo (analitica da verdade), para Foucault, ha a necessidade de uma critica
permanente de nosso ser histérico (ontologia do presente). Como critica permanente de nossa historicidade, é
preciso reconhecer ndo somente os limites necessarios, mas também as possibilidades de ultrapassar esses limites.
Nas palavras de Foucault (2000d), ““a critica é certamente a analise dos limites e a reflexdo sobre eles. Mas se a questdo
kantiana era saber a que limites o conhecimento deve renunciar a transpor, parece-me que, atualmente, a questao critica deve
ser revertida em uma questdo positiva; no que nos é apresentado como universal, necessario, obrigatdrio, qual é a parte do que
é singular, contingente e fruto das imposi¢Bes arbitrarias. Trata-se, em suma, de transformar a critica exercida sob a forma de
limitag&o necesséria em uma critica prética sob a forma de ultrapassagem possivel” (FOUCAULT, 2000d, p.347)
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Tratar-se-ia do que poderiamos chamar de uma ontologia do presente, uma ontologia da
atualidade, uma ontologia da modernidade, uma ontologia de nés mesmos” (FOUCAULT,
2010, p. 21). Se até entdo era a partir de uma analitica da verdade — dos fundamentos altimos,
das metanarrativas, do pensamento representacional, do sujeito
moderno/consciente/autdbnomo/racional — que se estabelecia 0 modelo de racionalidade capaz
de explicar a sociedade, o pos-estruturalismo, com base na “virada linguistica™!, ao descentrar
os discursos-mestre e enfatizar as micrologias, 0s pequenos relatos, as multiplicidades, o faz
por meio do conceito de diferenca e na perspectiva de uma ontologia do presente.

Por isso, Silva (1995) diz que pensar a partir da multiplicidade e da diferenca — e
este foi 0 nosso desafio — implica p6r em questéo o projeto moderno de educagéo. A educagéo
escolarizada, em certa medida, sintetiza os ideais modernos iluministas e por isso € um dos
focos das criticas pos-estruturalistas. Na auséncia de narrativas mestras, do sujeito centrado,
das solucGes binérias, da dialética de oposicdes, dos significados transcendentais, “o projeto
educacional moderno é um paciente terminal, a0 menos teoricamente” (SILVA, 1995, p.252).
Porém, por em questdo o projeto moderno de educacgédo, como diz Silva (1995), nem sempre €
tarefa facil, principalmente para esta pesquisadora, cujos processos de subjetivacao estiveram
e ainda estdo enredados nas filosofias classica e moderna — como vamos apresentar no que

segue.

1.5 Os motivos da pesquisa

Falar sobre os motivos desta pesquisa nos faz destacar o quanto a subjetividade do
pesquisador € parte constitutiva da pesquisa e deixa suas marcas no texto. Segundo Backes
(2005), “os textos onde os autores se colocam fora das criticas que fazem, como se fossem os
unicos imunes, como se fossem sujeitos transcendentais, ja ndo convencem mais” (BACKES,
2005, p. 15). Afinal, somos sujeitos que falamos sempre de um lugar, lugar este que néo é fixo,
gue se movimenta na incerteza e nas davidas que nossas pesquisas produzem. Por isso, N0sso
desejo € explicitar ao leitor, da forma que for possivel, os motivos, as inquietacdes, os desafios,
as relacGes de poder, os processos de subjetivagdo que nos envolvem e nos constituem e que

colocamos em funcionamento nesta escrita.

31 Conforme Silva (2011), a virada linguistica “comeca por desalojar o sujeito do humanismo e sua consciéncia do
centro do mundo social. A filosofia da consciéncia [...] € deslocada em favor de uma visdo que coloca em seu lugar
0 papel das categorizagdes e divisdes estabelecidas pela linguagem e pelo discurso, entendido como o conjunto
dos dispositivos linguisticos pelos quais a ‘realidade’ ¢ definida” (SILVA, 2011, p.250).
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Pensamos com Skliar (2003) que ndo existe nada estabelecido de uma vez por todas
ou fixado na historia, que os significados sdo produzidos sempre a partir do lugar cultural onde
nos posicionamos enquanto sujeitos e que esse lugar é sempre ambivalente, escorregadio — 0
que faz esses significados serem sempre contextuais, imprecisos, em movimento. Entdo,
“posicionar-se, posicionar-nos como sujeitos, parece sugerir o fato de interrogar (-nos) pelo
lugar desde o qual parte o olhar — e ndo pelo que é efetivamente olhado” (SKLIAR, 2003, p.
70). Explicitar esse lugar ajuda-nos a desconstruir a ideia de que € possivel construir um
conhecimento “puro” e @ mostrar que existe sempre “uma regulagdo e um controle que define
para onde olhar, como olhamos” (SKLIAR, 2003, p. 71).

Também queremos dizer 0 quanto o processo desta pesquisa, 0 encontro ndo s6 com
0 campo empirico, mas também com as leituras pds-estruturalistas, especialmente com a obra
de Nietzsche, Foucault e Deleuze, nos fazem repensar a relacdo que estabelecemos com o
mundo, com 0s outros e com n6s mesmos. Assim como nossa subjetividade deixa marcas neste
texto, o desenvolvimento desta pesquisa deixa marcas em nossos processos de subjetivacao.
Por isso, analisar as concepcOes epistemoldgicas e a producdo das identidades e diferencas
dos/as alunos/as em uma escola publica com alto IDEB a partir do campo tedrico pos-
estruturalista, em principio, parece incdmodo, pelo menos para esta pesquisadora, cuja
formagdo esteve em torno das filosofias classica e moderna e que, ao decidir sobre o tema de
pesquisa, opta por uma descontinuidade no caminho até entdo tracado.

Se, no percurso formativo, enquanto aluna de graduacdo do curso de Filosofia e
como professora de Filosofia no Ensino Superior, a referéncia para as reflexées foram sempre
as filosofias classica e moderna — cuja perspectiva é de unidade e identidade —, ao ingressar no
Programa de Doutorado em Educacdo da Universidade Catolica Dom Bosco (UCDB) e no
Observatorio da Educacdo (OBEDUC), o desafio foi pensar a partir da perspectiva da diferenca.
Isso significou problematizar aquilo que até entdo trazia tranquilidade para nossas inquietagdes
e nos envolver com autores e teorizagcbes “nos quais encontramos fontes consistentes,
ferramentas produtivas para formulacdo de nosso problema de pesquisa, exatamente na medida
em que eles nos convidam ao exercicio da arte de pensar de outra forma o que pensamos”
(FISCHER, 2002, p.58).

Essa decisdo em nenhum momento nos deu mais tranquilidade; pelo contrario, fez
surgir novos questionamentos, novas dificuldades, novos desafios, mas possibilitou “liberar o
pensamento daquilo que ele pensa silenciosamente, e permitir-lhe pensar diferentemente”
(FOUCAULT, 1998, p.14). Na medida em que comegamos a trilhar outros caminhos, o que se

mostra € a impossibilidade de continuar a ser a mesma, a ser como se era. Outras leituras, outras
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interpretagdes, outras interrogagdes, outros movimentos, mostram a infinidade de
possibilidades — ja é possivel ir além dos essencialismos e universalismos. Isso é mais do que

importante, pois:

De que valeria a obstinacdo do saber se ele assegurasse apenas a aquisicdo dos
conhecimentos e ndo, de certa maneira, e tanto quanto possivel o descaminho daquele
que conhece? Existem momentos na vida onde a questao de saber se se pode pensar
diferentemente do que se pensa, e perceber diferentemente do que se vé, é
indispensavel para continuar a olhar e refletir (FOUCAULT, 1988, p. 12).

Trata-se de um sentimento que se expande, se aventura e nos impulsiona em direcao
a um encontro porvir, pois acreditamos que a criatividade do pensamento “nao nasce de uma
reproducéo, de uma representacéo, do lado de fora do pensamento, mas de um encontro com o
lado de fora como um ‘outro’ do pensamento, como aquilo que ¢ estranho ao pensamento”
(SILVA, 20023, p.7). O pensamento inventivo ocorre “quando enfrentamos o lado de fora como
um outro que desafia aquilo que, em nosso pensamento, esta ja estabelecido” (SILVA, 2002a,
p. 7).

Como herdeira® da filosofia classica e moderna — Una e Idéntica —, fui desafiada
nesta pesquisa a nao deixar essa heranca quieta, do mesmo jeito, imovel; porém, diz Skliar
(2008), “ndo ha de se destrui-la, pois com a heranca acontece uma relacdo de justica e de
amorosidade; se trata de uma relagdo com o Outro” (SKLIAR, 2008, p. 17). A relagdo com o
Outro que queremos desconstruir € a de unidade e identidade da metafisica ocidental, para
incessantemente reconstrui-la num pensamento da diferenca; e queremos fazé-lo assumindo a
posicdo de herdeira, de quem se sente herdeira do que pretende desconstruir, e ndo de alguém
que “desconfia do outro, nega, diz ndo a obra, e torna-se critico desde o lugar do deserdado”
(SKLIAR, 2008, p.18). Em outras palavras, ndo se trata de negar a heranca nem de destrui-la
ou deixa-la de lado, mas, sobretudo, “da diferenca entre uma heranga quieta, imovel, e uma
heranca que ha de se movimentar e que nos empurra para um outro lugar, para um lugar que
nos ndo sabemos, para um lugar ndo conhecido, para o lugar do ndo conhecimento” (SKLIAR,
2008, p. 19).

32 Utilizamos o conceito de heranga no sentido de Derrida, que em sua obra !Palabra! Instantaneas Filosoficas
assim se refere: “a condi¢do para que possa haver heranga é que a coisa que se herda, aqui, o texto, o discurso, o
sistema ou a doutrina, ja ndo depende de mim, como se eu estivesse morto ao final de minha frase [...]. A questdo
da heranca deve ser a pergunta que se lhe deixa ao outro: a resposta ¢ do outro” (DERRIDA, s/d, p.32, tradugdo
nossa). A heranga, nesse sentido, ndo significa deixar as coisas que se herdam imdveis para serem sempre
reproduzidas, mas sim retoma-las, referenda-las, “fazer que viajem para outro lugar, que respirem de outra forma”
(DERRIDA, s/d, p 33, tradugdo nossa).
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O lugar do ndo-conhecimento a que Skliar (2008) se refere é o que torna possivel o
acontecimento, e o acontecimento é o que ndo esta planejado nem previsto, é o que esta porvir
e traz consigo a possibilidade de desconstruir os sistemas de pensamento que se pretendem
hegeménicos. Contudo, precisamos dizer do receio que temos de esta escrita ndo ser intensa o
suficiente para isso, receio da for¢a da vontade de verdade, do método Unico, do fechamento
das interpretacdes, que tanto marcaram nosso processo de subjetivacdo. Ao mesmo tempo em
gue temos esses receios, também queremos dizer que mantemos o desejo de imergir no campo
da educacdo e de nele criar fraturas que possibilitem cada vez mais a multiplicacdo das
diferencas. Afinal, diz Derrida (s/d), ndo podemos exigir que um herdeiro ou uma herdeira —
neste caso, da filosofia Una e Idéntica — ndo (re)invente a heranga, que ndo a movimente, numa
relacao de “fidelidade infiel”.

Por isso, pensamos que: a) por um lado, analisar as concepc¢des filosofico-
epistemoldgicas da modernidade, sustentadas na nogédo de identidade como uma subjetividade
racional unificada, coerente, como um processo natural e necessario, que tiveram um papel
central no processo de escolariza¢do, o qual, em nome da razdo, colocada como absoluta,
instituiu mecanismos de normalizacdo e homogeneizacao; e b) por outro lado, compreender, a
partir das teorias pos-estruturalistas, o processo de construcdo das subjetividades como
resultado de um processo histérico, arbitrario, contingente, podem contribuir no sentido de
repensar 0 campo educacional e sua participacdo na construgdo das subjetividades,

considerando o carater maltiplo, diverso, hibrido, dos sujeitos escolares.

1.6 Caminhos Metodoldgicos

Quando anunciamos que esta pesquisa se situa no campo tedrico pos-estruturalista,
isso implica um afastamento da modernidade e de sua aposta num unitarismo epistemoldgico
ou perspectiva privilegiada, capaz de compreender como 0 mundo é e como funciona. Afinal,
0 pos-estruturalismo parte da perspectiva de que as metodologias devem ser construidas no
percurso da investigacdo de acordo com o objeto de pesquisa e as questdes elaboradas e
suscitadas, pois ndo € possivel estabelecer antecipadamente 0s passos ou procedimentos
denominados metodol6gicos, ndo é possivel construir caminhos em abstrato ou modelos
prévios.

Desse modo, entendemos o método “como uma certa forma de interroga¢do e um
conjunto de estratégias analiticas de descricdo” (LARROSA, 2011, p. 37), “como um conjunto

de procedimentos de investigacao e analise quase prazerosos, sem maiores preocupagdes com
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regras praticas aplicaveis a problemas técnicos, concretos” (VEIGA-NETO, 2003, p.20).
Partimos de um entendimento metodoldgico que esta relacionado com certo modo de elaborar
perguntas e interrogacdes, de articula-las com a producdo de informacdes e de encontrar
mecanismos ou estratégias de descricdo e analise.

Podemos dizer que, enquanto o método, entendido na perspectiva moderna, indica
o caminho da pesquisa, regrado por principios fixados de antemdo, o pds-estruturalismo se
aproxima da pesquisa genealdgica e propde escutar a historia considerando seus acasos e
descontinuidades. Dreyfus e Rabinow (2013), ao referirem-se a genealogia foucaultiana,
afirmam que a genealogia se opde ao método histdrico tradicional e que seu objetivo é mostrar
a singularidade dos acontecimentos. Para a genealogia:

[...] ndo ha esséncias fixas, nem leis subjacentes, nem finalidades metafisicas. A
genealogia busca descontinuidades ali onde desenvolvimentos continuos foram
encontrados. Ela busca recorréncias e jogos ali onde progresso e seriedade foram
encontrados. Ela recorda o passado da humanidade para desmascarar os hinos solenes
do progresso. A genealogia evita a busca da profundidade. Ela busca a superficie dos
acontecimentos, os minimos detalhes, as menores mudangas e 0s contornos sutis
(DREYFUS; RABINOW, 2013, p. 141-142).

Pimenta (2000), com esteio nas ideias nietzschianas, diz que podemos pensar a
diferenca entre a pesquisa genealdgica e a perspectiva moderna de método como a diferenca
entre “a excursao de um andarilho por um terreno a um tempo estranho e familiar — imagem
cara a Nietzsche — e uma expedicdo cientifica voltada para a comprovagdo de um corpo de
postulacfes tedricas previamente estabelecidas” (PIMENTA, 2000, p.80). Enquanto o
excursionista passeia sem principios rigidos e acolhe sua experiéncia a partir de varias
perspectivas, a expedicdo cientifica so é capaz de reconhecer indicios que coincidam com aquilo
que desejava demonstrar desde o inicio®3. Por isso, entendemos o fato de tedricos que inspiram
nosso caminho metodoldgico, como Friedrich W. Nietzsche, Michel Foucault e Gilles Deleuze,
nunca pretenderem elaborar um modelo teérico e metodoldgico para ninguém. Com isso, ndo
estamos negando a utilizagdo em nossa pesquisa de praticas e procedimentos de que ja

dispomos; 0 que ndo queremos é ficar presos a esses principios.

33 Foucault (2000c), em Genealogia e Poder, curso ministrado no Collége de France em 7 de janeiro de 1976,
afirma que as “genealogias sdo anti-ciéncias”. Um dos focos das genealogias ¢ o combate aos efeitos de poder de
um discurso que se pretende cientifico. A esse respeito, Totora (2004) diz que “as genealogias, ao explicitarem as
relacBes de forcas, desafiam os saberes que se pretendem totalizadores, que hierarquizam, ordenam e filtram,
subjugando a multiplicidade e a dispersdo dos saberes em nome de um discurso verdadeiro e unitario” (TOTORA,
2004, p. 236). A questdo posta para os genealogistas é fazer virem a tona as lutas, os saberes/poderes que na batalha
foram silenciados, domesticados, desqualificados.
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Se a genealogia propde marcar 0s acidentes e 0s acasos que deram origem e
atribuiram valor ao que existe hoje — seja por pequenos desvios ou completas inversdes — e
entende que, na circunstancia do que somos, nao existem a verdade e o ser, mas 0 que existe €
a exterioridade do acaso, entdo, o que move metodologicamente esta pesquisa nao € a pergunta
pelo que é, mas, seguindo o pensamento foucaultiano, como chegou a ser o que ¢, remetendo-
nos a historicidade do conhecimento. A perspectiva que move nossa pesquisa ja ndo € uma
analitica da verdade, mas uma ontologia do presente®*.

Nesta pesquisa, afastamo-nos da procura pela origem metafisica das coisas. A
pesquisa da origem no sentido metafisico, diz Foucault (2000c), empenha-se em buscar a
esséncia exata das coisas, sua possibilidade primeira, sua identidade fechada em si mesma, sua
forma imdvel e anterior a tudo 0 que € externo e acidental. Buscar essa origem é pretender
“reencontrar ‘o que era imediatamente’, o ‘aquilo mesmo’ de uma imagem exatamente
adequada asi; [...] € querer tirar todas as mascaras para desvelar enfim uma identidade primeira”
(FOUCAULT, 2000c, p.17).

Na medida em que nos afastamos da pesquisa que busca a origem metafisica das
coisas, aproximamo-nos da pesquisa genealdgica, que se propOe a demorar-se nas
meticulosidades e nos acasos dos comecos, que se dispde a escutar a historia para aprender “que
atras das coisas ha algo inteiramente diferente: ndo seu segredo essencial e sem data, mas o
segredo que elas sdo sem esséncia ou que sua esséncia foi construida peca por peca a partir de
figuras que lhe eram estranhas” (FOUCAULT, 2000c, p.18). A razdo mesma nasceu do acaso,
da paixdo dos cientistas, da vontade de verdade e da necessidade de superar as paixfes. Nas

palavras de Foucault (2000c):

A raz8o? Mas ela nasceu de uma maneira inteiramente desrazodvel — do acaso. A
dedicacdo a verdade e ao rigor dos métodos cientificos? Da paixdo dos cientistas, de
seu 6dio reciproco, de suas discussdes fanaticas e sempre retomadas, da necessidade
de suprimir a paixdo — armas lentamente forjadas ao longo das lutas pessoais. E a
liberdade, seria ela, na raiz do homem o que o liga ao ser e a verdade? De fato, ela é
apenas uma invencao das classes dominantes. O que se encontra no comeco histérico
das coisas ndo é a identidade ainda preservada da origem — é a discérdia entre as
coisas, € o disparate (FOUCAULT, 2000c, p.18).

34 Kohan (2000), com base em Foucault, diz que, da perspectiva de uma ontologia do presente, a pergunta “[..] ja
nao € transcendental, mas genealdgica e arqueolégica: ela ndo é uma busca por definir as estruturas universais de todo o
conhecimento legitimo e toda a possivel acdo moral; mas é uma pesquisa historica que procura ressaltar, entre as contingéncias
e arbitrariedades que nos fazem ser o0 que somos, a possibilidade de ndo sermos mais aquilo que somos. [...] essa critica
permanente de nosso ser histérico é o que caracteriza um ethos filosofico” (KOHAN, 2000, p. 25).
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Trata-se ndo de avaliar o passado em nome de uma nova verdade — pois ndo existe
nenhuma identidade preservada —, mas de analisar o que somos enquanto enredados pela
vontade de verdade. Assim, analisamos os discursos educacionais dos/as professores/as e as
implicacdes na producéo das identidades e diferencas dos/as alunos/as considerando as relagdes
de saber/poder “[...] na sua multiplicidade, nas suas diferencas, na sua especificidade, na sua
reversibilidade: estuda-las, portanto, como relacdes de forga que se entrecruzam, que remetem
umas as outras, convergem ou, ao contrario, se opdem [...]” (FOUCAULT, 19974, p. 71).

Tendo isso em vista, apresentamos a seguir 0s posicionamentos epistemoldgicos e
0s elementos conceituais que consideramos importantes no percurso desta tese — eles nos
mostram o que foi preciso levar em consideracdo na construcdo dos modos de interrogar
adequados a perspectiva com a qual trabalhamos.

a) Destacamos a necessidade de desconstrugdo dos sistemas universais da razao que
buscam, por meio do homem racional, indicar o caminho do desenvolvimento, do progresso e,
em decorréncia, do bem-estar humano. Entendemos com Derrida e Roudinesco (2004) que
desconstruir®® ndo significa negar os valores dados como universais pela filosofia ocidental;
antes, trata-se de abalar o alicerce que sustenta o que ja foi pensado pelo homem, posto em
pratica e tornado hegemonico. Na obra, De que amanha... dialogo, os autores procuram mostrar
que a “desconstru¢do” ndo significa destruicdo, mas uma forma de proceder que busca
desorganizar, desmantelar os discursos empreendidos pela metafisica para dar-lhes diferentes

funcionamentos. Nas palavras de Derrida e Roudinesco (2004), desconstrucdo significa:

[...] a deposicéo ou decomposigdo de uma estrutura. Em sua definigdo derridiana,
remete a um trabalho do pensamento inconsciente (“isso se desconstr6i”), e que
consiste em desfazer, sem nunca destruir um sistema de pensamento hegeménico ou
dominante. Desconstruir é de certo modo resistir a tirania do Um, do logos da
metafisica (ocidental) na propria lingua que é enunciada, com a ajuda do proprio
material deslocado, movido com fins de reconstru¢des cambiantes (DERRIDA,;
ROUDINESCO, 2004, p. 9).

Partindo do pensamento derridiano, Santiago (1995) diz que abalado o alicerce pelo
efeito da leitura desconstrutora, cabe analisa-lo com a intencao “de enxergar o que ele escondeu,

escamoteou e recalcou, para possibilitar que, em cima do escondido, do escamoteado e do

% Derrida (2001), no texto Implicagdes: Entrevista a Henri Rosne, que compde a obra Posicdes, ao referir-se a
filosofia, ao discurso filosofico enquanto episteme, diz que “desconstruir a filosofia seria, assim, pensar a
genealogia estrutural de seus conceitos da maneira mais fiel, mais interior, mas, a0 mesmo tempo, a partir de um
certo exterior, por ela inqualificavel, inominavel, determinar aquilo de que essa histdria foi capaz — ao se fazer
historia por meio dessa repressdo, de algum modo, interessada — de dissimular ou interditar” (DERRIDA, 2001, p.
13).
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recalcado, [...] se construisse o belo edificio solido, justo por um lado e injusto por outro, das
categorias universais” (SANTIAGO, 1995, p. 101). Com isso, operamos em nossa pesquisa
com a leitura desconstrutora das categorias que foram fixadas, naturalizadas e universalizadas
— como é o caso das identidades e diferencgas dos sujeitos —, a fim de produzir e incentivar a
diferenca e a invencdo de outros significados e/ou de outras imagens de pensamento que
possibilitem visibilizar o que foi invisibilizado pelo discurso hegeménico. A desconstrucao,
nesse caso, age no interior dos discursos educacionais hegemonicos que, em certa medida, ainda
sustentam o pensamento moderno ocidental, como uma forma de interroga-los, de
desestabiliza-los e, por conseguinte, ampliar seus limites, ampliar as possibilidades de pensar
0S processos educacionais.

b) Desconstruir os sistemas universais da razao permite-nos pensar que o lugar onde
se comeca, seja ele qual for, ¢ sempre “sobredeterminado por estruturas historicas, politicas,
filosoficas, fantasiosas, que ndo podemos por principio jamais explicitar totalmente, nem
controlar” (BENNINGTON; DERRIDA, 1996, p. 23). Na obra, Foucault, o pensamento, a
pessoa, Veyne (2009) diz que pensamos sempre dentro das fronteiras do discurso do momento
presente, portanto, ndo podemos pensar qualquer coisa a qualquer momento. De acordo com 0
autor, “estamos sempre presos num aquario de cujas paredes nem nos apercebemos” (VEYNE,
2009, p. 32); sendo assim, ndo podemos jamais ter a pretensdo de alcancar a verdade, nem
presente, nem futura. Afinal, as verdades ndo sdo naturais e sim histéricas e, portanto,
envolvidas em relacdes de poder e saber.

Por isso, entendemos que tudo tem uma histéria; que a propria histéria € uma
construcdo decorrente de determinadas interpretacOes e relagdes de poder; que podemos
desconstruir as evidéncias naturalizadas, inclusive as identidades e diferencas dos sujeitos,
mostrando como foram produzidas, pois, se algo ndo foi sempre assim, nada determina que
assim permaneca. Entdo, admitindo-se o carater de construcdo das categorias modernas, como
razdo universal e sujeito unico — que tanto tém influenciado e ainda influenciam os processos
educacionais —, € possivel mostrar o que essas verdades visibilizam e invisibilizam, o que
convocam e silenciam. Desta forma, podemos criar, numa linguagem foucaultiana, “fraturas do
presente”, criar um vazio de significados que se abrem para a possibilidade de ressignificacdes
em educacéo.

c) Acreditando na historicidade do dizer a verdade e afastando-nos de todas as
grandes verdades atemporais, pensamos com Foucault (2000c; 1996; 1988; 2005) que a verdade
é fabricada social e institucionalmente, que nao existe a “verdade”, mas “regimes de verdade”.

Aquilo que convencionamos chamar de verdade representa, para Foucault (1996a), a
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justificacdo racional de sistemas excludentes de poder presentes nas diversas instituicdes —
como hospitais, prisdes, escolas.

[...] se nos situarmos no nivel de uma proposicdo, no interior de um discurso, a
separacdo entre o verdadeiro e o falso ndo é nem arbitraria nem modificavel, nem
institucional, nem violenta. Mas se nos situarmos em outra escala, se levantamos a
questdo de saber qual foi, qual é constantemente, através de nossos discursos, essa
vontade de verdade que atravessou tantos séculos de nossa histéria, ou qual é, em sua
forma muito geral, o tipo de separagdo que rege nossa vontade de saber, entdo é talvez
algo como um sistema de exclusdo (sistema histérico institucionalmente
constrangedor) que vemos desenhar-se (FOUCAULT, 19964, p. 14).

Nesse sentido, “o discurso qualificado como verdadeiro é aquele que se impds sobre
outros discursos, relegando-os ao terreno do falso e do ilusorio, instaurando assim uma ordem”
(CANDIOTTO, 2010, p. 51) que determina o que é verdadeiro e falso. Isso nos faz compreender
que o discurso ndo é neutro e ndo reproduz algo que ja estd constituido; pelo contrario, é um
campo estratégico de enfrentamento, controle e poder — espaco de articulacdo de forcas que
qualifica ou desqualifica os saberes. Pensamos com Paraiso (2012) que todos os discursos,
inclusive o discurso gue € objeto de nossa analise e o0 discurso que construimos como resultado
de nossa pesquisa, sao parte de uma luta para construir as préprias versdes de verdade.

d) Entendemos os discursos — incluindo os discursos dos/as professores/as que
analisamos nesta tese — como historicos porque se constroem num tempo e espacgo determinados
e porque “t[é€]m uma positividade concreta, investe[m]-se em préaticas, em instituicdes, em um
namero infindavel de técnicas e procedimentos, que, em Gltima analise, agem nos grupos sociais
e nos individuos” (COLLING, 2014, p. 18). O discurso, entdo, é constituido, de acordo com
Foucault (2005), de praticas discursivas e ndo-discursivas que formam um dispositivo de saber-

poder.

[...] gostaria de mostrar que o discurso ndo é uma estreita superficie de contato, ou de
confronto, entre uma realidade e uma lingua, o intrincamento entre um Iéxico e uma
experiéncia; gostaria de mostrar, por meio de exemplos precisos, que, analisando 0s
préprios discursos, vemos se desfazerem os lagos aparentemente téo fortes entre as
palavras e as coisas, e destacar-se um conjunto de regras, proprias da pratica
discursiva. (...) ndo mais tratar os discursos como conjunto de signos (elementos
significantes que remetem a conteidos ou a representagdes), mas como praticas que
formam sistematicamente os objetos de que falam. Certamente os discursos séo feitos
de signos; mas o que fazem é mais que utilizar esses signos para designar coisas. E
esse mais que os torna irredutiveis a lingua e ao ato da fala. E esse mais que é preciso
fazer aparecer e que é preciso descrever (FOUCAULT, 2005, p.55).

Isso nos leva a pensar na materialidade do discurso e no seu envolvimento em

sistemas de relagdes materiais que o estruturam e o constituem. Além de referir-se aquilo que é
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dito, a materialidade do discurso também se refere aquilo que nao é dito e que concerne a gestos,
atitudes, comportamentos e organizagdo do espaco. Aqui, analisamos os discursos dos/as
professores/as na sua materialidade, como praticas discursivas e ndo-discursivas, que produzem
0s sujeitos e os objetos de que falam. Quando o propdsito for fazer a analise de um discurso, €
preciso “antes de tudo recusar as explicagdes univocas, as faceis explicagdes e igualmente a
busca insistente do sentido ultimo ou do sentido oculto das coisas” (FISCHER, 2001, p.198),
pois o discurso é pratico, produtivo e inscrito em regulamentadas formas de poder e sujeito a
maultiplas coercoes.

Em outras palavras, nossa pesquisa busca encontrar estratégias de descri¢do e
analise que nos possibilitem trabalhar com o discurso para mostrar os enunciados e as relagdes
que o discurso coloca em funcionamento, ou seja, analisar os discursos dos/as professores/as
como envoltos em relacdes de saber-poder e como produtores de significados, de préaticas, de
sujeitos, de identidades e de diferencas. Dessa forma, ao analisarmos o que 0s/as professores/as
disseram nas entrevistas, ndo estamos confundindo discurso com “fala” e “depoimento”, em
que estes aparecem diretamente relacionados a palavra falada ou escrita, “vista na sua condicéo
de ‘representar’ algo, de ‘significar’ alguma coisa, placidamente, seja de modo isolado e eterno
[...], seja de modo causal e linear, dentro da l6gica do se-entdo” (FISCHER, 2013, p. 124). Ao
contrario, entendemos o que os/as professores/as disseram como um conjunto de enunciados
relacionados a um determinado discurso, no caso, o discurso pedagdgico — ou, como o proprio
Foucault (2005) diz em sua obra Arqueologia do Saber, “chamaremos de discurso um conjunto
de enunciados, na medida em que se apdiem na mesma formagao discursiva” (FOUCAULT,
2005, p. 132).

Sendo assim, 0 que os/as professores/as disseram nas entrevistas ndo sera entendido
como afirmac@es individuais de sujeitos soberanos, e sim como um conjunto de enunciacdes,
num determinado contexto, analisadas como parte de um determinado discurso. Com efeito, “o
sujeito do discurso ndo é uma pessoa, alguém que diz alguma coisa; trata-se antes de uma
posi¢do que alguém assume, diante de um certo discurso” (FISCHER, 2013, p. 134). Por isso,
jando cremos num sujeito que preexiste as formagdes discursivas.

e) Entdo, consideramos que o sujeito ndo é constituinte, mas constituido, assim
como o seu objeto, processo que Foucault (2000c; 1996; 1988; 2005) nomeou de subjetivacéo.
O conceito de subjetivacdo na teoria foucaultiana “serve para eliminar a metafisica, o dobrete
empirico-transcendental que retira do sujeito constituido o fantasma de um sujeito soberano”
(VEYNE, 2009, p. 110). H& quase trés séculos, o pensamento filosofico ocidental “postulava

explicita ou implicitamente, o sujeito como fundamento, como nucleo central de todo
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conhecimento, como aquilo em que e a partir de que a liberdade se revelava e a verdade podia
explodir’ (FOUCALT, 2002, p. 10). Ainda hoje, de certa maneira, quando produzimos
conhecimento, atemo-nos a esse sujeito episttmico como ponto de origem de toda possivel
verdade.

Foucault (2002) contrapde-se a ideia de um sujeito preexistente as formacdes
discursivas que pudesse ser o organizador e unificador do conhecimento e coloca em seu lugar
diferentes formas de subjetividade que substituem a nocdo de subjetividade soberana.
Desconstruido o sujeito na sua essencialidade, coloca-se com veeméncia o problema de sua
constituicdo. Para o autor, é importante compreender como se construiu ao longo da histéria a
ideia de um “sujeito” que ndo é dado de modo algum, “que n&o € aquilo a partir do que a verdade
se da na histdria, mas de um sujeito que se constitui no interior mesmo da historia, e que € a
cada instante fundado e refundado pela historia” (FOUCAULT, 2002, p. 10). Trata-se de
compreender que esse sujeito de conhecimento é uma construcéo histdrica, efeito do discurso
tomado como um conjunto de estratégias que fazem parte das praticas sociais.

Entdo, quando analisamos os discursos dos/as professores/as que participam desta
pesquisa, ndo nos colocamos frente & manifestagdo de um sujeito, “mas sim nos defrontamos
com um lugar de sua dispersdo e descontinuidade, ja que o sujeito da linguagem ndo é um
sujeito em si, idealizado, essencial, origem inarredavel do sentido: ele é ao mesmo tempo
falante e falado” (FISCHER, 2001, p. 207). Nossa pesquisa procura entender o sujeito, as
identidades e as diferencas como forjados em cada época pelos dispositivos de saber/poder e
analisa como esse sujeito é nomeado, categorizado, hierarquizado, normalizado, governado, ou
seja, como se produz determinado tipo de sujeitos.

f) Isso nos faz pensar com Foucault (2000c; 1996; 1988; 2005) que o poder nédo
pode ser reduzido aos aparelhos estatais®, pois estd em toda a parte e é por todos compartilhado.
O autor reconhece o carater difuso do poder e o entende como conjuntos de relacdes de forgas
que agem de forma multidirecional e atingem todos os individuos. Foucault empenha-se em

construir uma analise ascendente de poder, partindo dos “mecanismos infinitesimais que tém

3 Foucault (1999) opde-se a concepgéo de poder juridica e liberal que se encontra nos filésofos do século XVIII,
assim como se opde a concepgdo marxista de poder. Essas teorias teriam em comum um “economismo” na teoria
do poder. Em sua obra Em Defesa da Sociedade, afirma: “no caso da teoria juridica classica do poder, o poder é
considerado um direito do qual se seria possuidor como de um bem, e que se poderia, em consequéncia, transferir
ou alienar, de uma forma total ou parcial mediante um ato juridico ou um ato fundador de direito — pouco importa
— que seria da ordem da cessdo ou do contrato” (FOUCAULT, 1999, p. 19). No que se refere a teoria marxista de
poder, assim se manifesta: “mas vocés t€ém nessa concepcdo marxista algo diferente que se poderia chamar de
‘funcionalidade econdmica’ do poder. ‘Funcionalidade econdmica’, na medida em que o papel essencial do poder
seria manter relacbes de producdo e, a0 mesmo tempo, reconduzir uma dominacdo de classe que o
desenvolvimento e as modalidades proprias da apropriacdo das forcas produtivas tornaram possivel. Nesse caso,
o poder politico encontraria na economia sua razdo de ser historica” (FOUCAULT, 1999, p. 20).
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uma histdria, um caminho, técnicas e taticas e depois examina como esses mecanismos de poder
foram e ainda sdo investidos [...] por mecanismos cada vez mais gerais e por formas de
dominacdo global” (FOUCAULT, 2000c, p 184). Trata-se de uma analise que parte das
microrrelacdes de poder para apropriar-se dos mecanismos e formas de dominio mais gerais.

Entendido dessa forma, o “poder mais se exerce do que se possui” (FOUCAULT,
1996, p 29); ndo é propriedade de uma classe ou individuo, transita por eles; ndo é um objeto
definido de uma vez por todas; também nédo é passivel de ser identificado, nem localizado
manipulado e nomeado; o poder é entendido em termos de relacdes de forcas. Em si mesmo, o
poder ndo existe — 0 que existe séo relagcdes de poder, relagdes de forca.

Na obra Em defesa da sociedade, curso proferido no College de France (1975-

1976), Foucault refere-se ao poder da seguinte forma:

[...] ndo tomar o poder como um fendmeno de domina¢do macico e homogéneo —
dominacdo de um individuo sobre os outros, de um grupo sobre os outros, de uma
classe sobre as outras; ter bem em mente que o poder, exceto ao considera-lo de muito
alto e de muito longe, ndo é algo que se partilhe entre aqueles que o tém e que o detém
exclusivamente, e aqueles que ndo o tém e que sdo submetidos a ele. O poder, acho
eu, deve ser analisado como uma coisa que circula, ou melhor como uma coisa que s6
funciona em cadeia. Jamais ele esta localizado aqui ou ali, jamais esta entre as maos
de alguns, jamais é apossado como uma riqueza e um bem. O poder funciona. O poder
se exerce em rede e, nessa rede, néo so6 os individuos circulam, mas estdo sempre em
posicdo de ser submetidos a esse poder e também de exercé-lo. Jamais eles sdo o alvo
inerte ou consentidor do poder, sdo sempre seus intermediarios (FOUCAULT, 1999,
p. 34-35).

Podemos dizer que a concepcdo de poder que Foucault (1999) desenvolve como
relacOes de forgas, a0 mesmo tempo em que se afasta da ideia de um poder central que domina
e reprime, ressalta a positividade do poder. O poder entendido como relagc6es de forca produz
ideias, saberes, discursos, objetos e verdades a partir do contexto de cada individuo, o que
garante sua ramificacdo e difusdo. Dai ndo ser possivel separar poder e saber das anlises
foucaultianas, ja que a “implicacéo entre tais relacdes de poder e a producdo de saberes ndo é
mera aproximacdo de categorias distintas sem um vinculo de causalidade entre si, mas, ao
contrario, tal implicagdo revela uma dependéncia mutua” (FONSECA, 2011, p. 35).

g) N&o havendo um lugar central onde o poder se manifesta, também n&o ha um
lugar especifico de resisténcia. Entdo, em todos os lugares onde ha relagdes de poder, ha praticas
de resisténcia, de modo que qualquer pratica de resisténcia contra uma relacdo de poder sempre
se da a partir de dentro das redes de poder, num jogo de forcas, e o palco que serve para
estratéegias multiplas de resisténcia pode ser qualquer lugar da sociedade, como, por exemplo,

0 espaco escolar. Foucault (1999) diz que, da mesma forma que “a rede das relagdes de poder
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acaba formando um tecido espesso que atravessa os aparelhos e as institui¢des, sem se localizar
exatamente neles, também a pulverizagdo dos pontos de resisténcia atravessa as estratificacdes
sociais e as unidades individuais” (FOUCAULT, 1999, p. 92). E é justamente a codificacdo
estratégica dos pontos de resisténcia que possibilita as transformacdes nas relaces de poder
instituidas.

Em nossa pesquisa, partimos da ideia de que os dispositivos de saber/poder ao
mesmo tempo em que nos subjetivam sdo o obstaculo contra o qual resistimos e reagimos.
Mesmo que ndo seja possivel escapar as relacdes de poder, pois ndo existe em relacdo ao poder
“um lugar da grande Recusa — alma da revolta, foco de todas as rebelides, lei pura do
revolucionario” (FOUCAULT, 1999, p.91) —, sabemos que “podemos sempre e em toda parte
modifica-las; porque o poder é uma relagdo bilateral; faz par com a obediéncia, que somos livres
(sim, livres) de conceder com mais ou menos resisténcia” (VEYNE, 2009, p.102). Contudo,
quando analisamos os discursos educacionais dos/as professores/as e as implicacGes na
producdo das identidades e diferencas dos/as alunos/as no espago/tempo escolar, também
sabemos que o0s espacos de liberdade s6 tém a possibilidade de ultrapassar o dispositivo de
saber-poder do momento presente.

h) Na mesma perspectiva, Nietzsche (2008; 1998) reforca que, mesmo na
obediéncia, ha resisténcia e que a vontade de poténcia nunca é neutralizada nem abolida.
Entendendo a vida como vontade de poténcia, o filésofo afirma que, mesmo quando essa
vontade é apenas reativa, negativa, ou quando expressa a vontade de nada, ou seja, quando é
niilista®’, “o homem preferira querer o nada a nada querer” (NIETZSCHE, 1998, p.149). Cada
sujeito “€ o centro de uma energia que s6 pode ser vitoriosa ou vencida; no segundo caso, torna-
se ressentimento ou, pelo contrario, fiel dedicacdo ao vencedor, ou as duas coisas a0 mesmo
tempo” (VEYNE, 2009, p.102), mas ¢é a vontade de poténcia que deseja, que impulsiona, que
interpreta, que atribui sentido e significado ao mundo.

Isso nos leva a entender que todo conhecimento, inclusive o que foi produzido nesta
pesquisa, ndo é a descoberta de algo que estava velado, mas é um ato de criacdo e invencao que
nada tem de neutralidade e objetividade, pois é resultante da acdo das for¢as que movem a
vontade de poténcia. No caso, as perguntas que movem nossa pesquisa ndo se referem a o que

é. Referem-se a 0 que faz com que seja o que é. Busca-se, “antes, o impulso, o desejo, 0 motivo

3" De acordo com Machado (2002), o instinto niilista em Nietzsche “diz ndo, sua afirmag¢io mais moderada ¢ que
ndo-ser € melhor do que ser, que o desejo de nada tem mais valor do que querer viver; sua afirmacdo mais rigorosa
é que, se o nada € o que ha de mais desejavel, esta vida, como sua antitese é absolutamente sem valor, condenavel”
(MACHADO, 2002, p. 67). O que caracteriza a moral para Nietzsche é a vontade de nada, vontade de depreciar a
vida em vez de afirma-la — triunfo das forcas reativas.
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que faz com que as coisas tenham o sentido que tém do que sua esséncia, sua origem ou Seu
fundamento ultimo” (CORAZZA; TADEU, 2003, p. 49).

i) Nesse sentido, pensamos com Deleuze (1988), Hall (2005) e Silva (2000) que as
identidades e diferencas dos sujeitos ndo sao naturais, fixas e estaveis, estando a espera de serem
reveladas, descobertas ou toleradas. Elas sdo construidas na historia e na cultura por meio dos
atos de linguagem® que as nomeiam. Com isso, nio estamos dizendo que elas possam ser
fixadas, determinadas, estabelecidas de uma vez por todas pelos sistemas discursivos e
simbolicos, pois, de acordo com Derrida (1995), a “linguagem vacila”.

A linguagem é tradicionalmente concebida como um mecanismo natural, neutro e
transparente de representacédo da realidade, instituindo uma relacéo natural entre as “palavras”
e as “coisas”. A realidade, nesse caso, é entendida como exterior a linguagem, e a funcéo da
lingua seria somente expressa-la. Contudo, novos contextos tém contribuido para o surgimento
de teorizacBes ligadas ao pds-estruturalismo que comecam por descentrar 0 sujeito e sua
consciéncia do centro do mundo — e o primado de toda significagdo era seu atributo —, colocando
“em seu lugar o papel das categorizacOes e divisdes estabelecidas pela linguagem e pelo
discurso, entendido como um conjunto dos dispositivos linguisticos pelos quais a ‘realidade’ é
definida” (SILVA, 2011, p.250).

Derrida (1995), em Escritura e Diferenca, acrescenta que a linguagem nao é
redutivel a uma metalinguagem unificadora; o que a caracteriza ¢ o constante fluxo, a
multiplicidade de linguagens, que ndo se deixam reduzir a um principio unificador. Para o autor,
foi dessa forma que a linguagem invadiu o campo problematico do universal e foi também o
momento em que, “na auséncia de centro ou de origem — tudo se torna discurso — com a
condicgé@o de nos entendermos sobre esta palavra — [...] sistema no qual o significado central,
originario ou transcendental, nunca esta absolutamente presente fora de um sistema de
diferengas” (DERRIDA, 1995, p. 232). Ou seja, na auséncia de significados transcendentais, o
campo e o jogo da significacdo sdo ampliados indefinidamente.

Entender a linguagem como indeterminada e instavel reflete-se diretamente na
questdo das identidades e diferencas dos sujeitos, pois, se as identidades e diferencas sdo

definidas por meio da linguagem, também sdo marcadas pela indeterminacdo e instabilidade.

38 Silva (2000) diz que, como ato de linguagem, a identidade e a diferenca “estdo sujeitas a certas propriedades
que caracterizam a linguagem em geral” (SILVA, 2000, p. 77). Traz como exemplo a concepcao de linguagem do
linguista suico Ferdinand de Saussure. Conforme Saussure, a linguagem é sempre um sistema de diferencas.
Identidade e diferenca, diz Silva (2000), sao “elementos que s6 t€m sentido no interior de uma cadeia de
diferenciagdo linguistica (‘ser isto’ significa ‘ndo ser isto’ € ‘ndo ser aquilo’ € ‘ndo ser mais aquilo’ e assim por
diante)” (SILVA, 2000, p. 77).
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Isso significa que sua defini¢do — discursiva e linguistica — esta sujeita a vetores de forca, a
relacOes de poder. Na mesma perspectiva, Silva (2000) diz que as identidades e diferencas sdo
construidas nas relacGes sociais, em meio a campos hierarquicos, por isso nao convivem em
harmonia, e sim em constantes disputas. Entdo, quando analisamos os discursos dos/as
professores/as, nosso intuito ndo é compreendé-los como um conjunto de signos, mas como
praticas produtivas que possuem efeito de poder na fabricacdo das identidades e diferencas
dos/as alunos/as.

Os posicionamentos tedrico-conceituais ou ferramentas analiticas fornecidas pelo
referencial tedrico — acima explicitados — indicam, mesmo que de forma provisoria, 0s
caminhos desta pesquisa e auxiliam-nos a manter certa vigilancia epistemoldgica. Sabemos que
as metodologias nesse campo tedrico-metodoldgico sdo construidas/inventadas e podem ser
ressignificadas ao longo do processo de investigacéo. Entdo, mesmo tomando 0s
conceitos como fundamentais no processo de pesquisa, sabemos que eles ndo séo naturais e
eternos, fixos e estaveis; eles sdo criados dentro de determinados contextos a fim de tornar a
“realidade” compreensivel. Desse modo, precisamos ficar atentos para ndo nos tornarmos
prisioneiros também desses conceitos ou ferramentas analiticas que acima apresentamos.

E essa a perspectiva de Deleuze e Guattari (2004) quando afirmam que a filosofia
é a arte de formar, de inventar, de fabricar conceitos. Criticam os filésofos porque preferiram
considerar o conceito como um conhecimento ou uma representacao ja dada e afirmam que “o
conceito ndo é dado, é criado, esta por criar; ndo é formado, ele préprio se pde em si mesmo,
auto-posicdo” (DELEUZE; GUATTARI, 2004, p.20). Esses autores ressaltam que a filosofia
perdeu de vista que os conceitos sdo construcBes historicas, pois, na medida em que 0s
construia, passou a acreditar neles e a naturaliza-los. Em vez de contemplarem as ideias, como
pretendia Platdo, Deleuze e Guattari (2004) lembram que foi necessario, antes, que ele tivesse
criado o conceito de ideia.

E preciso compreender que os conceitos, inclusive os que utilizamos em nossa
pesquisa, dizem sobre 0s acontecimentos, ndo sobre a esséncia ou a coisa. Os conceitos ndo sdo
uma representacgdo universal da realidade; eles se voltam sobre a concreticidade dos fatos, dos
acontecimentos, ressignificando e transformando o mundo. Em outras palavras, ndo podemos
ter uma compreensdo idealista dos conceitos, como se fossem ideias que representam a
realidade, pois “o conceito ¢ sempre uma intervengdo no mundo, seja para conserva-lo, seja
para muda-lo” (GALLO, 2008, p.36). O conceito, para ter significado, precisa remeter-se a
outros conceitos, considerando sempre a historia do conceito e as relagbes com o contexto

presente.
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Ainda precisamos considerar, com Gallo (2008), que, a0 mesmo tempo em que 0
conceito é produzido a partir de determinadas condigdes, ele também é produtor de novos
pensamentos, de novos conceitos e, principalmente, produtor de acontecimentos, pois é o
conceito que delimita o acontecimento e o torna possivel. Os conceitos sdo entendidos nesta
tese como “uma aventura do pensamento que institui um acontecimento, varios acontecimentos,
que permite um ponto de visada sobre o mundo, sobre o vivido” (GALLO, 2008, p.38). N&o
basta posicionar-se passivamente frente aos conceitos criados ao longo da historia, é preciso
saber avaliar “a novidade histérica dos conceitos criados [...] a poténcia de seu devir quando
eles passam uns pelos outros” (DELEUZE; GUATTARI, 2004, p. 46), pois “aqueles que
criticam sem criar, aqueles que se contentam em defender o que se esvaneceu sem saber dar-
Ihes forcas para retornar a vida, [..]” (DELEUZE; GUATTARI, 2004, p.42) fazem
simplesmente generalizacdes vazias.

Assim, entendemos que o conceito é movedico, porque historico, e que cabe ao
pesquisador esclarecer o sentido que da a cada palavra, “construindo os contextos e
estabelecendo os elos denotativos e conotativos, num processo inesgotavel, porque infinito, de
afinagdo e abrangéncia” (VEIGA-NETO, 2007, p.38), transformando os conceitos interessantes
para a pesquisa. Foi com esses posicionamentos tedrico-conceituais ou ferramentas analiticas

fornecidas pelo referencial tedrico que nos aproximamos dos sujeitos da pesquisa.

1.6.1 O encontro com 0s sujeitos

Até 0 momento do encontro com 0s sujeitos, 0 que tinhamos era alguns indicativos
de como poderiamos proceder e nos movimentar, considerando o campo tedrico que nos inspira.
Sabiamos que ndo € possivel determinar de antemé&o o processo de pesquisa, como mostram 0s
tedricos que inspiram nossa pesquisa, como Nietzsche (1998, 2008, 2001), Foucault (2000a,
1996, 1988, 1997, 2000b, entre outros), Deleuze (1992, 1988, 1976, 2004), Hall (2005) e Silva
(2004, 2002, 2000, 2012, entre outros), pois nada assegura que o planejado a priori se concretize
ou que postulacdes tedricas previamente estabelecidas funcionem. Assim, aproximamo-nos do
espaco/tempo de uma escola publica estadual ndo tendo principios rigidos e estando abertos a
acolher as experiéncias ali vivenciadas, com o objetivo de compreender a articulacdo entre as
concepcdes filosofico-epistemologicas presentes nos discursos educacionais dos/as
professores/as e a producéo das identidades e diferencas dos/as alunos/as. E no contexto de uma
escola publica estadual localizada na cidade de Campo Grande, no Estado de Mato Grosso do
Sul, com alto Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB), a qual faz parte do
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projeto Observatorio em Educacdo (OBEDUC), que desenvolvemos esta tese. Lembramos
novamente que os sujeitos da pesquisa sdo professores/as e alunos/as do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental.

Produzimos as informac@es a partir da analise dos discursos dos/as professores/as
da escola acima citada, entendendo que os discursos produzidos nesse espacgo/tempo s&o
praticas discursivas e ndo-discursivas passiveis de relacdes de saber/poder. Ademais, cabe
esclarecer que ndo entendemos discurso como a fala de um sujeito que € “causa, origem ou
ponto de partida do fenbmeno da articulacao escrita ou oral de uma frase” (FOUCAULT, 2005,
p. 107). De acordo com nosso campo tedrico, o sujeito é um efeito do discurso. Assim,
entendemos o0 que os/as professores/as disseram nas entrevistas como um conjunto de
enunciados® que fazem parte de um determinado discurso — neste caso, do discurso
pedagdgico.

A andlise de um discurso “ndo tenta contornar as performances verbais para
descobrir, atras delas, ou sob sua superficie aparente, um elemento oculto, um sentido secreto
que nelas se esconde” (FOUCAULT, 2005, p.123); pelo contrario, deve considerar as coisas
ditas e as singularidades que as fazem existir. Trata-se de perguntar ndo pelo que as coisas ditas
escondem, recobrem, mas, ao contrario, “de que modo existem, o que significa para elas o fato
de se terem manifestado, de terem deixado rastros [...] 0 que é para elas o fato de terem
aparecido — e nenhuma outra em seu lugar” (FOUCAULT, 2005, p.124). Em outras palavras,
trata-se de uma analise do discurso dos/as professores/as que considere seu carater histérico,
contextual e passivel de relacdes de saber/poder.

A entrevista semiestruturada direcionada aos/as professores/as auxiliou-nos no
processo de pesquisa. Embora soubéssemos, de acordo com nosso campo tedrico, que as
questdes a priori formuladas para as entrevistas ndo nos davam nenhuma garantia de como o
didlogo com os/as professores/as iria desenvolver-se, pensamos ser pertinente elaborar um
roteiro prévio de questdes — talvez por ser um roteiro aberto passivel de ser modificado a
qualquer momento ou talvez pelo enredamento que ainda temos com a epistemologia moderna

ocidental.

39 Foucault (2005), na obra Arqueologia do Saber, escreve: “chamaremos de discurso um conjunto de enunciados,
na medida em que se apdiem na mesma formagédo discursiva” (FOUCAULT, 2005, p. 132). Sobre o enunciado,
ele assim se refere: “por mais banal que seja, por menos importante que o imaginemos em suas conseqiiéncias, por
mais facilmente esquecido que possa ser apds sua apari¢do, por menos entendido ou mal decifrado que o
suponhamos, um enunciado é sempre um acontecimento que nem a lingua nem o sentido podem esgotar
inteiramente” (FOUCAULT, 2005, p. 31).
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Entendemos as entrevistas, conforme Silveira (2002), como eventos discursivos
complexos, “forjados ndo sé pela dupla entrevistador/entrevistado, mas também pelas imagens,
representacdes, expectativas que circulam — de parte a parte — no momento e situacao de
realizacdo das mesmas e, posteriormente de sua escuta e analise” (SILVEIRA, 2002, p.120).
Nesse sentido, as entrevistas tomam como objeto de andlise, além da fala/resposta do
entrevistado ao entrevistador, todo o contexto de interacdo. Ainda, a entrevista € um evento
discursivo, uma fala situada envolta numa trama de saber/poder, e o entrevistador e o
entrevistado sao sujeitos culturalmente construidos e ligados a contextos especificos. Entendida
dessa forma, a entrevista afasta a possibilidade de “fidedignidade, imparcialidade, exatiddo e
autenticidade” (SILVEIRA, 2002, p.125) no processo de producdo de conhecimento.

Isso acontece porque, nas entrevistas (tanto nas perguntas do entrevistador quanto
nas respostas do entrevistado), estdo presentes elementos da cultura, mostrando a historicidade
do conhecimento e afastando qualquer pretensdo de uma verdade absoluta. As entrevistas “estdo
embebidas nos discursos de seu tempo, da situacdo vivida, das verdades instituidas para 0s
grupos sociais dos membros dos grupos” (SILVEIRA, 2002, p.130).

Outra forma de producao de informacao deu-se mediante a analise das observacgdes
dos alunos realizadas nos espagos/tempos fora da sala de aula — entrada e saida da escola, nos
intervalos, nas atividades ao ar livre. Com isso, ndo objetivamos dizer quais séo as identidades
e diferencas desses sujeitos, mas entender o dispositivo, o discurso, o regime de verdade que
produz determinadas identidades e diferencas. Em outras palavras, queremos entender as
epistemes e os dispositivos de poder presentes nas formacdes discursivas dos/as professores/as
que atravessam e subjetivam os/as alunos/as e os/as professores/as, ja que as identidades e
diferencas sdo constituidas em contextos especificos.

As entrevistas dos/as professores/as e as observagdes dos/as alunos/as do sexto ao
nono ano do Ensino Fundamental foram realizadas durante o sequndo semestre de 2014, e cabe
aqui descrever como esse processo se realizou. A escola onde desenvolvemos a pesquisa €,
como ja dissemos, uma das escolas que fazem parte do projeto Observatério em Educacao
(OBEDUC), ao qual esta pesquisa esta vinculada. O primeiro contato com a escola foi por meio
da coordenadora do projeto OBEDUC, a professora Dra. Ruth Pavan, orientadora desta
pesquisa, que nos acompanhou na primeira visita a escola. Na oportunidade, conhecemos a
direcdo da escola, a quem demonstramos nossa intencéo de desenvolver pesquisa no contexto
daquela escola, assim como apresentamos a proposta de nossa pesquisa; ficamos contentes com

a disposicéo e disponibilidade da escola em contribuir.
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A partir do primeiro contato com a escola, varias outras visitas foram realizadas, e
fomos bem recebidos pela direcdo e coordenagdo pedagdgica, que nos deixaram bastante a
vontade para conhecer a escola e conversar com os/as professores/as. Num primeiro momento,
a coordenacdo pedagogica disponibilizou o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) para que
fizéssemos a leitura e conhecéssemos a proposta pedagdgica da escola. Cabe salientar que,
embora nosso proposito ndo fosse fazer uma anélise do Projeto Politico-Pedagdgico, e sim do
conjunto de enunciados dos/as professores/as produzidos com auxilio das entrevistas, pensamos
ser pertinente conhecer a proposta pedagdgica, ja que ela também é parte do dispositivo de
poder presente na instituicdo e implica concepc¢des filosofico-epistemoldgicas que marcam o
discurso pedagdgico. Nesse sentido, conhecer o contexto escolar desde sua estrutura fisica até
sua proposta pedagdgica muito nos auxiliou na pesquisa, visto que, de acordo com nosso campo
tedrico, todo discurso, significado ou verdade € produzido sempre em relacdo a um determinado
contexto.

Nossa atencdo voltava-se para os professores/as; queriamos conhecé-los/as e
encontrar oportunidades para conversar com cada um/a, apresentar a proposta de pesquisa e
consulta-los/as sobre o interesse em conceder entrevista e colaborar com a pesquisa. Tivemos
o0 cuidado de ir a escola em dias variados da semana para poder encontrar os/as diversos/as
professores/as, sempre no periodo vespertino, em que a escola atende os/as alunos/as do sexto
ao nono ano do Ensino Fundamental. Esse processo aconteceu de forma bastante agradavel. O
primeiro contato com os/as professores/as foi acontecendo nos intervalos, na hora-planejamento
— momentos em que os/as professores/as estavam fora da sala de aula e geralmente se
encontravam na sala dos professores.

Tivemos o cuidado de sermos breves na primeira conversa para ndo ocuparmos todo
0 tempo de intervalo ou de hora-planejamento do/a professor/a. O objetivo era apresentar a
proposta de pesquisa e consultar sobre a possibilidade de colaborar com a pesquisa e de agendar
horéario para a realizacdo da entrevista. Todos/as os/as professores/as com quem conversamos
mostraram-se interessados em nossa pesquisa e prontamente agendaram local e horario para
conceder a entrevista. Quanto ao local, todos/as preferiram gue as entrevistas fossem realizadas
no espaco da escola e na hora-planejamento, deixando o intervalo livre para os/as
professores/as. Adequamos nosso horario de acordo com o horario dos/as professores/as, e as
entrevistas foram realizadas — algumas na sala dos professores, outras no jardim da escola.

Embora tivéssemos nos preparado para as entrevistas, munidos de um roteiro prévio
de questdes que seriam direcionadas a cada professor/a individualmente, ndo tivemos a

preocupacdo de manter-nos presos a esse roteiro ou de desenvolver a entrevista sob o olhar
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atento de outros/as professores/as, sempre que circunstancias surgissem. E algumas
circunstancias surgiram — como foi o caso de estar entrevistando a professora Isabel e o
professor Jodo aproximar-se e ficar atento a conversa. Ao término da entrevista, o professor
Jodo reivindica a possibilidade de também ser entrevistado. Essa reivindicacdo € justificada
argumentando que seu posicionamento em relacéo as questdes da entrevista difere da professora
ora entrevistada. Destacamos que o professor Jodo é um dos nossos entrevistados. Outra
circunstancia surgiu durante a entrevista com o professor Paulo; ao ser provocado a falar sobre
uma questdo da entrevista, chama a professora Veronica (professora que também nos concedeu
entrevista) para saber qual posicionamento tem em relacdo a questao — s6 entdo ele se manifesta.

Entendemos a entrevista conforme Silveira (2002), que considera importante
analisar, além da fala ou da resposta do entrevistado ao entrevistador, todo o contexto e a
interacdo que ali acontece. A entrevista € um evento discursivo, situado, permeado por relagdes
de saber/poder e ligado a contextos especificos — nesse caso, ao analisarmos as entrevistas,
consideramos todas as circunstancias surgidas e as interagdes que o contexto possibilitou.

No inicio de cada entrevista, consultamos os/as professores/as sobre a possibilidade
de gravacdo da entrevista e da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), informando que seria mantido o anonimato tanto no que se referia a escola quanto no
que dizia respeito aos/as professores/as. Também informamos que a pesquisa foi aprovada pelo
Comité de Etica em Pesquisa (CEP). Os/As nove professores/as entrevistados/as aceitaram que
suas entrevistas fossem gravadas, assim como assinaram o TCLE. Para garantir o anonimato
dos sujeitos desta pesquisa, utilizamos nomes ficticios. De posse das gravacdes das entrevistas,
estas foram transcritas para posterior analise.

Consideramos os critérios estabelecidos nesta pesquisa para a selecdo dos/as
professores/as que concederam entrevista — todos/as sdo professores/as do sexto ao nono ano
do Ensino Fundamental, todas as séries (do sexto ao nono ano) sdo contempladas dentre os/as
professores/as entrevistados/as e todas as areas de conhecimento séo representadas — Ciéncias,
Lingua Inglesa, Lingua Portuguesa, Matematica, Artes, Historia, Educagédo Fisica, Ensino
Religioso e Geografia. Dos/Das professores/as entrevistados/as, seis sdo professoras e trés sao
professores. Do total, sete sdo efetivos e dois sdao convocados. Todos/as os/as professores/as
tém Ensino Superior, e sua idade varia de 26 a 45 anos. Quanto ao tempo de magistério, cinco
professores/as tinham mais de 10 anos, trés professores/as tinham entre cinco e 10 anos e um/a
professor/a tinha um ano de experiéncia no magistério.

Também realizamos observagdes dos/as alunos/as do sexto ao nono ano do Ensino

Fundamental nos espagos/tempos fora da sala de aula — na chegada dos/as alunos/as a escola,
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na hora do intervalo, na saida da escola, na quadra de esportes, nos momentos em que
conversavam com professores/as nos corredores. As observagdes dos/as alunos/as nesses
espacos da escola foram facilitadas pelo fato de a escola atender somente alunos do sexto ao
nono ano no periodo vespertino. Todas as observagdes foram registradas no caderno de campo
para posterior analise.

Tanto as entrevistas dos/as professores/as quanto as observagdes dos/as alunos/as
que utilizamos para producdo de informacdes sdo, de acordo com nosso campo teorico,
instrumentos vistos como permeados de subjetividade, afastando-se a possibilidade de
objetividade e neutralidade do conhecimento produzido nesta tese. Sabemos da impossibilidade
de apreender o real da forma como pretendia a modernidade — buscamos possibilidades de
contextualizar, analisar, problematizar, modificar verdades singulares e contextuais. “Contestar
um discurso, desqualificar enunciados, pode ajudar a derrubar o dispositivo que os apoia”
(VEYNE, 2009, p.104). Nesse sentido, o conhecimento que produzimos no processo desta tese
é, desde sempre, conhecimento interessado tanto epistemologicamente quanto politicamente,
visto que “o que vale como verdade ¢ objeto de disputa, vai ser determinado na luta” (MEYER,
2012, p. 54), e nossa pesquisa esta inserida nesse processo de disputa por producao de verdades.

Apresentamos, até este momento, as questdes da tese e 0 contexto em que estdo
inseridas, assim como os movimentos metodoldgicos e 0 campo tedrico que nos inspira.
Apresentamos também as motivacdes e afetagdes que este processo produz no sujeito que
pesquisa, a0 mesmo tempo em que buscamos exercer a vontade de poder e a vontade de saber
para mostrar ao leitor que, considerando o contexto desta pesquisa, as escolhas que fizemos e
os significados que produzimos foram os mais adequados e 0s mais interessantes.

No proximo capitulo, analisamos como a ideia de sujeito centrado, Unico, coerente,
foi construida pela filosofia moderna ocidental. Aproximamo-nos da genealogia foucaultiana
para mostrar que a ideia de sujeito é efeito de interpretacdes que tém como fundo relagdes de
poder. A genealogia, dizem Dreyfus e Rabinow (2013), conta a historia dessas interpretacoes;
“em vez de origens, significados escondidos ou intencionalidades explicitas, o genealogista vé
relacbes de forca funcionando em acontecimentos particulares, movimentos histéricos e
historia” (DREYFUS; RABINOW, 2013, p. 145). Articulamos esta analise com o campo de
pesquisa para compreender o0s processos de subjetivacdo dos/as alunos/as, pois situar
historicamente o sujeito moderno, mostrar como ele foi construido, abre possibilidades de

sugerir nogdes alternativas de subjetividades.
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2 A INVENCAO DA RAZAO UNIVERSAL E O PROJETO
MODERNO DE EDUCACAO: A IDENTIDADE COMO
NORMA

“Antigamente a alma olhava desdenhosamente
para o corpo: e depois esse desprezo se tornou
supremo — a alma queria que o corpo fosse débil,
medonho e faminto. Assim pensava poder escapar
dele e da terra”.

(NIETZSCHE, 2014, p.20)

Como anunciamos anteriormente, ao aproximarmo-nos da genealogia*
foucaultiana para analise das questBes que a tese apresenta, distanciamo-nos da concepgdo de
conhecimento que exige como pré-condicdo o sujeito puro de conhecimento. Nessa perspectiva,
o conhecimento “é invengao, regido por um principio de exterioridade efeito da vontade de

apropriacdo, eminentemente interessado e dependente daquilo que é desejavel pelos instintos

40 Em Genealogia e Poder, curso ministrado no Collége de France em 7 de janeiro de 1976, Foucault (2000c) diz
que a atividade genealdgica néo se trata, de forma alguma, “de opor a unidade abstrata da teoria a multiplicidade
concreta dos fatos e de desclassificar o especulativo para Ihe opor, em forma de cientificismo, o rigor de um
conhecimento sistematico. [...] Trata-se de ativar saberes locais, descontinuos, desqualificados, ndo legitimados,
contra a instancia tedrica unitaria que pretenderia depura-los, hierarquiza-los, ordena-los em nome de um
conhecimento verdadeiro, em nome dos direitos de uma ciéncia detida por alguns” (FOUCAULT, 2000c, p.171).
Nesse sentido, diz Foucault (2000c), as genealogias ou 0s genealogistas ndo pretendem retornos positivistas a
ciéncias mais exatas, mas pretendem anticiéncias. Nao que as genealogias ou os genealogistas “reivindiquem o
direito lirico a ignorancia ou ao nao-saber; ndo que se trate de recusa de saber ou de ativar ou ressaltar os prestigios
de uma experiéncia imediata ndo ainda captada pelo saber. Trata-se da insurrei¢do dos saberes antes de tudo contra
os efeitos de poder centralizadores que estdo ligados a instituicdo e ao funcionamento de um discurso cientifico
organizado no interior de uma sociedade como a nossa” (FOUCAULT, 2000c, p.171). Para o nosso proposito,
podemos ainda dizer que uma anélise genealdgica — com relagdo a epistemologia moderna ocidental — trata de uma
tentativa de liberar os saberes historicos — razdo, verdade, sujeito —, de torna-los capazes, como diz Foucault
(2000c), de oposicdo e de luta contra a coer¢do de um discurso que se pretende unitario, formal, cientifico,
verdadeiro.
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que o dominam” (CANDIOTTO, 2010, p. 58). Por isso, a critica do conhecimento da verdade
estd diretamente ligada a critica do sujeito de conhecimento. Por isso, também, numa
perspectiva genealdgica, é possivel falar de uma invencgéo da razao, assim como da invengdo
de um sujeito constituinte.

Na escola em que desenvolvemos a pesquisa, observamos como a ideia de uma
razdo universal e de um sujeito Unico ainda fazem parte do discurso pedagdgico dos/as
professores/as. As praticas pedagogicas que os/as professores/as adotam ainda sdo, em certa
medida, atravessadas por esses ideais e buscam a homogeneizacéo das subjetividades dos/as
alunos/as. Embora analisemos isso de forma mais aprofundada no quarto capitulo desta tese,
destacamos algumas préticas pedagdgicas que almejam formar um sujeito Unico nessa escola:
as “acolhidas” como momentos de formacao moral, cujo intuito € minimizar as diferencas; o
enredamento da escola e dos/as professores/as com as politicas de avaliacdo em larga escala,
cujo proposito é controlar os processos de ensinar e aprender; a importancia dada ao
comportamento disciplinado de alunos/as a fim de controlar o uso que se faz do corpo e da
sexualidade. Essas praticas pedagdgicas partem da ideia da universalidade da razdo e do sujeito
e mostram o enredamento dessa escola na epistemologia moderna ocidental.

Diante disso, pensamos que a maneira mais adequada para desconstruir algo que
parece evidente, eterno, imutavel, é mostrar, por meio de uma analise genealdgica, como ele
foi construido. Entdo, admitindo-se o carater de construcdo da razdo universal e do sujeito Unico
da filosofia moderna ocidental — que tanto tem influenciado e ainda influencia a educagédo, como
é 0 caso da escola em que desenvolvemos a pesquisa —, € possivel criar, numa linguagem
foucaultiana, “fraturas do presente” no espaco escolar, criar um vazio de significados que se
abrem para as possibilidades do devir de subjetividades, pois se algo foi construido é porque
nem sempre foi assim, e nada garante que assim permaneca. E esse o prop6sito deste capitulo.

Iniciamos falando de uma invencdo da razdo, que, conforme Chételet (1994),
significa falar da filosofia classica grega. Embora ndo possamos dizer que toda filosofia é grega,
a filosofia como um “género cultural novo” surge na Grécia, que ‘“viveu, por motivos
contingentes, historicos, determinados acontecimentos que levaram os homens a produzir esse
género original que ndo tinha equivalente na época” (CHATELET, 1994, p.15). Ainda
conforme Chételet (1994), esse novo género cultural, mesmo se deparando com outros géneros

culturais, desenvolve-se de forma intensa e delineia toda a cultura ocidental*!. Desse modo, ao

41 Conforme Chételet (1994), a ideia de uma raz&o universal surge em torno do século V a.C, época da democracia
grega. Chatelet afirma que Platdo estava descontente com a democracia ao constatar “que a democracia se engana,
gue os profissionais também se enganam. Ele (Platdo) toma por empréstimo aos democratas a idéia de maioria,



72

propormo-nos analisar o projeto filosofico da modernidade — herdeiro da tradicdo filosofica
grega — e as implicacdes na producédo das identidades e diferengas dos alunos/as, torna-se
pertinente caracterizar, ainda que de forma breve, o0 modelo de razdo que surge na Grécia
Classica.

Com esse intento, podemos pensar que as investigagdes filosdficas, desde o nascer
da filosofia grega, ttm como objetivo a busca da verdade a partir da tentativa de apreensao
racional da estrutura ontoldgica subjacente a totalidade. A questdo da verdade pauta o curso das
principais formulacbes filosoficas e marca fortemente o préprio surgimento da filosofia
enquanto proposta reflexiva. Nessa perspectiva, encontra-se a filosofia platonica, que inaugura
a tradicdo metafisica*?. A metafisica platonica introduz o dualismo na forma de pensar; com
IS0, 0 pensamento passa a desenvolver-se a partir da separacédo entre mundo inteligivel e mundo
sensivel, entre corpo e alma.

Partindo de uma concepcao dualista de mundo e de homem, Platdo (1996) pretende
encontrar um elemento ideal ou incondicional que possa servir de fundamento Gltimo ou
garantia no processo de busca do conhecimento verdadeiro. Conforme ele, a alma move-se a si
mesma e é imortal, é o elemento incondicional capaz de possibilitar a ascensdo do mundo
sensivel ao mundo inteligivel ou das verdades eternas. Como ele mesmo afirma: "ora, se as
coisas se passam, realmente, desse modo, se a alma é 0 que a si mesma se movimenta,
necessariamente a alma néo pode ser gerada e é imortal” (PLATAO, 1996, p.176).

Nesse sentido, a tarefa primordial da razdo (alma) é alcancar a verdade, mas para

isso ela deve desvencilhar-se das armadilhas dos sentidos.

Quem examinar as coisas apenas com O pensamento, sem pretender aumentar sua
meditacdo com a vista, nem sustentar seu raciocinio por nenhum outro sentido
corporal, aquele que se servir do pensamento sem nenhuma mistura procurara
encontrar a esséncia pura e verdadeira sem o auxilio dos olhos ou dos ouvidos e, por
assim dizé-lo completamente isolado do corpo, que apenas turba a alma e impede que
encontre a verdade (PLATAO, 1996, p. 127).

desenvolvendo-a de maneira extrema. Da maioria ele faz a universalidade. A idéia de competéncia, toma por
empréstimo a técnica do didlogo e, reunindo esses dois aspectos deseja poder instituir uma forma de competéncia
universal, que seria a competéncia da razio” (CHATELET, 1994, p.33).

42 Mora (1991), no verbete Metafisica, escreve que, “segundo o proprio Aristoteles, hd uma ciéncia que estuda o
ser enquanto ser. Essa ciéncia investiga os primeiros principios e as primeiras causas. Merece por isso, ser chamada
filosofia primeira, diferente de qualquer filosofia segunda” (MORA,1991, p. 260). A partir disso, podemos dizer
que a metafisica grega consiste na pergunta “O que €? ”. De acordo com Chaui (2004), o “¢” da pergunta possui
dois sentidos: o primeiro refere-se a pergunta “O que existe? ”, e o segundo refere-se a pergunta “Qual é a esséncia
daquilo que existe? ”. “Existéncia e esséncia da realidade em seus multiplos aspect0s sd0, assim 0s temas principais
da metafisica, que investiga os fundamentos, os principios e as causas de todas as coisas e 0 Ser intimo de todas
as coisas, indagando por que existem e por que sdo o que sio” (CHAUI, 2004, p.180).
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Isso significa que o corpo esta na dimenséo do sensivel e por isso é o outro da alma,
que é puramente racional. O corpo tende a tornar-se estranho a propria identidade de si. Ou
seja, 0 corpo percebe a multiplicidade, a pluralidade da realidade, aquilo que é visivel e as
coisas, "que se mantém idénticas, ndo € possivel capta-las jamais com outro meio, sendo com
o raciocinio da inteligéncia” (PLATAO, 1996, p. 144).

Na filosofia platonica, o corpo cria empecilhos para a alma alcancgar a verdade.
Entdo, para esse autor, so pela morte ou pelo autocontrole do eu racional a alma sera purificada
da “insensatez” do corpo e podera acessar a verdade. Tudo 0 que escapa a unidade e a
identidade, especialmente as sensagdes provocadas pelo corpo, coloca-se como estranho.

Afastando o inteligivel do sensivel, as Ideias ou Formas plat6nicas transformam-
se em tipos ideais que transcendem o plano mutavel dos objetos fisicos e “acabam
caracterizando-se como 'modelos’ ou 'paradigmas’ reais, eternos, sempre idénticos a si mesmaos,
perfeitos, dos quais as coisas materiais seriam apenas copias imperfeitas e transitorias”
(PESSANHA, 1983, p. 15). Assim, firmada nos pressupostos da identidade e da unidade, a forma
metafisica de pensar institui-se por um movimento de convergéncia de toda multiplicidade,
diversidade ou complexidade, a maneira da semelhanca e da unidade, apelando a um elemento
tltimo e incondicionado da realidade®.

A razdo, compreendida como Unica instancia capaz de conhecimento e julgamento
davida, acarretou consequéncias para a filosofia e para a educacéo. O fato de a busca da verdade
estabelecer-se a partir da sobrevalorizacdo do intelecto humano (idéntico) e do desprezo pelo
sensivel e corpdreo (estranho) adestrou nosso olhar para reconhecer o idéntico, 0 mesmo. Como
consequéncia, ofuscou as possibilidades de lidar com o outro, o diferente. Quando temos
dificuldades de lidar com o diferente, isso resulta no seu dominio, excluséo ou aniquilamento.

A esse respeito, destacamos que, no espaco escolar onde desenvolvemos esta
pesquisa, 0 modelo de racionalidade platénico — retomado por filsofos da modernidade — ainda
produz efeitos nos processos de subjetivacdo de alunos/as e professores/as. Ainda é a partir de
uma ideia universal de razdo e de um sujeito uno e idéntico que a diferenca é pensada. Esse
ideal de sujeito — e 0 objetivo da educagdo seria realiza-lo —, alem de circular no contexto da

escola, como veremos no decorrer desta tese, é reforcado no Projeto Politico-Pedagogico (PPP),

4 Uma referéncia feita por Derrida ao posicionamento de Sdcrates diante da resposta a pergunta o que é ciéncia?
é bastante ilustrativo para mostrar a busca da identidade na filosofia socratico-platonica. Nas palavras de Derrida:
“Socrates pergunta o que é ciéncia. A resposta que lhe é dada é: existe esta ciéncia e depois aquela e depois aquela
outra. Sécrates insiste em ter uma resposta pobre que, interrompendo abruptamente a enumeragdo empirica, lhe
diga em que, nessa enumeracao consiste a cientificidade da ciéncia, e por que se chama de ciéncias essas diferentes
ciéncias” (DERRIDA, 2001, p. 65).
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que estabelece como fundamental no processo educativo formar tendo como referéncia “um
ideal de homem, de educacao e de sociedade”.

Como critica a essa forma de pensar, Deleuze (1965) afirma que Socrates dé inicio
a decadéncia da filosofia e influencia Platdo e toda a civilizacdo ocidental. Para esse autor, se 0
que caracteriza a metafisica é a distin¢éo de dois mundos, a oposi¢do da esséncia e da aparéncia,
do verdadeiro e do falso, do inteligivel e do sensivel, entdo, é preciso dizer que “Socrates
inventou a metafisica: ele faz da vida qualquer coisa que deva ser julgada, medida, limitada, e
do pensamento, uma medida, um limite que exerce em nome dos valores superiores — 0 Divino,
0 Verdadeiro, o Belo, 0 Bom” (DELEUZE, 1965. p. 19).

Deleuze (1988) chama atencédo para o fato de a oposicdo platbnica entre mundo
inteligivel e mundo sensivel, ou entre 0 modelo e a cdpia, ter reforcado a disparidade entre
copia e simulacro. O simulacro é compreendido por Deleuze (1988) como um sistema que
afirma a divergéncia e o descentramento; sendo assim, a Unica unidade, a Unica convergéncia
“de todas as séries € um caos informal que compreende todas elas; nenhuma série goza de um
privilégio sobre a outra, nenhuma possui a identidade de um modelo, nenhuma possui a
semelhanca de uma copia” (DELEUZE, 1988, p. 437). Nesse sentido, o simulacro nao
representa um declinio da coisa em si, uma cdpia, uma representacdo, uma identificacdo
diminuida de uma identidade plena. O que afirma Deleuze (1988) é a inexisténcia dessa
identidade plena como condicdo para as copias, e ele nega a primazia do modelo sobre a
imagem, do original sobre a cdpia.

A partir do conceito de simulacro, a intencdo de Deleuze é promover uma filosofia
da multiplicidade. Pretende romper com o platonismo, contrapondo-se a filosofia da
representacdo — sustentada na ideia de que cabe a razao transformar em unidade a multiplicidade
que caracteriza os sentidos — com a ideia de simulacro, ou seja, a valorizacdo da
multiplicidade**. Os simulacros que perturbam a unidade e a identidade de que fala Deleuze
(1988) estdo presentes na escola em que desenvolvemos a pesquisa. Sdo todos aqueles/as
alunos/as e professores/as que, em algum momento, ao andarem pela escola, pelos corredores,

nos pétios e salas, trilham outros caminhos que ndo os preestabelecidos. Seus movimentos,

4 Machado (2009) diz que “a glorificagdo deleuziana dos simulacros, que define seu antiplatonismo, consiste em
considera-los ndo como simples imitagdes, como uma cdpia de cdpia, uma semelhanca infinitamente diminuida,
um icone degradado, mas como uma maquinaria, uma maquina dionisiaca, uma poténcia positiva, ‘poténcia
primeira’ que, quando ndo ¢ mais recalcada pela ideia, € a propria coisa; pois, se no platonismo a ideia ¢ a coisa,
na subversao do platonismo cada coisa ¢ elevada ao estado de simulacro” (MACHADO, 2009, p. 48). Para esse
autor, ao subverter o platonismo, a intengdo de Deleuze “é abolir as nogdes de original e derivado, de modelo e
copia, e a relagdo de semelhanca estabelecida entre esses termos, na medida em que tal tipo de pensamento reduz
a diferenga a identidade” (MACHADO, 2009, p. 49).
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comportamentos, acdes e reacfes tensionam constantemente o modelo identitario, pois criam
outras coisas, ndo uma copia degradada, mas uma poténcia positiva, ao negar tanto o modelo
quanto a copia. Por isso, a vontade platdnica sempre foi exorcizar o simulacro para manter a
submissdo da diferenca.

Nietzsche (2005) também direciona sua critica a Platdo e ressalta a influéncia
platbnica e as consequéncias para a posteridade. O ocidente, segundo ele, sofreu uma espécie de
decadéncia ao estabelecer a supremacia do saber, da ciéncia, em detrimento de outras
dimens@es da vida; ele afirma que "[...] o pior, mais persistente e perigoso dos erros até hoje
foi um erro de dogmatico: a invencéo platénica do puro espirito e do bem em si" (NIETZSCHE,
2013, p.8). Do mesmo modo, Foucault (2000b) ressalta a necessidade de atentar para a
infinidade de detalhes da sensibilidade, em vez de buscar as formas puras expressas numa tnica
ideia. Diz ser necessario converter o platonismo a fim de inclina-lo para o real, para 0 mundo e

para o tempo.

Subverter o platonismo é toma-lo do alto e apreendé-lo novamente na sua origem.
Perverter o platonismo é espreita-lo até em seu minimo detalhe, é descer até esse
cabelo, até essa sujeira debaixo da unha que ndo merece de forma alguma a honra de
uma idéia; é descobrir através disso o descentramento que ele operou para se recentrar
em torno do Modelo, do Idéntico e do Mesmo; é se descentrar em relagdo a ele para
fazer agir as superficies proximas (FOUCAULT, 2000b, p.232).

Ao tecer sua critica ao platonismo, Foucault (2000b) interroga os modos de
compreender e apreender a vida ligada a suposi¢do de uma esséncia dada nas coisas, de uma
identidade fixa, de um universalismo, de uma ideia de progresso humano, de um sujeito do
conhecimento dotado de razdo — ideias muito presentes na educacdo moderna que ainda
produzem efeitos na educacdo escolar contemporanea, como € o caso da escola onde
desenvolvemos esta pesquisa. Foucault (2000b) também rejeita a unicidade dos conceitos, das
teorias, assim como recusa a ideia de uma unidade subjetiva, de um sujeito fundante — do ser,
do conhecer, do agir. Chama atengéo para a necessidade de produzir uma filosofia do maltiplo,
e ndo do uno, do concreto cotidiano, e ndo do abstrato — que possibilite diferentes instauracoes,
criagdes, modificagdes.

O modelo de racionalidade platénico, criticado por Foucault (2000b), Deleuze
(1988; 1965) e Nietzsche (2013), serviu como uma poderosa arma de formatacao e colonizacdo
do pensamento ocidental, inclusive da educacédo escolar. Segundo Skliar (2003), o que esta na
base desse modelo de racionalidade é a centralidade da mesmidade, cujo intuito é manter toda

diferenca na periferia, nas bordas, nas franjas; manter nos lugares marginais tudo aquilo que
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queremos que seja marginal, que seja excluido, que seja expulso. Nessa perspectiva, a Unica
razdo da existéncia da “periferia, das bordas, do marginal, do excluido, [...] deveria ser esforgar-
se para entrar, para estar incluido, para estar no centro, para ocupa-lo e assim ser, finalmente,
como os demais” (SKLIAR, 2003, p. 99). Nesse caso, a representacdo*® do outro é construida
a partir da mesmidade e para a mesmidade. O outro, produzido e inventado pelo pensamento
colonizador, “deve sempre coincidir com o que inventamos e esperamos dele e, se esta
coincidéncia ndo ocorre [...] a invencao e a espera se tornam mais destrutivas, mais violentas e,
finalmente mais genocidas” (SKLIAR, 2003, p. 114).

Os efeitos dessa forma de pensar sdo visiveis na escola onde desenvolvemos a
pesquisa. Enredados nessa logica identitaria de que, conforme ja dissemos, inclusive as
avaliacGes em larga escala fazem parte, os/as professores/as, em muitos momentos, buscam
estratégias com o propésito de tornar a diferenca semelhante & identidade. E o caso da
professora Veronica, que recorre a valores morais cristios com o intuito de minimizar as
diferencas; do professor Paulo e da professora Laura, que recorrem a estratégias do poder
disciplinar para controlar o comportamento de seus/suas alunos/as; do professor Pedro, que é
contra o sistema de “matricula digital” porque isso dificulta o controle sobre as matriculas, ou
seja, com a matricula digital, ja ndo € possivel escolher quais alunos/as podem estudar na escola.
Quando essas estratégias ndo sao eficientes, as tentativas sdo de subalternizar, invisibilizar e,
até mesmo, excluir a diferenga.

Para Deleuze (1988), o pensamento representacional — da forma como foi
compreendido pela tradicdo filosofica ocidental — é impotente para pensar a diferenga, “¢é
sempre em relacdo a uma identidade concebida, a uma analogia julgada, a uma oposi¢édo
imaginada, a uma similitude percebida que a diferenga se torna objeto de representacao”
(DELEUZE, 1988, p.136). Deleuze (1988) investe numa critica ao pensamento como
representacdo e propde possibilidades de construcdo de um pensamento fora do &mbito da
representacdo, o que denomina de ‘“pensamento sem imagem” ou ‘“‘pensamento nao-
representacional”.

Em Diferenca e Repeticdo, Deleuze (1988) caracteriza o pensamento no ambito da
filosofia da representacdo como uma imagem dogmatica do pensamento, uma imagem que é a

do Mesmo e do Semelhante, “que trai profundamente o que significa pensar, alienando as duas

4 Representacio, conforme a tradigéo filosofica ocidental, é entendida como a crenca de que o homem possui as
mais variadas ideias e de que estas representam a verdadeira ordem do mundo. Conforme Silva (1993), “para uma
teoria realista do conhecimento [...] a representacdo é apenas o reflexo de objetos particulares ou entdo a
transfiguracdo abstrata da ordenacdo do mundo material [...]. Em Descartes o que ocorre é o inverso: tudo o que
temos primeiro sdo representacdes das quais se trata de atestar a realidade” (SILVA, 1993, p.10).
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poténcias da diferenca e da repetigdo, do comego e do recomeco filosoficos™® (DELEUZE,
1988, p.273). Por outro lado, “o pensamento que nasce no pensamento, 0 ato de pensar
engendrado em sua genitalidade, nem dado no inatismo nem suposto na reminiscéncia, é o
pensamento sem imagem” (DELEUZE, 1988, p. 273). E o pensamento sem imagem que
possibilita pensar a diferenga — ndo mais a diferenca representada ou relacionada ao idéntico,
mas a diferenga em si mesma.

Cabe ressaltar, ainda, que 0 que estd na base do pensamento representacional da
tradicdo filosofica ocidental ndo sdo questBes estritamente tedrico-contemplativas, e sim
questdes politico-sociais, pois, a rigor, em sua origem platénica, 0 pensamento representacional
ja colocava claramente sua intencdo de selecionar pessoas que pudessem assumir os diversos

papéis sociais. Conforme Bomfim e Mangueira (2012):

[...] a escolha dos verdadeiros pretendentes — o verdadeiro politico, guerreiro, etc...-
pretendentes estes que devem ser comparados a um modelo primeiro, original, ao
verdadeiro modelo, a esséncia. A cOpia ou o pretendente sé serd dito bom na medida
em que conseguir reproduzir este modelo ou, em outras palavras, reproduzir a esséncia
da coisa representada. Ndo sendo assim estariamos frente a diversos falsos
pretendentes, diante de erros. Percebe-se que a imagem representacional do
pensamento carrega objetivos claramente sociais e morais (BOMFIM;
MANGUEIRA, 2012, p. 16).

O pensamento pautado pelo modelo representacional da tradicdo filosdfica
ocidental cré na possibilidade de um sujeito que possui a priori capacidade de conhecer, de
representar a esséncia das coisas, as suas identidades essenciais. Esse sujeito conhecedor, ao
ser naturalizado, garante o exercicio natural do pensamento e faz coincidirem pensamento e
verdade. Eis o primado da identidade — aquilo que caracteriza propriamente 0 pensamento
representacional.

Em suma, a maneira grega de pensar, caracterizada, conforme Chételet (1994), pela
pretensdo de construir um discurso universal, capaz de julgar todos os outros discursos e,
consequentemente, todas as condutas, estabelece os rumos da filosofia ocidental, influencia
diretamente o projeto moderno de educacdo escolarizada e produz efeitos ainda hoje nos
processos educacionais. Por isso, vemos as relacbes de poder da metafisica ocidental

produzindo efeitos no espaco da escola em que desenvolvemos a pesquisa. Nesse contexto, a

4 Gallo (2010) comenta essa passagem: “Deleuze afirma que o pensamento parte sempre de pressupostos, o que
faz com que o comego seja sempre um recomego. Isso faz com que, no pensamento, 0 comego, que Seria a
afirmacédo de uma diferenca, é ja uma repeticdo, na medida em que ndo se comecga originariamente, mas sim se
retoma pressupostos. E o que Deleuze denomina na imagem de pensamento” (GALLO, 2010, p.52).
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verdade, o sujeito, a moral, ainda sdo, em muitos momentos, concebidos pelos/as professores/as
a partir de uma suposta universalidade, unidade e identidade.

E nesse sentido que, para Corazza e Tadeu (2003), a teoria educacional moderna —
herdeira da tradicdo filosofica grega — € um terreno privilegiado da metafisica. Para esses
autores, a educacdo moderna ainda hoje é marcada por toda espécie de “essencialismo, para
todos os apelos a boa vontade e aos bons sentimentos do sujeito humano, para todas as linhagens
de moralistas e salvadores da humanidade, para todos os projetos de aperfeicoamento e
melhoramento do humano e da humanidade” (CORAZZA; TADEU, 2003, p. 49). Em outras
palavras, podemos pensar que o projeto filos6fico da modernidade — cuja aposta na razdo da
tradicdo metafisica atinge seu apogeu — repercute diretamente na educacdo escolar moderna e
contemporanea. A escola, em certa medida, ainda se ancora nos preceitos de verdade e
universalidade da razdo metafisica grega.

Vimos até aqui como a filosofia grega, especialmente a filosofia platdnica, institui
a ideia de uma razdo universal e de um sujeito uno e idéntico, dotado de capacidade para
pensar/conhecer a origem de tudo o que existe, e como esse ideal tem implicado a educacéo
moderna e contemporanea. No entanto, ressaltamos que, na filosofia grega, a verdade se
manifesta fora do &mbito do sujeito, e este pode acercar-se dela pelo filosofar. No que segue,
analisamos como a filosofia moderna — principalmente a filosofia cartesiana, kantiana e
hegeliana — se apropria desses ideais e constroi a epistemologia identitaria da modernidade. A
filosofia moderna inverte a perspectiva grega; agora € o sujeito que, utilizando-se de seu

intelecto, descobre as verdades. Eis a centralidade do sujeito na filosofia moderna ocidental.

2.1 Da unidade da razéo a centralidade do sujeito: as implicacGes nas propostas modernas

de educacéo

Tanto na filosofia platonica quanto na filosofia moderna, a realidade é
compreendida a partir de um principio universal, de um ser dado, uno e idéntico, por meio do
qual seria possivel pensar a origem de tudo o que existe. No entanto, como ja dissemos, se, no
dogmatismo metafisico grego, a verdade manifestava-se fora do ambito do sujeito e este poderia
acercar-se dela pelo filosofar, a epistemologia moderna inverte a perspectiva: agora € o sujeito

que, mediante seu intelecto, descobre as verdades*’. A partir de entdo, “se tornou tradico

47 A indagacdo metafisica até o século XVII era “O que ¢ a realidade que nosso pensamento conhece? ”. “Desde
0s gregos partia-se da afirmacéo da existéncia da realidade e de que ela podia ser conhecida verdadeiramente pela
razdo ou pelo pensamento. A pergunta filoséfica indagava, portanto, o que era a realidade que nossa razdo podia
conhecer” (CHAUTI, 2004, p. 182). De acordo com Chaui (2004), a novidade do racionalismo moderno do século
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caracterizar a filosofia moderna como uma filosofia do sujeito e a afirmagdo do homem como
sujeito delimita uma nova era filoséfica" (VINCENTI, 1994, p.7).

René Descartes, importante pensador racionalista do século XVII, expressa de
forma contundente a nocdo de sujeito que se estabelece a partir da modernidade. O sujeito
adquire um elevado grau de soberania, "0 eu passa a ser considerado como unico responsavel
pelo direcionamento, tanto do pensamento, como das a¢des praticas dos individuos" (RIBEIRO,
1995, p.9)*8. Esse sujeito, ao ser apresentado por Descartes como “evidente”, como uma
“certeza imediata”, como a-historico, € incorporado e naturalizado nas propostas modernas de
educacao e esta implicado na educacdo escolar contemporanea — como € o caso da escola em
que desenvolvemos esta pesquisa. Nessa escola, de alguma maneira, 0s processos educativos
ainda partem da ideia de um sujeito essencial, cuja realizacdo é o objetivo primeiro. Um dos
argumentos utilizados pela professora Veronica para justificar a ideia de um sujeito Unico tem
por base o discurso religioso®®. Ela argumenta que, de acordo com a Biblia, “Deus criou o
homem para ser homem ¢ a mulher para ser mulher” (professora Verdnica), 0 que naturaliza
uma ideia de género e contribui para que se perca de vista a construcdo histérica das
subjetividades. Cabe, entdo, mostrar como é construida essa ideia de sujeito essencial, ou seja,
mostrar o carater historico, contextual, do sujeito cartesiano.

O tempo em que Descartes viveu caracteriza-se pela busca da eliminacdo das
duvidas e incertezas e pela aceitagdo do caminho das certezas universais, que ele se propde a
encontrar adotando o modelo matematico. A pretensdo cartesiana é a defesa de um novo modelo
de ciéncia inaugurado por Copérnico, Kepler e Galileu e contra a concepcdo escolastica de
inspiracdo aristotélica, em vigor ao final da Idade Média. A defesa desse novo modelo depende
da possibilidade de mostrar que a nova ciéncia se encontra no caminho certo, ao passo que a
ciéncia antiga e medieval havia adotado concepcdes falsas e erréneas. Conforme Gallo (2006),

"0 projeto moderno constitui-se em torno da construcdo de um método ‘universal' para a

XVII é ter entendido a atividade filosofica tomando como ponto de partida o sujeito do conhecimento, o que pode
ser expresso na pergunta “Pode nosso pensamento conhecer a realidade? .

48 Mesmo Descartes defendendo a ideia de que uma consciéncia autbnoma se mantém na metafisica, "sua reflexdo
busca o fundamento dltimo da verdade, e este ndo pode ser encontrado nas vivéncias e reflexes de sujeitos
particulares" (RIBEIRO, 1995, p. 9).

4 Lembramos com Laclau (2011) que, embora em contextos distintos, a ideia de um sujeito universal aparece
tanto no cristianismo quanto na modernidade. No discurso cristdo, “Deus” € o sujeito universal enquanto que, na
modernidade, o sujeito universal € o sujeito racional. Sabemos do empenho de Descartes, Kant e Hegel, ou seja,
da tradicdo racionalista idealista da modernidade, para construir a ideia de um sujeito universal sem o apelo a ideia
de “encarnagdo” — “cuja caracteristica distintiva é a seguinte: entre o universal e o corpo que o encarna, ndo ha
qualquer vinculo racional” (LACLAU, 2011, p. 51) —, ja que um dos objetivos da modernidade era substituir a
“légica da encarnagdo” pela “logica racional”. Em outras palavras, a modernidade substitui Deus pela razdo como
garantia do “universal”. Com isso, afasta-se da l6gica da encarnacdo, da mediacdo divina, ja que o fundamento do
universal repousa exclusivamente na razdo humana.
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producdo do conhecimento” (GALLO, 2006, p.556); este era o propoésito de Descartes com a
defesa da universalizacdo do método matematico.

Desse modo, Descartes assume a missdo de fundamentar a ciéncia, demonstrando
que o homem pode conhecer o real de modo verdadeiro e definitivo, e faz isso partindo "das
idéias para as coisas e ndao das coisas para as idéias e estabelece a prioridade da metafisica
enquanto fundamento Gltimo da ciéncia" (SANTQOS, 1988, p. 50). O método que formula deve,
portanto, fundamentar-se em critérios seguros. Propde encontrar uma certeza fundamental, que
resista as duvidas céticas e sirva de base e fundamento para a nova teoria cientifica que pretende
construir.

Constatando que a autoridade externa, institucional, da igreja e do saber dos
sentidos € incerta, tendo perdido sua credibilidade, Descartes propde como alternativa possivel
a interioridade, a propria razdo humana, que 0 homem possui em si mesmo, sua racionalidade.
A racionalidade pertence a natureza humana, e, portanto, o0 homem traz dentro de si a
possibilidade do conhecimento. E nisso que consiste o significado do subjetivismo® na
filosofia cartesiana, "a busca no individuo, no sujeito pensante, da fonte do conhecimento™
(MARCONDES, 1998, p. 169).

A expressdo cartesiana "penso, logo existo" representa a conclusdo do argumento
do cogito; pretende fornecer os fundamentos do conhecimento e da nova ciéncia e, a0 mesmo
tempo, refutar o ceticismo. A etapa inicial da argumentacdo consiste na formulacdo de uma
duvida metddica. Esta coloca em questdo todo o conhecimento adquirido, toda a ciéncia classica,
todas as crencas e opinides. Conforme afirma Descartes (1996), "considerar-me-ei a mim
mesmo absolutamente desprovido, de méos, de olhos, de carne, de sangue, desprovido de
quaisquer sentidos, mas dotado da falsa crenca de ter todas essas coisas” (DESCARTES, 1996,
p.262).

A partir desse raciocinio, abre-se o caminho para a primeira certeza, pois até mesmo
para que 0 “deus enganador” possa enganar-me sobre todas as coisas, & preciso que eu exista
"e, por mais que me engane, ndo podera jamais fazer com que eu nada seja, enquanto eu pensar
ser alguma coisa" (DESCARTES, 1996, p.266). Portanto, até mesmo para duvidar é preciso
gue eu pense, logo, o pensamento € ele mesmo imune a duvida. Enfim, Descartes conclui que

essa proposicao "eu sou, eu existo, € necessariamente verdadeira todas as vezes que eu a enuncie

%0 De acordo com Franklin Leopoldo e Silva (1993), subjetivismo “quer dizer apenas primado da subjetividade,
precedéncia do sujeito no processo de conhecimento, e essa é seguramente, a grande modificacdo introduzida por
Descartes na filosofia. Significa ela, que o pensamento, metodicamente conduzido, encontra primeiramente em si
os critérios que permitirdo estabelecer algo como verdadeiro” (SILVA, 1993, p. 12).
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ou a conceba em meu espirito” (DESCARTES, 1996, p, 267) — e assim chega a primeira certeza,
a verdade necessaria do cogito.

Contudo, o cogito revela apenas a existéncia do pensamento puro. Sempre que
quisermos ir além desse pensamento puro, encontraremos a davida. Eis o sentido do solipsismo
cartesiano, o isolamento do eu em relagdo a tudo mais: ao mundo exterior e ao proprio corpo,
que também é um elemento externo. Aprisionado no solipsismo, a dificuldade consiste em
compreender a relacdo entre o pensamento e 0 mundo, entre 0 sujeito que pensa e 0 objeto a ser
conhecido, o que reforca o dualismo em sua filosofia.

Mas o que Descartes pretende é encontrar um fundamento para a nova ciéncia. Para
iSs0, precisa superar esse idealismo extremo que o colocou diante de uma Unica realidade certa.
Diante desse impasse, Descartes (1996) recorre a existéncia de Deus para garantir a
correspondéncia entre o pensamento e o real no processo de conhecimento. Assim, "a existéncia
e a inteligibilidade do mundo externo sdo garantidas pela existéncia de Deus, sendo o
conhecimento a representacao verdadeira, a correspondéncia entre a idéia e o objeto externo"
(MARCONDES, 1998, p. 177).

Nesses termos, a marca da filosofia moderna passa a ser o cogito cartesiano, o que
significa que estdo no sujeito os novos fundamentos da ciéncia. Desde entdo, a realidade
corresponde as ideias claras e distintas que o sujeito articula, ou seja, 0 mundo torna-se apenas
nossa representacdo, "mundo-visdo, visao de um sujeito solitario, ausente deste universo apenas
contemplado™ (TERNES, 2000, p.60). Dito de outra forma, na epistemologia cartesiana, o
conhecimento do mundo depende exclusivamente da capacidade imanente do préprio homem.
Esse processo sustenta-se no antropocentrismo e inaugura o paradigma da consciéncia humana.

Mostramos como o desejo de Descartes de fundamentar a ciéncia é consumado com
0 “eu penso, logo existo”. A crenga hum “eu substancial”, num “ego transcendental”, coloca o
sujeito no centro da ac¢do. Desde entdo, essa concepcédo de sujeito — racional, pensante, consciente,
centrado —tem sido conhecida como a do sujeito cartesiano. Essa ideia de sujeito ainda produz efeitos

nos processos educacionais, como € o caso na escola onde desenvolvemos a pesquisa.

2.1.1 O cogito cartesiano: o sujeito estavel da educacéo escolar moderna

O sujeito cartesiano &, para a filosofia moderna, fundamento do conhecimento e
fonte universal de verdade. Rose (2001) diz que a crenga nessa ideia de sujeito esteve na base
de nossas filosofias e nossas éticas durante tanto tempo que acabamos por acreditar na sua

veracidade. Em decorréncia, o campo educacional tem se nutrido da ideia cartesiana de sujeito
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e a0 mesmo tempo a tem produzido. Adotando metanarrativas do sujeito epistémico, a educagédo
escolarizada tem se mostrado um campo fértil de manutencao dos mais diversos essencialismos.
Conforme Silva (2011), utopias, universalismos, narrativas mestras, vanguardismos, sdo 0
campo em que a educacgdo escolar moderna se movimenta.

Ao preconizar um sujeito abstrato e universal passivel de generalizacdo, a educacao
opera com uma forma de pensamento que essencializa a identidade e a diferenca. Privilegiando
0 sujeito autocentrado, as diversas pedagogias °* tém produzido um pensamento em que ndo ha
espago “para o desencontro, a divergéncia, a distancia entre o ser pensado e o ser que pensa”
(CORAZZA; TADEU, 2003, p.43). Ou seja, pensamos com Corazza e Tadeu (2003) que, com
0 sujeito cartesiano, a diferenca é “devorada” pela identidade, subalternizando tudo o que nédo
é idéntico a si mesmo.

Os efeitos da filosofia de Descartes mostram-se ainda hoje na educacao escolar.
Temos observado como a diferenca no espaco da escola onde desenvolvemos a pesquisa é
pensada a partir de um sujeito idealizado, Unico, o sujeito cartesiano. A diferenca, nesse caso,
ou assemelha-se & identidade, ou é posta nos lugares marginais. E 0 que expressa o professor
Pedro na entrevista ao referir-se a alunos/as de periferia que frequentam a escola. Segundo ele,
esses/as alunos/as matricularam-se na escola, mas logo perceberam que ndo era tdo facil
permanecer nesse espago, pois tinham comportamentos, valores, atitudes, diferentes dos/as
demais alunos/as que frequentavam a escola. Era necessario fazer com que eles/as mudassem o
comportamento, assemelhando-se aos/as demais, ou entdo tinham a opcao de sair da escola.
Isso mostra como o professor Pedro ainda parte da ideia de um sujeito essencial — dai seu
empenho em tornar a diferenca semelhante a identidade; quando isso ndo acontece, o esforco
consiste em colocar a diferenca nas margens ou entéo exclui-la.

E importante pensar mecanismos que nos auxiliem a entender que “a identidade e
a diferenca ndo sdo entidades preexistentes, que estdo ai desde sempre ou que passaram a estar
ai a partir de algum momento fundador” (SILVA, 2004, p. 96), como nos fez crer a filosofia de
Descartes. A identidade e a diferenca ndo séo elementos passivos da cultura, tendo que ser
constantemente criadas e recriadas. Desse modo, ao contarmos a histéria do sujeito, sua

genealogia, temos a possibilidade de mostrar que esse sujeito — com uma identidade fixa,

51 Conforme Silva (2011), as vérias pedagogias tém privilegiado o sujeito autocentrado da modernidade, “ele é
destacado no humanismo tradicional [...] ele é também parte essencial dos fundamentos das vérias psicologias que
tém dado sustentacdo as justificativas da educacdo institucionalizada — das psicologias humanistas as psicologias
desenvolvimentistas. [...] As suposi¢cdes sobre consciéncia e sujeito sdo comuns as pedagogias de repressao e as
pedagogias libertadoras [...] Ndo escapam a essa tradicdo nem mesmo as pedagogias criticas [...]” (SILVA, 2011,
p. 251).
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universal, a-historica — é produzido quando construimos uma idealizacdo do humano e,
portanto, nada possui de essencial. Doel (2001) diz que o sujeito “deveria ser registrado em
termos de sua inscri¢cdo genealdgica no interior de diferentes aparatos sociais, de acordo com
sua evolucdo e mutacdo no interior de uma sucessao de contextos permeaveis e cambiantes”
(DOEL, 2001, p.79). Da mesma forma, Foucault (1999) ressalta que a ideia moderna de homem
ndo passa de “uma invencdo cuja recente data a arqueologia de nosso pensamento mostra
facilmente. E talvez o fim proximo” (FOUCAULT, 1999, p.536). Este autor aponta
possibilidades da morte desse sujeito ao declarar que ndo passa de uma invencao recente das
ciéncias humanas. Se essas ciéncias viessem a desvanecer-se, “entdo se pode apostar que o
homem se desvaneceria, como na orla do mar, um rosto de areia” (FOUCAULT, 1999, p.536).

A analise que Foucault faz do sujeito moderno possibilita a educacdo escolar —
inclusive a escola onde desenvolvemos a pesquisa — desconstruir a no¢ao de sujeito como um
dado preexistente na histéria, como uma esséncia eterna e possuidora de sentido que ainda
persiste nessas instituicdes, e voltar-se para 0s contextos sociais e educacionais, analisando as
praticas discursivas e nao-discursivas presentes nos ambientes escolares e sua relacdo com 0s
novos dispositivos de producado de identidades e diferencas.

Os dispositivos pelos quais somos constituidos como sujeitos, ou construimos as
identidades e diferencas, séo compreendidos, na perspectiva foucaultiana, como uma rede de
relacdes que podem ser estabelecidas “entre elementos heterogéneos: discursos, institui¢oes,
arquitetura, regramentos, leis, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposicdes
filosoficas, morais, filantropicas, o dito e o ndo dito” (CASTRO, 2009, p.124). Esses
dispositivos estdo envoltos em relagcdes de poder e saber e incidem sobre a constituicdo dos
sujeitos para que sejam objetos ddceis e Uteis e para que se tornem sujeitos presos a uma
identidade determinada. No caso, compreender que o sujeito é constituido e ndo dado a priori
permite-nos pensar estratégias de resisténcia a esses dispositivos para subverter, desestabilizar,
desconstruir as identidades hegemdnicas e produzir outras identidades, outras diferencas.

A respeito das estratégias de resisténcia, no espaco da escola onde desenvolvemos
a pesquisa, vemos que alunos/as e professores/as, a0 mesmo tempo em que estdo enredados/as
nas relagdes de poder do discurso identitario da modernidade — incluindo nessa légica as
avaliacOes em larga escala —, buscam estratégias para desconstruir a ideia de um sujeito unico.
Isso mostra que, nesse espaco, emergem outras possibilidades. Nao possibilidades previamente
imaginadas que deveriam simplesmente ser efetivadas, mas possibilidades que sdo inauguradas
no decorrer do processo de mudanca, ou seja, 0 que marca essa escola é o tensionamento

constante entre relaces de poder hegemonicas e praticas de resisténcia.
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Sendo assim, podemos dizer que o espaco escolar onde desenvolvemos a pesquisa
é um lugar privilegiado para entender as subjetividades como histdricas, para entender as
identidades e diferencas a partir uma “ontologia do presente”, e ndo a partir de uma “analitica
da verdade”. Porém, para isso, € preciso abandonar a universalidade, estabilidade, unidade,
totalidade, individualidade e interioridade do sujeito das propostas modernas de educacéo, pois,
conforme Rose (2001), “os humanos nunca existiram, nunca puderam existir, nessa forma
coerente e unificada — a ontologia humana é necessariamente a ontologia de uma criatura
despedacada no seu proprio nucleo” (ROSE, 2001, p.139). Trata-se de compreender as
identidades e diferencas como producédo histdrica. Os processos de constituicdo dos sujeitos
ndo implicam a realizacdo de uma esséncia humana preexistente a cultura. Em vez disso, diz
Deleuze (1992), implicam compreender o sujeito como “grdos dangantes na poeira do visivel,
e lugares moveis num murmurio anénimo” (DELEUZE, 1992, p.134), pois 0 sujeito é sempre
uma derivada, “ele nasce e se esvai na espessura do que se diz, do que se v&” (DELEUZE, 1992,
p.134).

Pensamos com Deleuze (1992) que ndo ha sujeito estavel, que o sujeito é sempre
produto de processos de subjetivacdo e gque esses processos Sdo sempre instaveis, sempre
abertos, dispdem de um carater de mutabilidade, de transformacao. Isso significa que o sujeito
ndo se deixa estabilizar nem aprisionar em esquemas definitivos; portanto, 0s processos de
subjetivacdo sdo sempre mdltiplos, constantes, porém, instaveis, impossibilitando formas
definitivas de subjetividade.

Uma das contribui¢6es de Foucault (2000c) e Deleuze (1992) é ter mostrado que 0s
processos de formacéo de subjetividades sdo muito mais complexos do que nos levam a crer as
teorizagOes educacionais tradicionais e criticas. Aqueles estudos, diz Paraiso (2004), tém se
colocado contra a fixidez de significados, de narrativas, de valores, de subjetividades, de
verdades, que ainda persistem nos contextos escolares, como € o caso do espaco escolar onde
desenvolvemos a pesquisa. Tém alertado que, embora a fixacdo da identidade seja uma
tendéncia ainda presente na contemporaneidade, ao mesmo tempo, € uma impossibilidade. A
identidade e a diferenga, diz Silva (2000), possuem um carater indeterminado e instavel quanto
a linguagem, da qual dependem.

Vimos como o sujeito cartesiano é uma construcéo historica ligada ao contexto do
século XVII. Porém, quando essa ideia é apresentada por Descartes como “clara” e “evidente”,
ISso possibilita sua naturalizag&o e ofusca sua historicidade concreta. Por isso, a ideia de um
sujeito natural, essencial, absoluto, a-historico, persiste nos discursos dos/as professores/as que

participaram desta pesquisa. Mas nédo so a filosofia de Rene Descartes tem produzido efeitos na
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educacdo moderna e contemporanea; a filosofia de Immanuel Kant e a ideia de um sujeito

transcendental também tém produzido efeitos. Sobre isso, vamos falar no que segue.

2.2 Da centralidade do sujeito a legitimidade da razéo: a heranca iluminista na educacao

Podemos afirmar que o modelo de racionalidade da tradi¢cdo metafisica atinge seu
apogeu com Immanuel Kant, considerado um grande expoente da filosofia iluminista do século
XVIII. O autor, ao elaborar uma critica da razéo, pretende legitimar o seu poder e 0 Seu uso, e
o faz explicitando quais dominios a razdo alcanga e quais estéo além de seus limites. Por isso,
o Aufklarung® representa o momento em que toda a humanidade é chamada a fazer uso da
prépria razdo sem nenhuma submissdo externa. Desde entdo, 0 sujeito kantiano, dotado de
razdo — agora legitimada —, € capaz de afirmar verdades universais, de compreender e dominar
0 mundo, de superar 0s mitos. E essa ideia de sujeito, iluminado, liberto de todas as formas de
tiranias, capaz de construir racionalmente seu destino, tem implicagOes diretas na educacéo
escolar moderna e contemporanea. Mostramos no que segue como Kant constrdi essa ideia de
razdo e de sujeito que tanto tem marcado e ainda marca o0s processos educacionais. O intuito é
mostrar a historicidade desses conceitos, desconstruindo uma suposta universalidade e
naturalizacéo.

De acordo com Vincenti (1994), o aparecimento de uma filosofia do sujeito néo
pertence ao século de Descartes, mas ao de Kant. Embora Descartes tenha pretendido construir
a filosofia sobre uma base segura — 0 cogito —, a partir da qual tudo seria deduzido aos moldes
do discurso matematico, esse principio ainda ndo é suficiente para fundamentar o
conhecimento, pois precisa recorrer a Deus para sair do solipsismo e fundamentar a ciéncia.

Se bem que o cogito seja freqlientemente apresentado como a primeira figura do
sujeito ndo podemos atribuir-lhe inteiramente o estatuto de fundamento. [...] o estatuto de
fundamento do cogito surge deportado em Deus; 0 "eu penso" cartesiano ndo é
inteiramente sujeito. O aparecimento de uma filosofia do sujeito requer que o sujeito seja, por si
s0, fundamento; Precisariamos entdo inscrever Deus no préprio &mago do saber e da razdo do

sujeito pensante. E por isso que tal aparecimento ndo pertence ao século de Descartes, mas ao de
Kant com o surgimento do sujeito moral (VINCENTI, 1994, p. 8 e 9).

520 termo alemio Aufklarung, traduzido como esclarecimento, significa, de acordo com Paulo Sérgio Rouanet
(1987), um processo social, politico e historico mais abrangente que um movimento filos6fico especifico. O autor
faz uma distingdo entre os termos ilustracdo e iluminismo, “sugeri reservar o termo llustragédo exclusivamente
para a corrente que floresceu no século XVIII. Por outro lado, propus o0 uso de Iluminismo para designar uma
tendéncia intelectual ndo limitada a qualquer época especifica, que combate o mito € o poder a partir da razdo”
(ROUANET, 1987, p.28).
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Diferentemente de Descartes, que se mantém no nivel de uma metafisica da
representacdo®®, Kant apresenta uma sintese entre o tedrico e o préatico e afirma o primado da
filosofia pratica. Com isso, pretende resolver os problemas da filosofia teorica, principalmente
no que se refere & existéncia de Deus®*. Ao fundar a existéncia de Deus na razao prética, esta
deixa de ser uma deducdo teorica e passa ser inscri¢do de Deus no préprio @amago do sujeito
moral. Dessa forma, sou eu mesmo, entendido como sujeito moral, que fundamenta a existéncia
de Deus. Em outras palavras, Kant institui o sujeito moral como sujeito integral, "por si sO
sujeito da acdo e do conhecimento simultaneamente” (VINCENTI, 1994, p. 10).

A episteme classica ou metafisica da representacao firmada no cogito cartesiano vai
mostrando seu limite. Uma série de acontecimentos® aponta para uma nova ordem de saber.
No campo cientifico, o surgimento das ciéncias empiricas, que concebem o homem como objeto
historico e finito, estimula o aparecimento de uma nova filosofia, que tem como referéncia o
pensamento kantiano. Com isso, queremos dizer que, ao operar uma sintese entre o campo
tedrico e pratico, o criticismo kantiano passou a vincular o conhecimento a fisiologia e a

historia.

No entender de Kant 0 homem apresentava duplo carater: enquanto fendmeno, tinha carater
empirico, ja que fazia parte do mundo sensivel e suas a¢es eram efeitos que decorriam
inevitavelmente da natureza; enquanto noumenom, possuia carater inteligivel, uma
vez que independia da influéncia da sensibilidade e de toda determinagdo fenomenal
e suas acOes eram auto-determinadas. A partir dai, teriam surgido dois tipos de analise: uma
que apontava as condicBes anatdmico-fisiologicas do conhecimento e outra que assinalava
suas condices historicas, econémicas e sociais (MARTON, 2000, p. I135).

8 Conforme Franklin Leopoldo e Silva (1993), para Descartes, “tudo o que temos primeiramente sio
representacdes das quais se trata de atestar a realidade. Como ndo ha um fundamento material reconhecido como
valido, uma vez que a experiéncia sensivel é posta entre parénteses, terei de buscar na propria representacao o0s
critérios que me mostrardo a sua realidade. Significa que parto das idéias e procuro nelas os indices que atestarao
que existe na realidade algo que Ihes corresponde. [...] Serd uma inspecéao de idéias, um percurso pelo interior das
representacgdes, que podera me levar a existéncia daquilo que no mundo corresponde as representagdes” (SILVA,
1993, p. 13-14). Kant (1994), por outro lado, ao perguntar sobre a possibilidade dos juizos sintéticos a priori,
elabora uma consistente critica a metafisica tradicional. Ou seja, se a filosofia até 0 momento era realista e partia
da ideia da existéncia da coisa em si mesma e da possibilidade de conhecé-la por meio da razo, com Kant, a
metafisica ndo é mais entendida como conhecimento da realidade em si e passa a ser idealista, isto é, "o
conhecimento ndo vem das coisas para o sujeito do conhecimento, mas vai das idéias produzidas pelo sujeito para
as coisas" (CHAUI, 2004, P. 201).

% Vincenti (1994) afirma que, “na filosofia kantiana, a demonstracio da existéncia de Deus opera-se por um
deslocamento do campo fundador. Ndo é mais a partir do saber, da razdo tedrica, que iremos demonstrar a
existéncia de Deus. E a ‘razdo pratica’ — razao construida com base na e através da presenca da lei moral em nos
— que doravante se incumbe dessa tarefa” (VINCENTI, 1994, p.9).

55 De acordo com José Ternes, no contexto do século XVIII, "uma série de testemunhas anunciam o esgotamento
da episteme cléssica e, a0 mesmo tempo, insinuam uma nova ordem para o0 saber. Adam Smith, na economia.
Lamarck, no estudo dos vivos. Coeurdoux, na andlise da Linguagem. Kant, na filosofia" (TERNS, 2000, p.6).
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Esse entendimento de Kant acerca do conhecimento recebeu forte influéncia de
Hume>®. Quando Hume (1996) afirma que os juizos analiticos a priori da matematica e da légica
e 0s juizos sintéticos a posteriori da ciéncia natural sdo a Unica orientacdo adequada no mundo,
Kant (1994) é levado a perguntar se juizos sintéticos a priori sdo também possiveis. Conforme
Milovic (2003), essa interrogagdo comeca a filosofia kantiana. “Os juizos sintéticos a priori se
referem a relacdo entre sujeito e objeto, entre o cientista e 0 mundo — por essa raz&o, sao juizos
sintéticos™ (MILOVIC, 2003, p. 54).

A intencdo de Kant com esta pergunta consiste em elevar a metafisica ao status de
ciéncia®’, e para isso necessita atingir um nivel mais fundamental que o racionalismo e o
empirismo®, No entender de Kant (1994), o inicio da filosofia ndo pode ser pensado, como
guerem 0s empiristas, somente a partir da realidade externa; também néo € possivel, como
guerem os racionalistas, tomar exclusivamente a realidade interna, a pura razdo como fonte de
conhecimento. Sua busca consiste em mostrar a "possibilidade de conhecer os objetos através
de uma submissdo necessaria dos objetos ao sujeito humano" (PORTOCARRERO, 2000, p.47).

No segundo prefacio a Critica da Razdo Pura, Kant (1994) observa que a
matematica e a fisica atingiram o nivel de ciéncia porque conseguiram justificar a razdo como
fonte que produz aprioristicamente o conhecimento. Para o autor, os fisicos e 0s matematicos
puderam compreender que “a razdo s6 entende aquilo que produz segundo os seus proprios planos; que
ela tem que tomar a dianteira com principios, que determinam 0s seus juizos segundo leis constantes e
deve forcar a natureza a responder as suas interrogacdes em vez de se deixar guiar por estas” (KANT,
1994, p. 18).

5 Se analisarmos a teoria de Hume (1996) e sua critica ao idealismo (racionalismo), teremos, por um lado, a l6gica
e a matematica, que sdo conhecimentos demonstrativos; para verifica-los, ndo precisamos da experiéncia. Na
linguagem kantiana, podemos dizer que juizos desse tipo sdo analiticos a priori, porque a sua verificacdo nao
depende de critérios exteriores e ndo precisa da experiéncia. Por outro lado, temos 0s juizos da ciéncia natural, que
ndo oferecem um conhecimento demonstrativo, pois estabelecem uma relagdo entre o sujeito e 0 mundo natural
fora dele, e a possibilidade de verifica-los é determinada pela natureza. Estes juizos, por resultarem de uma sintese
especifica no conhecimento e necessitarem da experiéncia para sua confirmagdo, sdo denominados de juizos
sintéticos a posteriori. Nesse sentido, Hume considera os juizos analiticos a priori da matematica e da légica e os
juizos sintéticos a posteriori da ciéncia natural a Gnica orientagdo adequada no mundo.

570 criticismo kantiano questiona a metafisica, que toma como ponto de partida a ideia de que existe uma realidade
em si que pode ser conhecida pela razdo, ou ainda, questiona a metafisica por afirmar “que as idéias produzidas
por nossa raz&o correspondem exatamente a uma realidade externa, que existe em si e por si mesma” (CHAUI,
2004, p.198). Mediante a critica a metafisica, a intencdo de Kant é legitimar o poder da razdo ao explicitar quais
dominios ela alcanca e quais estdo além de seus limites.

%8 De acordo com Dalbosco (2011), a critica de Kant a essas duas correntes de pensamento consiste em: “[...] Por
um lado hé a forga racionalista [....] O limite dessa tradicdo consiste em acreditar, sem o emprego da critica, no poder soberano
dos conceitos, ou seja, no poder do pensamento puro. Metafisica racionalista é sob esta perspectiva, a crenca dogmética no
poder do pensamento puro. Por outro lado, hé os empiristas e 0s céticos [...] enquanto o primeiro enfatiza o papel dominante
das sensacdes (percepcdes) no processo do conhecimento humano, negando a possibilidade do conhecimento que ndo esteja
a elas diretamente vinculado, o segundo pde em dlvida a ideia de principios ou fundamentos do conhecimento” (DALBOSCO,
2011, p. 44).
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Kant (1994) diz que se deve proceder com a metafisica da mesma forma como se
procede com a fisica e a matemética. Acreditando nessa possibilidade, formula sua critica a
metafisica partindo da analise da propria capacidade de conhecer. Para esse fildsofo, até o
momento acreditava-se que nosso conhecimento devia regular-se pelos objetos, mas todas as
tentativas para descobrir “a priori, mediante conceitos, algo que ampliasse nosso conhecimento,
malogravam-se com este pressuposto. Tentemos, pois uma vez, experimentar se nao se resolveréo
melhor as tarefas da metafisica, admitindo que os objetos se deveriam regular pelo nosso
conhecimento” (KANT, 1994, p. 19).

Com essa critica, Kant (1994) opera uma revolugéo copernicana em filosofia®®.
Isso significa dizer que a razéo € concebida como a luz natural, o sol que ilumina todas as coisas
e em torno do qual tudo gira. Ou ainda, a revolucao provocada por Kant coloca no centro do
processo de conhecimento a prépria razdo e passa a indagar o que ela pode conhecer e qual
limite ndo pode transpor. Eis o aparecimento do homem como sujeito e como objeto do
conhecimento: "como objeto, como fato nas sinteses empiricas; como sujeito, como condicéo,
na analitica transcendental”’®® (PORTOCARRERO, 2000, p.48).

Ao colocar a razéo no centro, Kant (1994) define-a como uma estrutura universal
presente em todos os seres humanos. Contudo, essa estrutura € pura, vazia de conteidos. Nesse
sentido, aponta, por um lado, o engano dos racionalistas ao suporem que 0s contetdos do
conhecimento sdo inatos, quando o que é inato é a estrutura da razdo; por outro lado, chama
atencdo para os limites do empirismo ao supor gque a estrutura da razdo é adquirida ou causada
pela experiéncia. Disso decorre que € inata a estrutura da razdo, mas os contetidos que ela
conhece dependem da experiéncia. Sem os contetdos da experiéncia, a razao seria sempre uma
estrutura vazia, impossibilitando o conhecimento. Dessa forma, opera uma sintese entre o
campo tedrico e prético.

Convém ainda compreender como € constituida a estrutura a priori da razao e
verificar como s@o possiveis juizos sintéticos a priori. Segundo Kant (1994), esses juizos séo
possiveis, visto que a razdo opera a partir de uma estrutura inata composta pela forma da

sensibilidade e do entendimento®. O espaco e o tempo como formas a priori da sensibilidade

%9 Na introducéo a segunda edicdo da Critica da Raz&o Pura, Kant afirma: “trata-se aqui de uma semelhanga com
a primeira idéia de Copérnico; nao podendo prosseguir na explicacdo dos movimentos celestes enquanto admitia
que toda a multiddo de estrelas se movia em torno do espectador, tentou se ndo daria melhor resultado fazer antes
girar o espectador e deixar 0s astros imoveis" (KANT, 1994, p. 20).

60 Na Critica da Raz&o Pura, Kant expressa o que compreende por transcendental: "todo o conhecimento que em
geral se ocupa menos dos objetos, que do nosso modo de conhecer, na medida em que este deve ser possivel a
priori" (KANT, 1994, p.53).

%1 De acordo com Chaui (2004), “a forma da sensibilidade é o que nos permite ter percepcdes, isto €, a forma é
aquilo sem o que ndo pode haver percepgdo, sem 0 que a percepgao seria impossivel. Percebemos todas as coisas
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ndo sdo percebidas por nos, mas séo elas que possibilitam a percepcdo de todas as coisas. A
sensibilidade organiza racionalmente, segundo a forma do espago e do tempo, todos 0s
conteudos recebidos através da percepg¢do. "Essa organizagdo espaco-temporal dos objetos do
conhecimento é que é inata, universal e necessaria" (CHAUI, 2004, p.78). Por outro lado, temos
a forma do entendimento que, mediante um conjunto de elementos a priori, denominados por
Kant de categorias, organiza novamente os contetdos recebidos pela sensibilidade, isto é,
organiza as percepcdes e transforma-as em conceitos®?.

O sujeito kantiano recorre as categorias a priori para formular os conceitos®. E esse
o sentido da revolucdo em filosofia provocada por Kant: 0s objetos devem adaptar-se as
condigdes existentes no sujeito para que eles possam ser conhecidos. As formas puras a priori
assinalam, portanto, o limite daquilo que € possivel conhecer e estdo ancoradas no sujeito.

Contudo, o sujeito Kantiano que possui as formas puras a priori ndo é o ser humano
considerado na sua dimensdo bioldgica. Ele também nédo € o sujeito psicoldgico, com seus
conflitos emocionais e psiquicos. Ele é um sujeito légico e situado exclusivamente no plano
mental. Ele recebe de Kant o nome de sujeito transcendental®*. O termo transcendental em Kant
ndo esta relacionado com algo que esta além da experiéncia, mas aguém dela. Kant chama de
transcendental "a todo o conhecimento que em geral se ocupa menos dos objetos, que do Nosso
modo de conhecer, na medida em que este deve ser possivel a priori" (KANT, 1994, p.53).

Sendo assim, ao lancar seu aparato puro a priori sobre o0s objetos empiricos, 0

sujeito transcendental constréi os objetos que ele pode, de fato, conhecer. Nesse sentido,

como dotadas de figura, dimensdes, grandeza; ou seja, nds as percebemos como realidades espaciais. [...] Também
sO podemos perceber as coisas como simultaneas ou sucessivas: percebemos as coisas como se ocorressem num so
instante ou em instantes sucessivos. Ou seja, percebemos as coisas como realidades temporais” (CHAUI, 2004,
p.77).

62 Em relagdo a forma do entendimento, afirma Chaui: “novamente o contelido € oferecido pela experiéncia sob a
forma do espaco e do tempo, e a razdo, por meio da estrutura do entendimento, organiza tais contetdos empiricos.
Essa organizacdo transforma as percep¢des em conhecimentos intelectuais ou em conceitos. Para tanto, o
entendimento possui a priori um conjunto de elementos que organizam os contetdos empiricos. Esses elementos
sdo chamados de categorias, sem eles ndo pode haver conhecimento intelectual, pois sdo as condi¢des para tal
conhecimento” (CHAUI, 2004, p.78).

83 Marilena Chaufi assim se manifesta em relagdo as categorias kantianas: "quais sdo as categorias que organizam
os dados da experiéncia? A qualidade, a quantidade, a causalidade, a finalidade, a verdade, a falsidade, a
particularidade. Assim, longe de a causalidade, a qualidade e a quantidade serem resultados de habitos psicolégicos
associativos, eles sdo 0s instrumentos racionais com os quais o sujeito do conhecimento organiza a realidade e a
conhece. As categorias, estruturas vazias, sdo as mesmas em toda a época e em todo o lugar, para todos 0s seres
racionais” (CHAUI, 2004, p.78).

64 Conforme Dalbosco (2011), “transcendental ndo é o mesmo que transcendente, € nessa diferenca repousa o proprio
esforco dele em se distanciar tanto da metafisica tradicional como da teologia, uma vez que ambas requerem, cada uma a sua
maneira, 0 transcendente: a metafisica tradicional no sentido da distingéo ontoldgica entre sensivel e inteligivel, admitindo
este Gltimo como algo além e fora do sensivel; a teologia, de forma ainda mais clara, na medida em que concebe Deus como
a forma suprema de transcendéncia, colocando-0 num plano infinitamente superior do sensivel fora e acima dele, mas operando
com seu fundamento” (DALBOSCO, 2011, p. 49).
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pensamos com Chaui (2004) que ndo é possivel ao sujeito transcendental kantiano conhecer a
realidade em si — denominada por Kant com a palavra grega noumenon (néumeno) —, ndo é possivel
saber se é espacial, temporal, causal, quantitativa, qualitativa. SO é possivel conhecer a realidade
tal como é organizada pela razdo — e nomeada por Kant com a palavra grega phainomenon
(fenbmeno) —, que submete os conteldos da experiéncia as estruturas da sensibilidade e do
entendimento. Ou seja, “o engano de inatistas e empiristas era supor que podiam conhecer 0 nGumeno,
quando, na verdade, s6 podemos conhecer o fendmeno” (CHAUI, 2004, p.78).

A razdo kantiana possui a priori uma estrutura universal e necessaria que organiza
0 conhecimento da realidade a partir das formas da sensibilidade e das categorias do
entendimento; dessa maneira, pode garantir a verdade da filosofia e da ciéncia. E isso 0 que a
razdo pode. O que ela ndo pode é ter a pretensdo, mediante suas estruturas, de conhecer a
realidade tal como esta é em si mesma®®.

Foucault (2000d), analisando o sentido da critica kantiana a metafisica tradicional,
chama atencéo para o fato de esta — ao apontar os limites do conhecimento, as fronteiras que
ndo podemos ultrapassar — pretender assegurar a legitimidade da razdo. A critica da razdo é
necessaria, pois € por meio dela que se podem definir as condi¢des legitimas de seu uso e
determinar “o que se pode conhecer, o que é preciso fazer e o que é permitido esperar. E um uso
ilegitimo que faz nascer, com a iluséo, o dogmatismo e a heteronomia: ao contrario, é quando 0 uso
legitimo da razdo foi claramente definido em seus principios que sua autonomia pode ser assegurada”
(FOUCAULT, 2000d, p.340).

E nesse sentido que podemos estabelecer a relacéo entre a critica kantiana da razéo,
que estabelece seus limites, e o Aufkldrung. Como ja dissemos, se, por um lado, o Aufklarung
representa 0 momento em que toda a humanidade é chamada a fazer uso da propria razdo, sem
nenhuma submissdo externa, por outro lado, demanda que o seu uso seja legitimado. Em outras
palavras, Kant legitimou o poder da raz&o ao explicitar quais dominios ela alcanca e quais estéo
além de seus limites.

Desse modo, a filosofia kantiana e sua declarada crenca na razéo instituem a ideia
de um sujeito que se libertou de todo tipo de submisséo e se converteu em dono de si e de sua
historia. Esse sujeito apoia-se sobre seus préprios pés, da a si mesmo sua propria lei, seu proprio

fundamento. Ao ser incorporado nos processos educacionais, esse ideal de sujeito tem

8 Contrapondo-se ao conhecimento classico fundado na metafisica da representaco, na modernidade kantiana, o
conhecimento é entendido como limitado e sintético. Com isso, queremos dizer que o conhecimento "é a sintese
de uma representacdo intelectual e de uma representacdo sensivel espaco-temporal; os proprios limites do
conhecimento fundam a possibilidade do saber visto que o homem sé pode conhecer o que € sensivel”
(PORTOCARRERO, 2000, p. 47).
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produzido exclus@es de varias formas. Vemos, no contexto da escola onde desenvolvemos a
pesquisa, todos aqueles/as alunos/as que nédo se assemelham a esse ideal — “bom aluno”, “aluno
racional” —, que ndo pensam a partir desse modelo de racionalidade — “cientifica” —, que
valorizam outros conhecimentos, valores, comportamentos, sendo desvalorizados,
inferiorizados. Porém, em meio a esses movimentos de sujei¢do, esses/as alunos/as, com suas
invencOes, criagles, autocriacbes, também inventam novas possibilidades de vida,
possibilidades que ndo passam pelos ideais totalizantes de Verdade, de Liberdade, de Sujeito.
E como se no espago dessa escola existissem outros espacos: ndo s6 0 “espago da imagem do
pensamento, que ¢ dogmatico, ortodoxo, metafisico, moral, racional, transcendente”
(MACHADO, 2009, p.26), mas também “0 espaco do pensamento sem imagem, que é
pluralista, heterodoxo, ontoldgico, ético, tragico, imanente” (MACHADO, 2009, p.26).

2.2.1 O sujeito transcendental kantiano: o sujeito emancipado da educacdo escolar

moderna

Como vimos anteriormente, a modernidade ilustrada, do século XVIII, firma-se na
crenca no poder da razdo — agora “legitimada” —, capaz de afirmar verdades universais, de
compreender e dominar o mundo, de superar 0os mitos, de emancipar o homem. O homem
iluminado, liberto de todas as formas de tirania, é capaz de construir racionalmente seu destino.
O mundo, agora secularizado, substitui os fundamentos teoldgicos por uma ordem fundada na
razdo, que possibilitara o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e promovera o bem-estar
social.

O iluminismo representa o que podemos denominar de projeto de emancipacgéo da

humanidade. Nas palavras de Kant:

lluminismo é a saida do homem da sua menoridade de que ele préprio é culpado. A
menoridade é a incapacidade de se servir do entendimento sem a orientacdo de outrem.
Tal menoridade é por culpa prdpria, se a sua causa ndo residir na caréncia de
entendimento, mas na falta de decisdo e de coragem em se servir de si mesmo, sem a
guia de outrem. Sapere aude! Tem a coragem de te servires do teu proprio

entendimento! Eis a palavra de ordem do lluminismo (KANT, s/d, p. 1)66.

% Ao analisar 0 ensaio Kantiano O que é esclarecimento? escrito em 1784, Foucault (2000d) assim se pronuncia:
“Mas me parece que é a primeira vez que um fildsofo liga assim, de uma maneira estreita e do interior, a significagdo de sua obra
em relacdo ao conhecimento, uma reflexdo sobre a historia e uma anélise particular do momento singular em que ele escreve e
em funcdo do qual ele escreve. A reflexdo sobre a atualidade como diferenca na historia e como motivo para uma tarefa filosofica
particular me parece ser a novidade desse texto” (FOUCAULT, 2000d, p. 341). De acordo com Foucault (2000d), é a
Kant que devemos a primeira indagacdo filosofica sobre a atualidade, sobre o tempo presente. Esta indagacao
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No projeto iluminista, 0 homem conquista a liberdade ou a maioridade quando se
liberta de todas as tutelas e imposicGes e consegue seguir sua propria lei, ou seja, a razdo. Por
um lado, a liberdade ¢é entendida como “libertagdo de qualquer tipo de tutela, e ai a liberdade
aparece como heroica porque exige valor, coragem e esfor¢o” (LARROSA, 2004, p. 86); por
outro lado, sé se tem a liberdade na forma de autonomia. Nesse caso, ser livre significa dar-se
a si sua propria lei e obedecé-la. O individuo deve escutar a voz da razdo em sua propria
interioridade.

O projeto iluminista kantiano consagra o sujeito epistémico como um sujeito
universal, dotado de razdo, que almeja a autonomia intelectual e o progresso da ciéncia,
fundamentados numa razéo cientifica, com métodos também cientificos. Os efeitos dessa
filosofia ainda sdo vistos na escola onde desenvolvemos a pesquisa; 0 objetivo ainda é a
formacdo desse sujeito universal, racional, emancipado, com autonomia. Os/as alunos/as que
ndo se aproximam desse modelo de sujeito, os simulacros que buscam mostrar sua
singularidade, suas diferencas, sdo, conforme a professora Verdnica, “0s que a escola reprova,
ndo tém interesse e acabam evadindo” (professora Veronica).

A partir disso, podemos dizer que a educacao, ao incorporar o sujeito epistémico,
se caracteriza pelas tentativas de homogeneizacdo das subjetividades e tem dificultado pensar
outras identidades e diferencas. Silva (2000) diz que as pedagogias modernas, ao assumirem as
metanarrativas iluministas — esclarecimento, conscientizagdo, emancipacao, saber universal,
sujeito critico/autbnomo/soberano —, tendem a fixar uma determinada identidade como norma,
estabelecendo uma hierarquia das identidades e diferencas. Para o autor, estabelecer uma
identidade como normal “significa eleger — arbitrariamente — uma identidade especifica como
0 parametro em relacdo ao qual as outras identidades séo avaliadas e hierarquizadas” (SILVA,
2000, p.83). Atribuem-se a identidade normalizada todas as caracteristicas positivas, e € em
relagdo a estas que as outras séo avaliadas de forma negativa.

No entender de Santos (1999), mesmo as pedagogias criticas permanecem ligadas
a uma concepcdo de sociedade como totalidade e, dessa forma, empenham-se em criar uma

alternativa também totalizante para os problemas da sociedade®’. Ligadas aos ideais modernos

significa uma ruptura com a tradicéo filosdfica racionalista. Se o projeto cartesiano compreende o ‘quem sou ew’,
como um Unico e a -histdrico sujeito, Kant pergunta de outra forma " o que somos n6s?" e esta pergunta representa
tanto uma anélise sobre nés mesmos quanto sobre nosso tempo. Contudo, Foucault (2000d) chama a atencdo para
os limites da critica Kantiana que se detém em apontar os limites da razdo e ressalta a necessidade de uma critica
permanente de nosso ser historico.

87 Conforme Santos (1999), “o principio tinico de transformagio social que subjaz a teoria critica moderna assenta
na inevitabilidade de um futuro socialista gerado pelo desenvolvimento constante das forcas produtivas e pelas
lutas de classe em que ele se traduz. [...] serd uma maioria, a classe operaria, e ndo uma minoria que protagonizara
a superagdo da sociedade capitalista” (SANTOS, 1999, p.202).
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iluministas, buscam uma narrativa universal, essencial, verdadeira, capaz de produzir e fixar
identidades e resolver todos os problemas sociais. Ao assumirem como prioridade o
esclarecimento, ou seja, a producéo do cidadao e do sujeito critico esclarecido e da classe social
consciente e esclarecida, essas pedagogias estabelecem uma identidade como normal e
desejavel para todos. A identidade normal, nesse caso, é a do sujeito entendido como “o
individuo ou a classe social, esclarecidos, ativos, auto-reflexivos, plenamente desenvolvidos,
emancipados e auto-responsaveis por suas condutas e a¢cdes no mundo e na historia” (GARCIA,
2002, p.34).

Ao proporem-se a educar esse sujeito, a tarefa dessas pedagogias consiste em
constituir um individuo e/ou classe social que possam ser artifices de si mesmos e do mundo —
individuos soberanos, idénticos a sua consciéncia, detentores de um saber universal sobre si e
a realidade social. A formacdo desse sujeito passa pela apropriacdo de um saber universal,
hegemonico, cientifico e, portanto, valido. De posse desse conhecimento, o0 sujeito tera
condigcdes de entender a realidade e promover transformagfes sociais. Desse modo, 0
conhecimento escolar incorporado no processo pedagogico deve proporcionar aos/as alunos/as
uma compreensdo universal para que tenham uma visdo total e um dominio pleno de seu agir
no mundo.

Ao legitimarem o conhecimento classico — universal, eurocéntrico —, as pedagogias
modernas excluem outros saberes porque advindos de epistemologias subalternizadas. Em
nome da autoridade da razdo ‘“unica” e ‘“universal”, essas pedagogias desautorizam e
deslegitimam outras formas de saber julgadas como “ingénuas, insuficientes, sem rigor,
desarticuladas, simplistas, enganosas, passiveis, mecanicas, acriticas, irracionais” (GARCIA,
2002, p.74). A proposta de escola moderna, ligada ao projeto iluminista de escolarizagdo Unica,
igualitaria, universal e obrigatoria, tem se mostrado, para Veiga-Neto (2000), “uma
impossibilidade histérica na medida em que se insere na ldgica da propria modernidade, uma
logica ambigua que esta implicada per se, tanto com a domesticacdo quanto com o
diferencialismo e a desigualdade e por consequéncia, com a exclusdo” (VEIGA-NETO, 2000,
p.182).

A partir disso, queremos dizer que os ideais modernos iluministas, ainda presentes
na escola em que desenvolvemos a pesquisa, tém promovido processos de exclusdo e
subalternizacdo da diferenca em nome da formacdo de um sujeito Unico. Formar esse sujeito,
racional, emancipado, consciente, ainda é um dos objetivos dos/as professores/as e demanda
praticas pedagogicas homogeneizantes. Destacamos, como uma dessas praticas, a necessidade

de fazer com que todos/as os/as alunos/as aprendam as mesmas coisas e da mesma forma; que
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todos/as os/as alunos/as aprendam aqueles conteddos que foram determinados como 0s mais
importantes para constarem nas propostas curriculares. Como ja dissemos anteriormente, temos
que considerar que essa escola esta enredada nas relacfes de poder das politicas de avaliagdo
em larga escala e que, por isso, 0s conteudos a serem ensinados sdo definidos, de certo modo,
por esse modelo de avaliacéo. Pressionados pelos ideais modernos iluministas e pelo dispositivo
de avaliacédo, a escola e os/as professores/as perdem de vista 0s conhecimentos advindos dos
contextos em que os/as alunos/as estdo envolvidos/as. Esses conhecimentos passam a ser
subalternizados, invisibilizados em nome de um suposto conhecimento universal e valido para
todos.

A escola onde desenvolvemos a pesquisa, ao incorporar 0 sujeito autbnomo e
centrado das narrativas modernas e as pretensées emancipatorias, de certa forma, ainda se
empenha em fixar, afirmar, produzir, hierarquizar determinadas identidades e naturaliza-las.
Conforme Deacon e Parker (2011), “a natureza do ser que interpreta, representa, conhece e
domina — o sujeito racional, autopresente e autbnomo que ensina ou aprende — é tomada como
um dado inquestionavel a ponto de ser tratada como natural, tornada as vezes invisivel”
(DEACON; PARKER, 2011, p.100). Entao, no contexto daquela escola, as teorias pedagdgicas
modernas ainda influenciam os processos educativos; a tarefa ainda consiste em executar as
promessas da modernidade, a formacdo de um sujeito plenamente livre, guiado exclusivamente
pela razao.

E preciso estar ciente de que, ao incorporarem a ideia do sujeito livre, autdnomo,
emancipado, as pedagogias trabalham em defesa da identidade como “valor ou sentido que seria
anterior a diferenca, mais originario que ela e que, em Gltima instancia, a excederia e a
comandaria” (DERRIDA, 2001, p. 36). Isso significa dizer que as concepcdes iluministas — da
consciéncia, do sujeito e da universalidade da razdo — procuram fixar e estabilizar a identidade,
dificultando o movimento da diferenca. Mais apropriados parecem-nos 0s movimentos que
tendem a subverter e desestabilizar a identidade, abrindo espacgo para a dindmica da produgéo
das identidades e diferencas.

Convém ainda salientar que a racionalidade moderna iluminista que serve de
fundamento para a educagdo é uma racionalidade técnico-cientifica que, conforme Gallo
(2006), “busca, a um s6 tempo, de uma objetividade e de uma universalidade do conhecimento,
para que 0 mesmo possa ser reconhecido como vélido e verdadeiro” (GALLO, 2006, p. 556).
Pelo método cientifico, 0 homem pode ter acesso a realidade, e o conhecimento passa a ser

compreendido como representacdo dessa realidade.
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A racionalidade técnico-cientifica, aliada a ideia de progresso, é incorporada no
sistema educacional por meio da adequacdo de seus procedimentos pedagogicos. As teorias
pedagdgicas creem na possibilidade de garantir o destino da educacéo, ja que esta age sobre as
estruturas estaveis do sujeito epistémico. Assim, sempre que 0s procedimentos técnicos
fornecidos pelo método cientifico constituirem o fundamento da atividade pedagdgica, as
aprendizagens do sujeito epistémico estardo garantidas. Por isso, na escola em que
desenvolvemos a pesquisa, o processo educativo ainda é tomado em uma perspectiva cientifica,
ou seja, muitos/as professores/as ainda creem que 0s/as alunos/as s6 aprendem o que é ensinado
e que se pode controlar o processo de aprendizagem. Se, por um lado, isso da seguranca ao/a
professor/a sobre como ensinar e como avaliar o aprendizado de cada aluno/a, por outro, essa
vontade de controle sobre o aprendizado mediante o ensino leva a uma homogeneizagéo, pois
0 objetivo € que todos aprendam as mesmas coisas e da mesma forma.

Contudo, temos que considerar que essa forma de pensar/agir tem a ver com 0
enredamento dos/as professores/as com os diversos dispositivos de controle e normalizacdo da
modernidade presentes naquela escola, uma vez que as relagdes de poder que esses dispositivos
colocam em acdo tém implicacdo direta nas praticas pedagdgicas. A avaliacdo em larga escala
é um desses dispositivos. Como ja dissemos, essas avaliacbes marcam as propostas curriculares
e indicam quais conteudos devem ser ensinados e aprendidos pelos/as alunos/as, elas mostram
como devem ser 0s processos de ensinar e aprender. O que se reforca é a ideia de um sujeito
epistémico que aprende por intermédio de procedimentos técnicos fornecidos pelo método
cientifico.

Trata-se de uma racionalidade soberana, asséptica, crente na objetividade, na
neutralidade e na imparcialidade, imune a contradi¢cdes e emogdes, alicercada no principio de
causalidade com fins a generalizaces e previsdes. Esse modelo de racionalidade apresenta-se
como desinteressada e busca sustentacdo em duas concepgdes de conhecimento: o racionalismo
e 0 empirismo. Isso ocorre porgue, nos dois casos, 0 processo de conhecimento se desenvolve,
essencialmente, considerando a capacidade cognitiva de representacdo do sujeito. Uma teoria
do conhecimento que tem por base o conceito de verdade como representacdo coloca a
consciéncia do sujeito epistémico como condi¢do fundamental para a apreensdo da realidade.
Sendo assim, a certeza da apreensdo do objeto passa primeiramente pela autoconsciéncia do
sujeito.

Essa forma de representacdo da realidade, conforme Prestes (1997), tem como
consequéncia “a objetificacdo presente no modo de proceder das ciéncias modernas, gerando a

racionalidade instrumental e as mais diversas formas de dominacdo” (PRESTES, 1997, p. 84).
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Em outras palavras, o conhecimento — compreendido como representagcdo mental da realidade
e fundamentado na razdo — contém a possibilidade de transformar e dominar os fenémenos e
objetos do mundo.

Partindo-se dos ideais iluministas, construiu-se uma proposta educacional para a
modernidade de acordo com a racionalidade técnico-cientifica que tem como finalidade a
dominacédo e a manipulacdo do mundo e do ser humano. Por isso, para Deacon e Parker (2011),
a educacdo da modernidade esta cada vez mais sendo denunciada como um dos “dltimos e
minados bastides de uma época cujos idolos — a razéo, 0 progresso € 0 sujeito autbnomo — tém
sido irreparavelmente maculados por guerras mundiais, totalitarismo, pobreza e fome em
massa, destruicdo ambiental” (DEACON e PARKER, 2011, p. 97). E mais: 0s proprios avangos
cientificos e seu produtivismo ndo conseguem desenlacar-se dos processos de dominacgéo e
destruicdo de formacGes naturais e sociais.

Percebe-se, de um lado, como os discursos educacionais da sociedade ocidental
moderna e, em certa medida, também contemporénea sdo construidos a partir da crenca
iluminista no poder da razdo de iluminar, transformar e avancar nas melhorias sociais; de outro
lado, como as propostas educacionais coerentes com a fé iluminista “supdem sujeitos unitarios
autoconscientemente engajados numa busca racional da verdade e dos limites de uma realidade
que pode ser descoberta” (DEACON e PARKER, 2011, p. 98). A crenga num sujeito centrado,
racional, coerente, do qual emana todo o pensamento e acdo, coloca-se como base do projeto
educacional e ainda produz efeitos na escola em que desenvolvemos a pesquisa.

Nietzsche (2013; 1998), Foucault (1996) e Deleuze (1988) questionam o
conhecimento entendido como razdo orientada a descobrir a verdade inerente a realidade;
questionam o sujeito concebido como unitario, coerente, autbnomo, racional; ressaltam a
positividade do poder e sua relagdo com o saber; discordam que o poder é negativo, centralizado
e homogéneo — “o produto intencional de um sujeito soberano que o possui ¢ o exerce de uma
forma repressiva sobre outros (relativamente) menos poderosos” (DEACON e PARKER, 2011,
p. 99). Esses autores, ao questionarem a verdade universal, o sujeito unitario, o poder opressor,
abrem possibilidades para uma multiplicidade de verdades, para uma multiplicidade de sujeitos
e para a produtividade do poder. Abrem possibilidades para praticas de resisténcia aos processos
de subjetivacdo hegemoOnicos — como vemos acontecer no contexto da escola em que
desenvolvemos a pesquisa, 0 que vamos analisar no quarto capitulo desta tese.

Na mesma perspectiva da filosofia de Descartes e de Kant, que partem de um sujeito
unico, podemos incluir a filosofia de Hegel. A filosofia hegeliana também se sustenta na ideia

de um sujeito unico e tem produzido efeitos na educacdo moderna e contemporanea. Por isso,
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no que segue, analisamos como a dialética de Hegel pode ser compreendida como uma forca

que dificulta a afirmacéo da diferenca.

2.3 “O acabamento da metafisica, seu fim e seu cumprimento”: o Eu como negacédo do

Outro nas propostas modernas de educagao

A metafisica tradicional, assim como o idealismo kantiano, sustenta-se até o
momento em que os elementos histdricos se apresentam em intensidade capaz de exigir uma
nova forma de explicacéo, a qual transcende os elementos puramente cognosciveis e racionais.
Conforme Hall (2005), no século XVIII, ainda era possivel pensar a vida moderna e seus
processos como centrados no individuo, ou seja, no “sujeito-da-razdo”. Contudo, “a medida que
as sociedades modernas se tornavam mais complexas, elas adquiriam uma forma mais coletiva
e social [...], emergiu, entdo, uma concepcado mais social de sujeito” (HALL, 2005, p.29 e 30).
Assim, “o individuo passou a ser visto como mais localizado e ‘definido’ no interior dessas
grandes estruturas e formac6es sustentadoras da sociedade moderna” (HALL, 2005, p.29 e 30).

E nesse contexto que Hegel (1992), na Fenomenologia do Espirito, ao formular a
concepcdo do processo de formagdo da consciéncia, incorpora os contetdos advindos da
histdria®. No século XIX, o filésofo propde apresentar o progresso do espirito humano em
direcdo a autoconsciéncia e ao saber absoluto e o faz introduzindo a ideia de reconhecimento.
Concebe a consciéncia de si como dependente da experiéncia de reconhecimento social, ou seja,
a constituicdo da subjetividade como autoconsciéncia so € possivel na relacdo com o outro,
numa luta por reconhecimento.

A fenomenologia hegeliana pode ser entendida como um estudo das sucessivas
formas da consciéncia em direcdo ao saber absoluto. Salih (2012) diz que “o conhecimento
absoluto so6 é alcancado quando a mente compreende o fato de que a realidade ndo é
independente dela, e que aquilo que ela esta se esforcando por conhecer é, na verdade, a si
mesma” (SALIH, 2012, p. 35). Entdo, o movimento progressivo da consciéncia em dire¢éo ao

autoconhecimento, ao conhecimento de si mesma, da-se por meio do movimento dialético®®,

8 Hegel teria inspirado pensadores importantes da esquerda moderna, como é o caso de Marx. Embora o processo
de constituigdo da consciéncia por meio do movimento da histéria permaneca no ambito da realizacéo da propria
consciéncia, e ndo dos individuos concretos, Hegel abre possibilidades de pensar outras formas de explicacdo da
realidade que incorporem, além das verdades racionais, elementos sociais e historicos. Mesmo Hegel tendo se
mantido no idealismo, possibilitou pensar que "é através da consciéncia critica de nossa situacdo historica que
podemos compreender o préprio processo histérico” (MARCONDES, 1998, p.218).

% Em relagdo a Dialética hegeliana, Salih assim se manifesta: “na dialética, método de investigagdo filosofica
geralmente associada a Hegel (embora ele ndo tenha sido o primeiro a formula-lo), propde-se uma tese que é depois
negada por sua antitese e resolvida numa sintese. Essa sintese ou resolugdo nao €, entretanto final, mas serve de
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que, no contexto da fenomenologia hegeliana’™, consiste em uma “progressio que vai da crenga,
passando pelo erro, pelo reconhecimento e pela fase de aquisicdo de experiéncia, chegando
finalmente ao saber absoluto” (SALIH, 2012, p. 37).

Hegel (1992) apresenta a dialética do “senhor” e do “escravo” como 0 movimento
da “consciéncia-de-si” em dire¢do ao autoconhecimento. Ele escreve que “a consciéncia-de-si
é em si e para si quando e porque € em si e para si para uma Outra; quer dizer, s6 € como algo
reconhecido” (HEGEL, 1992, p. 126). Em outras palavras, o esforco hegeliano permite pensar
a subjetividade na relacdo com o que esta fora da consciéncia, na relacdo com o outro, numa

luta por reconhecimento.

Para a consciéncia-de-si ha uma outra consciéncia-de-si [ou seja]: ela veio para fora
de si. Isso tem dupla significacdo: primeiro, ela se perdeu a si mesma, pois se acha
numa outra esséncia. Segundo, com isso ela suprassumiu o Outro, pois ndo vé o Outro
como esséncia, mas é a si mesma que vé no Outro. [...] A consciéncia-de-si tem de
suprassumir esse seu-ser-Outro (HEGEL, 1992, p. 126).

O “eu” so pode conhecer a si mesmo mediante 0 conhecimento e reconhecimento
de um “outro”, “mas no processo de reconhecer a si mesmo ¢ constituir sua propria
autoconsciéncia, ele deve superar ou aniquilar o Outro, caso contrario ele coloca em risco sua
propria existéncia” (SALIH, 2012, p.41). Ambas as consciéncias — do senhor e do escravo —
precisam submeter-se uma a outra, por-se a prova por meio de uma luta de vida ou morte, pois
“um individuo que ndo arriscou a vida podera ser reconhecido como uma pessoa, porém nao
atingiu a verdade deste reconhecimento enquanto reconhecimento de uma consciéncia-de-si
independente” (HEGEL, 1992, p. 128).

O senhor compreende que depende de ser reconhecido pelo escravo — que uma
consciéncia de si precisa de outra consciéncia fora de si. Ao precisar da mediacdo do escravo
para ser reconhecido, o senhor acaba dependente do escravo. Ja 0 escravo experimenta a

angustia da dominagdo do senhor, 0 medo da morte. Conforme Hermann (2011):

base para a préxima tese, a qual mais uma vez leva a antitese e a sintese até que todo o processo inicie novamente”
(SALIH, 2012, p. 12).

70 Salih (2012) assim se refere a fenomenologia: “a fenomenologia pode ser descrita de forma muito geral como o
estudo do modo como as coisas se nos apresentam e da natureza da percepgdo” (SALIH, 2012, p. 35).
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A manuten¢do do dominio passa pela relagdo de dependéncia e o reconhecimento
necessita de um outro, de outra consciéncia. O movimento dessas duas consciéncias
¢ um agir de duplo sentido, ndo é s6 um “agir sobre si mesmo” e “sobre o Outro”, mas
€ o agir “tanto de um quanto de Outro”. Pela mediagdo estabelece-se 0
reconhecimento; portanto, a consciéncia de si surge de uma complexa relagéo social
(HERMANN, 2011, p. 142).

Embora Hegel, com a dialética do senhor e do escravo, tenha introduzido a ideia
de reconhecimento do outro, esse reconhecimento exige a superacdo do outro, do estranho,
exige sua negacdo. Isso mostra que, na estrutura dialética de Hegel, “a existéncia do outro
estaria relacionada apenas com o movimento da consciéncia para reconhecer a si mesma, o que
resultaria num processo de aniquilamento do outro ou, pelo menos, de assimilacdo do outro a
partir de nossos esquemas conceituais” (HERMANN, 2011, p. 142). Desse modo, a alteridade
seria um meio de o sujeito reconhecer-se como consciéncia de si. Ou ainda, “o outro, a
diferenca e a particularidade sdo concebidos como totalizagdo, ou seja, momentos do universal”
(HERMANN, 2011, p.142).

Na mesma perspectiva, Peters (2000) refere-se a modernidade de Hegel como
centrada no desenvolvimento da ideia de um Eu que é definido como a nega¢do do Outro. O
sujeito hegeliano — coerente, idéntico a si mesmo, em busca do saber absoluto — representa “o
acabamento da metafisica, seu fim e seu cumprimento” (DERRIDA, 1991, p. 109).

Como critica a dialética hegeliana, Derrida (1991), influenciado pelo linguista
Ferdinand de Saussure e pela “virada linguistica”, diz que, se na linguagem ha sempre
diferenga™ sem que haja possibilidade de fixar um significado de forma final, entdo, a
pretensdo do sujeito hegeliano de chegar ao absoluto é uma impossibilidade. Na mesma

perspectiva, Hall (2005) diz que:

Nossas afirmacGes sdo baseadas em proposicBes e premissas das quais nds ndo temos
consciéncia, mas que sdo, por assim dizer, conduzidas na corrente sanguinea de nossa
lingua. Tudo o que dizemos tem um antes e um depois — uma margem na qual outras
pessoas podem escrever. O significado é inerentemente instavel: ele procura o
fechamento (a identidade), mas ele é constantemente perturbado (pela diferenca). Ele
esta constantemente escapulindo de n6s (HALL, 2005, p. 41).

Nesse movimento, tanto o sujeito quanto a linguagem deixam de ser vistos como
fixos, estaveis, absolutos, centrados. Foi entdo 0 momento, segundo Derrida (1995), em que,

na auséncia do centro ou de origem, tudo se torna discurso, e ele esclarece que por discurso

"I Derrida (1991) diz que “a différance ndo é, ndo existe, ndo é um ente presente (on), qualquer que ele seja; e
seremos levados a acentuar o que ela ndo é, isso é, tudo; e que, portanto, ela ndo tem nem existéncia nem esséncia.
Nao depende de nenhuma categoria do ente, seja ele presente ou ausente” (DERRIDA, 1991, p. 37).
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entende um “sistema no qual o significado central, originario ou transcendental, nunca esta
absolutamente presente fora de um sistema de diferenca” (DERRIDA, 1995, p. 232).

Também para Deleuze (1988), a perspectiva hegeliana da diferenca esta
subordinada ao idéntico; o que prevalece é o primado da identidade, caracteristica fundamental
da filosofia da representagédo moderna. Ele salienta que os novos contextos se caracterizam pelo
questionamento e refutacdo do primado da representacgdo e de sua logica identitaria e que novos
sentidos séo produzidos e tendem a valorizar os simulacros, que representam uma afronta as
identidades hegemonicas. Com a critica a dialética hegeliana, Deleuze (1988) quer mostrar
“que as identidades sdo apenas simuladas, produzidas como um efeito 6ptico por um jogo mais
profundo, que é o da diferenca e da repeti¢ao” (DELEUZE, 1988, p.8). Quer “pensar a diferenga
em si mesma e a relacdo do diferente, independentemente das formas da representacdo que as
conduzem ao Mesmo e as fazem passar pelo negativo” (DELEUZE, 1988, p. 8). Sua filosofia
consiste em tirar a diferenca de seu estado de submisséo a identidade, pois de Platdo a Hegel a
diferenga sempre foi “maldita” — para Platdo, por ser simulacro, cdpia que se afasta do modelo
ideal; para Hegel, por ser um elemento negativo que so se realiza na contradicao dialética.

Conforme Deleuze (1976), Nietzsche também contraria a dialética hegeliana. O
abismo que separa a negacao dialética e a afirmacdo dionisiaca esta relacionado ao fato de que
“em Hegel a reconciliacdo das oposi¢des implicaria a supressao da diferenca; em Nietzsche a
filosofia pluralista exigiria justamente a afirmacéo dela e, por isso, teria na dialética o seu ‘mais
feroz’, o seu tnico inimigo profundo” (MARTON, 2000, p.236). No entender de Deleuze
(1976), Nietzsche substitui a negacdo, contradicdo e oposicdo pela diferenca. Diz que em
Nietzsche, na relacdo de uma forga com outra, “a for¢a que se faz obedecer ndo nega a outra
ou aquilo que ela ndo é, ela afirma sua propria diferenca e se regozija com esta diferenca”
(DELEUZE, 1976, p. 7). Em outras palavras, “a relagao essencial de uma forca com outra
nunca ¢ concebida como um elemento negativo na esséncia” (DELEUZE, 1976, p. 7). Oposi¢ao
e contradigéo s&o substituidas pela afirmacédo da diferencga.

Na obra Nietzsche e a filosofia, Deleuze (1976) afirma que, para Nietzsche, a
mesmidade e a semelhanca séo ideias criadas por uma racionalidade que toma o diferente pelo
igual ou similar. Esses autores afastam-se das teorias que se sustentam em principios
identitarios; em vez disso, concebem a diferenca como principio de toda a natureza. Em outras
palavras, tanto Nietzsche quanto Deleuze pretendem libertar a diferenca de toda representagéo
que a liga a identidade e a semelhanca.

Tedricos como Nietzsche, Deleuze e Derrida fazem-nos ver que, quando a dialética

hegeliana — que reconhece a existéncia do outro apenas relacionada com o movimento da
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consciéncia para reconhecer a si mesma — é incorporada nos sistemas educacionais, tem
reforcado o pensamento identitario da modernidade e provocado processos de assimilagdo da
diferenca pela identidade ou, até mesmo, processos de exclusao e aniquilacdo da alteridade. A
dialética de Hegel consolida a identidade como norma na educacgédo escolar moderna e produz

efeitos ainda hoje nos processos educacionais.

2.3.1 O sujeito hegeliano: a identidade como norma na educacéo escolar moderna

A educacdo na modernidade repousa no pressuposto hegeliano de um Eu que é
entendido como negacédo do Outro. Em decorréncia disso, 0 processo educativo esteve atrelado
a ideia de um sujeito racional, centrado, unitario; a tarefa desse processo consiste na construcdo

da autonomia, da emancipacéo do sujeito. Conforme Silva (1995):

O sujeito moderno é considerado como uma esséncia que preexiste a sua constitui¢éo
na linguagem e no social. Ele é racional e calculista, isto é, sua agdo se baseia na
consideracdo consciente de hipoteses e cursos de agdo alternativos. Ele € visto como
capaz de autonomia e independéncia — se convenientemente educado — em relagdo a
sociedade. Sua consciéncia é dotada de um centro, origem e fonte Unica de todas as
suas agdes. Além disso, essa consciéncia € unitaria e ndo dividida, partida ou
fragmentada. Ele é auto-idéntico, tendo como referéncia Unica apenas a si mesmo
(SILVA, 1995, p. 248).

Importa analisar que esse sujeito, cuja unica referéncia € a si mesmo, ao ser
incorporado nos discursos educacionais e naturalizado, coloca o “outro” sempre como um
problema, visto que pde em duvida a prépria identidade. Observamos, na escola em que
desenvolvemos a pesquisa, como a diferenca ainda se constitui como um problema. O fato de
alunos/as assumirem comportamentos que fogem a norma, vestirem-se de forma diferente dos
padrdes estabelecidos pela escola, serem pobres ou morarem na periferia, ou ainda, terem
diferente orientacdo sexual € motivo suficiente para serem reprimidos/as, hostilizados/as,
silenciados/as, em nome da mesmidade.

Por isso, questdes que envolvem identidades e diferencas, que envolvem o outro,
precisam ser tematizadas e consideradas como problemas sociais e pedagdgico-educacionais.
Problema social “porque, em um mundo heterogéneo, o encontro com o outro, com o estranho,
com o diferente é inevitavel” (SILVA, 2004, p. 97), e problema pedagdgico-educacional
“porque a questdo do outro e da diferenga ndo pode deixar de ser matéria de preocupacao
pedagogica e curricular” (SILVA, 2000, p. 97), principalmente se considerarmos as mudangas

contextuais da atualidade.
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Na contemporaneidade, as perspectivas universalistas que buscam a unidade e
silenciam a diferenca, que estabelecem uma ordem fixa para as coisas, estdo sendo questionadas
por diversos grupos socioculturais e tém aberto espacos para outros sistemas de sentido. Em
vez de metanarrativas — universais, coerentes, verdadeiras —, surgem micronarrativas —
dispersas, fragmentadas, possibilitando a voz da diferenca. Nesse contexto, em que a identidade
se torna cada vez mais descentrada, “o outro ja ndo parece ser somente um fora permanente,
OuU uma promessa integradora, ou seu regresso a nossa hospedagem, ou sua estrangeirice, ou
seu andar errante e/ou vagabundo — sua irrup¢do confunde o espaco da mesmidade” (SKLIAR,
2003, p.98). O outro ja ndo pode ser reprimido, pois “o reprimido tende a voltar — refor¢ado e
multiplicado” (SILVA, 2004, p. 97).

Um dos grandes desafios da educacéo — inclusive da escola onde desenvolvemos a
pesquisa — € abrir-se para a discussdo de como as identidades e diferencas sdo produzidas, pois,
ao conceber o sujeito uno e idéntico e ao naturaliza-lo, a educacdo escolar negligencia sua
producdo social e histérica. Trata-se de fazer ver que aquilo que se coloca como esséncia e
fundamentalmente humano ndo é mais do que o produto das condicBes de sua constituicéo, ja
que o sujeito moderno so existe como constituido pelo discurso, pela linguagem.

Uma educacéo pensada a partir da diferenca necessita destituir o modelo filoséfico
da representacdo e da identidade — seja em sua vertente platonica, cartesiana ou hegeliana —
com o intuito de rejeitar a identidade como parametro educativo e ressaltar a diferenca como
proposta educativa. Nesse sentido, afirma Silva (2002), referindo-se a Deleuze, que o
pensamento da diferenca, ao questionar os pressupostos da identidade, “orientado pela questéo
0 que é, pela questdo o que € isso? e a desenvolver um pensamento dirigido, em vez disso, pela
questdo da diferenca, um pensamento preocupado com a questdo o que difere?, com a questao
0 que faz com isso seja iss0?” (SILVA, 2002, p. 8), tem muito a contribuir com o campo
educacional, rompendo com uma imagem “dogmatica de pensamento” que caracterizou esse
campo.

Vimos até aqui como o pensamento da unidade e identidade, do centramento do
sujeito, presente nas teorias cartesiana, kantiana e hegeliana, € uma construcdo historica, ligada
a contextos especificos, e, portanto, nada possui de universal, natural e absoluto. Vimos
também como essa forma de pensar marca profundamente a modernidade e influencia a
educacdo moderna e contemporanea, como € o caso da escola onde desenvolvemos a pesquisa.
No que segue, o intuito € analisar de maneira mais especifica como o sujeito centrado da

filosofia moderna passa a ser questionado, desestabilizado, descentrado, a partir da critica pds-
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estruturalista e de que modo essa perspectiva — da multiplicidade e da diferenca — tem sido

incorporada nas propostas atuais de educacao.
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3 DA UNIDADE E IDENTIDADE A MULTIPLICIDADE E
DIFERENCA: O SUJEITO DESCENTRADO E UMA OUTRA
PERSPECTIVA PARA A EDUCACAO

“Vocé é longitude e latitude, um conjunto de
velocidades e lentidGes entre particulas ndo
formadas, um conjunto de afectos nao
subjetivados. Vocé tem a individuacéo de um dia,
de uma estacdo, de um ano, de uma vida
(independentemente da duracéo); de um clima, de
um vento, de uma neblina, de um enxame, de uma
matilha (independentemente da regularidade). Ou
pelo menos vocé pode té-la, pode consegui-la”.
(DELEUZE; GUATTARI, 1997, p.42)

Como destacamos no segundo capitulo, a epistemologia moderna ocidental e sua
I6gica identitaria tém implicado ndo s6 as propostas modernas de educacdo, mas também a
educacdo escolar contemporénea. Como efeito, os/as professores/as da escola em que
desenvolvemos a pesquisa, em muitos casos, ainda pensam a diferenca a partir da identidade.
Contudo, também temos observado que, além das tentativas de controle e normalizacdo da
diferenga, das tentativas de sujeicdo da diferenca a identidade — como € o caso das politicas de
avaliacdo nacional em que a escola estd envolvida —, a diferenca escapa, encontra brechas,
produz movimentos de resisténcia, insiste em mostrar sua singularidade. Ao burlarem o tempo

cronometrado da escola, ao assumirem comportamentos “indisciplinados”, ao ndo se
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interessarem pelos contedos padronizados das propostas curriculares, ao fazerem uso do corpo
e da sexualidade a partir de outros valores, esses/as alunos/as fazem ver a potencialidade da
diferenca. Ou seja, no contexto da escola que estamos analisando, 0s sujeitos estdo
constantemente resistindo aos processos de sujei¢do postos em funcionamento pela instituicdo
— 0 que reforca a ideia foucaultiana de que as relagdes de poder séo indissociaveis das préaticas
de resisténcia aos efeitos do poder.

Nesse sentido, pensamos que as criticas pos-estruturalistas ao sujeito centrado da
filosofia moderna tém implicado os processos educacionais contemporaneos e possibilitado
ver/compreender 0 espaco escolar ndo s6 como um espago de controle e normalizacdo das
subjetividades, mas como um lugar em que 0s sujeitos sao constituidos a partir de um jogo de
forcas entre relacdes de poder e praticas de resisténcia. Como o sujeito centrado da filosofia
moderna passa a ser questionado, desestabilizado, descentrado, a partir da critica pds-
estruturalista e como essa perspectiva — da multiplicidade e da diferenga — tem sido incorporada
nas propostas atuais de educacéo é o que vamos analisar a seguir.

O século XIX presenciou o0 surgimento de teéricos — como Karl Marx, Friedrich
Nietzsche e Sigmund Freud — que denunciaram a fragilidade do projeto racionalista, iluminista,
de base antropocéntrica. A esse respeito, Foucault (1997), em seu texto Nietzsche, Marx, Freud
— conferéncia pronunciada no Coloquio Nietzsche e realizada em Royaumont em 1964 —,
aproxima Marx, Nietzsche e Freud, mostrando que esses tedricos teriam transformado as
praticas hermenéuticas da contemporaneidade. Na mesma perspectiva, Ricouer (1977) refere-
se a Nietzsche, Marx e Freud como “mestres da suspeita” por terem produzido ddvidas sobre a
consciéncia capaz de apreender o mundo e seu significado e de apreender a si mesma de forma
clara e evidente. Ou seja, “o cogito cartesiano ‘penso, logo existo’, a auto-apreensdo imediata
do sujeito foi posta em questdo pela descoberta do inconsciente em Freud, do ser social em
Marx e da vontade de poder em Nietzsche” (ZUBEN, 2008, p. 35).

Marx, Freud e Nietzsche estdo entre os tedricos que contribuiram para o
descentramento do sujeito universal da filosofia ocidental. A esse respeito, em A identidade
cultural na pés-modernidade, Hall (2005) apresenta cinco grandes descentramentos do sujeito
cartesiano. Atribui o primeiro descentramento a tradi¢cdo do pensamento marxista ao afastar-se
de uma nog&o abstrata de homem e privilegiar em suas teorias as rela¢fes sociais. O segundo €
atribuido a Freud ao demonstrar que nossas identidades, sexualidade e desejos sdo construidos
a partir de processos psiquicos e simbolicos do inconsciente. Atribui o terceiro descentramento
aos estudos linguisticos de Ferdinand de Saussure, segundo 0s quais nds ndo somos os “autores”

das afirmacdes que dizemos ou dos significados que expressamos na lingua, que é um sistema
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social, e ndo individual. O quarto descentramento do sujeito € atribuido a Michel Foucault ao
tematizar o poder, em especial, o poder disciplinar. Atribui o quinto descentramento ao
movimento feminista, que questiona a distingdo entre pablico e privado — enfatizando que o
privado também ¢é politico e critica a forma como fomos produzidos como sujeitos
generificados.

Ndo é nosso propdsito nem estd em nosso alcance analisarmos 0s cinco
descentramentos do sujeito apresentados por Hall, embora todos sejam de fundamental
importancia. Interessa-nos, no que segue, analisar os descentramentos provocados por Karl
Marx — pela importancia de sua filosofia no desenvolvimento de uma teoria educacional critica
—e por Michel Foucault — pelas contribuigdes que possibilitou ao campo educacional ao analisar
as diversas instituicGes, com seus saberes e poderes, e mostrar como elas produziram o sujeito
moderno. Interessa-nos também analisar as contribuicdes de Friedrich Nietzsche, que, ao
suspeitar da verdade, abala os firmes alicerces da metafisica, inaugura uma filosofia perspectiva
e possibilita uma critica ao sujeito universal. Articulamos as analises que esses tedricos fazem
da modernidade com o campo empirico para compreender as implicacGes desse pensamento

nos processos educacionais contemporaneos.

3.1 Marx e o sujeito histérico

Ao dirigirem sua critica a tradicdo filoséfica racionalista, idealista, Marx e Engels
(1999) procuram mostrar como os filosofos idealistas sdo fiéis aos ideais modernos e
iluministas, embora se pretendendo criticos da sociedade da época. A critica marxista
inviabiliza o sujeito que pensa 0 mundo isolado do mesmo e exige para o proprio pensar o estar
no mundo, possibilitado via atividade sensivel, ou seja, o trabalho. De acordo com Marx e
Engels (1999), a ideologia presente na Alemanha de sua época, promovida pelo idealismo,
provoca a separacéo entre o produto do pensamento e 0 meio material no qual ele esta inserido.
Essa ideologia considerou a dimens&o material como um elemento da consciéncia e fez da agéo
dos homens um objeto abstrato. Para romper com essa logica, Marx e Engels (1999) prop6em
restituir "os individuos reais, sua a¢do e suas condi¢des materiais de vida, tanto aquelas por eles
ja encontradas, como as produzidas por sua prépria acdo” (MARX: ENGELS, 1999, p.26).

Ao argumentarem que 0s homens fazem a histdria, mas apenas sob condic¢des que
Ihes sdo dadas, Marx e Engels (1999) expressam que "o modo pelo qual os homens produzem
seus meios de vida depende, antes de tudo, da natureza dos meios de vida ja encontrados e que
tém de reproduzir’ (MARX: ENGELS, 1999, p.27). Isso possibilita pensar que a histéria ndo e
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produto dos sujeitos racionais abstratos, uma vez que estes agem a partir das condicdes
historicas ja dadas “e sob as quais eles nasceram, utilizando os recursos materiais e de cultura
que Ihes foram fornecidos por geragdes anteriores” (HALL, 2005, p.35).

Marx e Engels (1999) partem do pressuposto de que os individuos, existindo, séo
ativos, se organizam de acordo com suas necessidades e pensam a partir das necessidades que
se apresentam, invertendo a perspectiva idealista. Se, para o idealismo, 0 pensamento € anterior
a qualquer outro elemento, agora passa a ser determinado por condicGes exteriores ao homem
e pelas suas necessidades. Se o pensamento decorre da producéo dos meios de sobrevivéncia,
entdo, Marx sustenta a base material do pensamento, fragmentando a primazia adquirida pelo
paradigma da consciéncia no idealismo.

Decorre disso que o pensamento, que era entendido em si mesmo, incorpora a
fragmentacdo advinda da dimensao social. Essa fragmentacdo relativiza o pensamento e o
conhecimento, uma vez que os critérios de sua validacdo estdo determinados por elementos ndo
apenas légicos, mas também existenciais.

E nesse sentido que o pensamento marxista provoca o primeiro descentramento
importante da identidade e do sujeito moderno/cartesiano. Segundo Hall (2005), "Marx
deslocou duas proposi¢cdes-chave da filosofia moderna: que ha uma esséncia universal de
homem; que essa esséncia é o atributo de cada individuo singular, o qual é seu sujeito real"
(HALL, 2005, p.35). Se até entdo o Unico sujeito capaz de conhecimento objetivo e universal
era o sujeito cartesiano — razdo abstrata —, com Marx, temos o proletariado como o sujeito
historico privilegiado do conhecimento. Contudo, o sujeito histérico em Marx, conforme
Lander (2007), também se situa no campo do dever ser, pois precisa reverter as representacoes
distorcidas que o alienam para contrapor-se a opressao e a excluséo e, em consequéncia, conquistar sua
soberania.

Lopez (1992) diz que a obra de Marx é marcada pelo eurocentrismo. Para o autor,
se analisarmos a concepc¢éo de historia em Marx, perceberemos que prevalece uma concepgéo
de historia “que se traduz na construgdo de um meta-relato totalizador do processo historico
como desenvolvimento regido por leis imanentes e orientado para um fim predeterminado na
sua origem (o comunismo como realizac¢do do universal humano)” (LOPEZ, 1992, p. 84). Esse
determinismo historico e o fato de reduzir todo conflito a luta bipolar entre burguesia e
proletariado mantém Marx ligado a uma concepg¢éo eurocéntrica tipica da ciéncia moderna.

Marx e Engels (1998) apresentam a historia como a “histdria da luta de classe”, que
teve seu inicio no comunismo primitivo (marcado pela auséncia de antagonismo de classe),

passando para 0 modo de producdo antigo (antagonismo entre senhor e escravo), chegando a
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sociedade feudal (conflito entre senhor feudal e servo) e desencadeando o modo de produgéo
capitalista, em que o motor da histéria é marcado pelo antagonismo entre burgueses e
proletarios — o que levara ao modo de producdo comunista, em que ndo ha mais conflito de
classe. Diante disso, Lander (2007) argumenta que ha em Marx uma “inevitabilidade histérica
do comunismo como a sociedade sem classes, ou do papel que por sua propria esséncia tem o
proletariado na constituicdo desta sociedade” (LANDER, 2007, p. 232). Marx atribui um
sentido transcendente tanto ao devir historico quanto ao papel da classe proletaria no
desenvolvimento da sociedade.

Se 0s modos de producéo, na teoria marxista, sdo caracterizados pelo conflito de
classe, isso significa que uma das partes se apresenta como sujeito historico. Por sujeito
historico, entendemos a classe que promoverd o movimento de mudanca socio-histérico — no
caso do modo de producdo capitalista, a classe proletaria é destinada a desencadear o
movimento de transformacdo da sociedade em diregdo ao comunismo. Essa missdo € atribuida
ao proletariado “independentemente da conformagao empirica do proletariado como classe em
algum momento histdrico da sociedade capitalista ou de sua autoconsciéncia sobre esta missdo
historica” (LANDER, 2007, p.232). O que justifica a teoria de Marx néo € a existéncia de um
proletariado revolucionario; pelo contrario, é sua teoria que permite prever a aparicdo do
proletariado revolucionario e que estabelece a sua necessidade.

Nesse caso, pensa Lander (2007), na base da interpretacdo do mundo em Marx, esta
a primazia da filosofia. “A filosofia antecipava 0 curso das coisas, estabelecia que a historia
tinha por sentido fazer surgir, com o proletariado, uma classe universal Unica capaz de
emancipar toda a humanidade” (LANDER, 2007, p. 234 apud GORZ, 1981, p. 28). Quijano
(2010) diz que o sujeito historico em Marx é mais uma “aposta”, “um salto de f¢”, do que 0
resultado do processo histérico da sociedade moderna capitalista. Ou ainda, o sujeito histérico

em Marx remete a:

[...] certo olhar teleoldgico da histdria, a um sujeito orgénico ou sistémico portador do
movimento respectivo, orientado numa dire¢do ja determinada. Tal sujeito sé pode
existir em qualquer caso, ndo como histérico, mas, pelo contrario, como metafisico
(QUIJANO, 2010, p. 115).

Pensamos com Quijano (2010) que o que podemos chamar de sujeito — coletivo e
individual — é sempre produzido em meio a elementos heterogéneos e descontinuos “que se
transformam numa unidade sé quando esses elementos se articulam em torno de um eixo

especifico, sob condi¢bes concretas, em relacdo a necessidades concretas, e de modo
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transitorio” (QUIJANO, 2010, p. 115). Nao é possivel conceber uma classe destinada a
conduzir o processo de transformacgédo social; existem outras dimensdes que precisam ser
consideradas além da classe, como a cultura, a linguagem, o simbdlico. Existem movimentos,
mudancas que ocorrem na relacdo entre individuos e grupos sociais, e 0 que decorre dessas
relagdes nunca ¢ previsivel aprioristicamente. Se o sujeito historico “representa uma invengao
filosofica apresentada por Marx” (LOPEZ, 1992, p. 140), também n&o faz sentido falar em
emancipacdo como algo que estd posto a priori — isso seria seguir o exemplo europeu da
modernidade.

O materialismo historico dialético pode ser entendido, em pelo menos dois
aspectos, como uma teoria determinista da historia: quando reduz a sociedade em dois campos
inimigos, burguesia e proletariado, e sustenta que 0s antagonismos sociais promovem
revolugdes que impulsionam as sociedades para sua autodestruicdo até atingir a inevitavel
sociedade comunista; e quando opera subordinando todos os problemas sociais a questdo
econdmica, que pde em conflito burguesia e operariado, invisibilizando outras formas de
injustica e desigualdade social. Em outras palavras, 0 marxismo assume, em certos aspectos, a
I6gica moderna e acredita que a transformacéo social, além de ser possivel, € inevitavel e pode
ser justificada cientificamente’?,

Veiga-Neto (2003) salienta que, assim como em Kant, também em Marx o sujeito
ja estava desde sempre dado, "fosse ele incompleto porque ainda vazio — no caso de Kant,
incompleto porque alienado/inconsciente da realidade politica e social — no caso de Marx"
(VEIGA-NETO, 2003, p. 134). O sujeito, na teoria marxista, continua a ser compreendido como
um ente desde sempre ai, "a ocupar o centro da cena social e capaz de uma racionalidade
soberana e transcendente a essa cena" (VEIGA-NETO, 2003, p. 135).

Mesmo o sujeito histérico marxista ndo sendo um "sujeito desde sempre soberano”
— pois é influenciado pelo cenéario social, econémico, cultural, politico e educacional —, se
quisermos que ele desenvolva sua dimenséo humana, precisamos educa-lo “para que ele possa atingir
ou construir sua propria autoconsciéncia, de modo a reverter aquelas representacdes distorcidas que o

alienavam; s assim ele serd capaz de se contrapor efetivamente a opressdo e a exclusdo e, em

2 Conforme Lander (2007), a base epistemoldgica cientifica marca profundamente a obra de Marx. Para o autor,
Marx tenta demonstrar cientificamente “as contradi¢cdes de classe, as contradi¢des entre forgas produtivas e
relacBes de producdo, o processo de constituicdo do proletariado como classe revolucionaria, a apropriacdo
crescente das forgas produtivas do trabalho social por parte desta classe” (LANDER, 2007, p. 233), 0 que leva a
constatacdo irrefutavel, na teoria marxista, do desenvolvimento no interior da sociedade capitalista de condigdes
que possibilitem sua transformacdo em uma sociedade comunista.



110

conseqiéncia, conquistar asua soberania” (VEIGA-NETO, 2003, p.I35). Desse modo, a critica marxista
a sociedade capitalista ndo escapa ao eurocentrismo, caracteristica da ciéncia moderna.

Quando Marx postula a possibilidade do desenvolvimento das multiplas potencialidades
do ser humano, “quando fala da possibilidade de um trabalho livre, ndo alienado, quando mostra a
necessidade de agdo consciente e organizada do proletariado para a abolicdo da propriedade privada e a
constru¢ao do comunismo como a sociedade sem classe” (LANDER, 2007, p. 231), suas ideias passam
a ter forte influéncia no campo educacional e na constituicéo das pedagogias criticas. Lander (2007) liga
essas ideias, incorporadas pelas pedagogias criticas, ao “pensamento utopico’ marxista e aponta para as
semelhangas com 0 messianismo cristdo. Para o autor, a possibilidade de emancipagdo do sujeito
alienado da-se no campo do dever ser, no qual se definem os ““valores, a ética, a moral, os problemas do
bem e do mal; no qual se constitui a ideia da liberdade, e 0 ser humano € capaz de transcender sua
realidade imediata para imaginar que as coisas poderiam ser diferentes” (LANDER, 2007, p. 231). Os
processos educativos que visam a emancipacgdo, ou a producdo do cidaddo, do sujeito critico e
esclarecido e da classe social consciente e esclarecida, estdo certamente envoltos nesses valores,
gue passam a ter legitimidade em si mesmos. Educar esse sujeito significa, para Garcia (2001),
produzir um individuo ou uma classe social “soberanos, idénticos a sua consciéncia; cientes de
suas proprias condicdes de existéncia e possibilidades no mundo e no curso da historia;
portadores de um saber universal e totalizador acerca de si proprios e das relagdes sociais”
(GARCIA, 2001, p. 42).

Essa tarefa “iluminadora” e “esclarecedora” das consciéncias, do desenvolvimento
racional e da aprendizagem dos conhecimentos cientificos — validos e universais — por parte
dos/as alunos/as esta presente na escola em que desenvolvemos a pesquisa. De acordo com o
projeto politico-pedagdgico (PPP) da escola, por meio do “dominio dos contetidos cientificos,
dos métodos de estudo, habilidades e habitos de raciocinio cientifico [...] sonha com um ideal
de homem, de educacdo e de sociedade”. Tomando por referéncia esse ideal de formacdo, a
professora Ver6nica mostra-se descontente com seus/suas alunos/as. Segundo ela, “eles nao
tém aquela coisa de pensar que eles precisam disso, desse estudo, para la na frente, no futuro,
ser alguém” (professora Verdnica). Isso mostra que formar esse sujeito emancipado e
esclarecido — “ser alguém”, nas palavras da professora Veronica — ainda € um dos objetivos
daquela escola. Além do mais, esse objetivo € reforcado pelas relacbes de poder das politicas
de avaliacdo nacional em que a escola esta envolvida, que ndo fogem a ideia de formacéo de
um sujeito Unico, assim como demandam préticas pedagdgicas homogeneizantes.

Pensamos com Silva (2011) que as teorizag¢Ges educacionais criticas de inspiragdo

marxista entendem que existem subjetividades alienadas, reprimidas, ofuscadas pelo poder, que
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distorce, reprime, mistifica; por isso, a tarefa da educacéo seria desalienar essas subjetividades,
deixa-las livres ou, pelo menos, bem encaminhadas para seguirem seu verdadeiro curso,
realizarem sua verdadeira esséncia. Silva (2011) diz que a suposi¢do de uma autonomia do
sujeito e de sua consciéncia, como ainda persiste nas instituicdes educacionais — mesmo que
“momentaneamente alienada e mistificada, apenas a espera de ser despertada, desreprimida,
desalienada, liberada, desmistificada” (SILVA, 2011, p. 2510) pelo processo educativo — tem
reforcado a ideia de um sujeito Unico, universal, soberano, idéntico no espaco escolar, e tem
produzido exclusbes de varias formas. No caso da escola em que realizamos a pesquisa, Sao
os/as alunos/as indigenas, os/as alunos/as pobres, os/as alunos/as homossexuais, que sofrem os
efeitos dessa logica identitéria.

Reconhecer o descentramento da consciéncia e do sujeito, “a instabilidade e
provisoriedade das multiplas posicdes em que sdo colocados pelos multiplos e cambiantes
discursos em que sdo constituidos” (SILVA, 2011, p. 251), contribui para desestabilizar os
discursos que tentam fixar o sujeito numa posicéo Unica, que, por fim, se mostra ilusoria naquela
escola. Nesse movimento, o sujeito e a consciéncia estabelecida pela modernidade saem do
centro para entrarem em cena outros sujeitos e outros processos de subjetivacdo. Mesmo
porque, no entender de Foucault (1996), ndo é possivel transcender as relagdes de poder e seu
carater de producdo e criacdo para atingir esse estado de plena consciéncia e autonomia. A
regulacdo e governo das subjetividades ndo estdo necessariamente centralizados numa
determinada instituicdo, como o Estado. Uma das caracteristicas das sociedades
contemporaneas “é precisamente o carater difuso desses mecanismos de regulacdo e controle,
dispersos que estdo em uma ampla série de instituicdes e dispositivos da vida cotidiana”
(SILVA, 2011, p.254). A educagdo, como um desses dispositivos, desempenha papel
fundamental no controle, regulacdo e producéo de subjetividades.

Ent&o, a pretensdo de colocar-se de fora do poder, num lugar de ndo-poder, como
pretendem as pedagogias criticas de inspiracdo marxista, mostra-se ilusoria, pois pensamos com
Foucault (1996) que, quando nos desvencilhamos de determinadas rela¢fes de poder, outro
regime de regulacdo e controle ja terd se instaurado. Em outras palavras, “nenhum dispositivo,
nem mesmo 0s criticos, tal como as pedagogias criticas, estdo absolvidos de envolvimento em
relagdes de poder, regulagdo ¢ governo” (SILVA, 2011, p. 254). Inclusive, as pedagogias
criticas constituem “tecnologias” que se implicam profundamente na producédo de determinado
tipo de subjetividades. Diante disso, consideramos mais pertinente investir em processos

educativos que apostam nas diferencas, que multiplicam as diferengas e que se afastam das
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totalizagOes e unificagdes. A esse respeito, a filosofia perspectiva de Nietzsche tem muito a

contribuir.

3.2 Nietzsche e 0 conhecimento perspectivo em educacéo

“Em algum remoto rincéo do universo cintilante
que se derrama em um sem-numero de sistemas
solares, havia uma vez um astro, em que animais
inteligentes inventaram o conhecimento. Foi 0
minuto mais soberbo e mais mentiroso da
“historia universal”: mas também foi um minuto.
Passados poucos folegos da natureza congelou-se
0 astro e os animais inteligentes tiveram de
morrer ”.

(NIETZSCHE, 2009, p.530)

Assim como a teoria marxista € uma tentativa de ruptura com a filosofia da
consciéncia — que atribui ao sujeito racional o primado da significa¢do —, ao colocar as relagdes
sociais e ndo uma nocao abstrata de homem no centro de seu sistema teorico, a filosofia de
Nietzsche, com sua critica da verdade, empenha-se em romper com a légica das esséncias, dos
ideais, dos fundamentos, das verdades absolutas da tradicdo metafisica. Tencionamos mostrar,
primeiramente, no que segue, que Nietzsche ultrapassa os pressupostos da modernidade e
inaugura uma nova dimenséo da filosofia ao ressaltar que toda producéo humana € interpretacéo
e ao atribuir ao corpo — e ndo a consciéncia — o primado da significacdo. Num segundo
momento, mostramos como as reflexdes de Nietzsche tém produzido efeitos na educacdo
escolar contemporanea, como € o caso da escola onde desenvolvemos a pesquisa.

A obra de Friedrich W. Nietzsche, por ser antissistematica e abordar um
conjunto de questdes sob uma Otica diversa da 6tica da tradicdo filosofica ocidental, coloca-se,
em relagéo a esta, em posi¢cdo de marcada diferenca. Conhecido, sobretudo, “por filosofar a
golpes de martelo, desafiar normas e destruir idolos, esse pensador, um dos mais controvertidos
de nosso tempo, deixou uma obra polémica que continua no centro do debate filoséfico”
(MARTON, 2010, p. 7).
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E fato que Nietzsche nunca pretendeu ser um filosofo sistematico. Em vista disso,
foi acusado de ser um pensador contraditério por perseguir uma mesma ideia de diferentes
perspectivas, 0 que se deve, para Marton (1993), “muito mais ao que torna seu estilo tdo
adequado a seu modo de pensar, ou seja, ao perspectivismo que € a marca mesma da filosofia
de Nietzsche” (MARTON, 1993, p.47).

O perspectivismo nietzschiano provém da dissolucdo da ideia de substancia — isto
é, ndo ha fatos puros, mas apropriacdo humana de certas experiéncias —, destruindo a logica dos
fundamentos, dos ideais, das esséncias. Também provem da suspeita direcionada a cristalizacéo
semantica da linguagem, ou seja, nega a existéncia de significados dados objetivamente.
Conforme Azeredo (2010), ao questionar o0s significados objetivamente dados, o
perspectivismo nietzschiano ndo pretende questionar a existéncia ou nao-existéncia de objetos
externos, mas sim reforcar a ideia de que colocar um objeto em correspondéncia com um signo
ja é resultado de uma interpretacdo. Entdo, “a questdo nao se coloca em termos de conotacao
ou denotacdo, mas do instituir da interpretacdo, ou seja, do processo anterior que institui e
relaciona o signo, o significante e o significado” (AZEREDO, 2010, p. 146).

Essa afirmacdo expressa uma constatacdo feita por Nietzsche (1989): “contra o
positivismo, que se fica pelo fendmeno de que ha apenas fatos, eu diria: precisamente o que ndo
existe sdo fatos, mas tdo-so interpretagcdes” (NIETZSCHE, 1989, p. 94). Para 0 autor, ndo existe
uma base onde se origina a interpretacdo ou onde a interpretacdo se deteria. No fundo, ndo ha
nada a interpretar, o que ha sao interpretacdes ja construidas que se articulam indefinidamente.
Do mesmo modo, Foucault (2000c), em Nietzsche a Genealogia e a Historia, diz que, se
interpretar significa colocar uma interpretacdo oculta na origem, entdo, apenas a metafisica
poderia interpretar o devir da humanidade. Porém, se interpretar é apossar-se por “violéncia ou
sub-repcdo, de um sistema de regras que ndo tem em si significacdo essencial, e Ihe impor uma
direcdo, dobra-lo a uma nova vontade, fazé-lo entrar em um outro jogo e submeté-lo a novas
regras, entdo o devir da humanidade é uma seérie de interpretacbes (FOUCAULT, 2000c, p. 26).

Recusando a existéncia de uma realidade em si, o perspectivismo nietzschiano
introduz a interpretagdo nos dominios do mundo e, com isso, pGe em causa as questdes de fato
e fundamento. Por meio de sua filosofia, procura desconstruir as pretensdes universalistas
afirmadas ao longo da tradi¢do, mostrando que a verdade é o produto discursivo de um sistema
que produz o certo e o errado. Desse modo, o0 perspectivismo nietzschiano remove a ideia de
fundamento para o conhecimento ao recusar-se a conceder aos sistemas filoséficos respostas

ultimas e definitivas, seja no ambito da moral, da politica ou da estética.
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Ao rejeitar o fundamento metafisico, Nietzsche (1998) ndo prop6e substitui-lo por

um novo fundamento, mas pela ideia de perspectiva. Conforme ele escreve:

Devemos afinal, como homens do conhecimento, ser gratos a tais inversdes das
perspectivas e valoracBes costumeiras, com que o espirito, de modo aparentemente
sacrilego e indtil, enfureceu-se consigo mesmo por tanto tempo: ver assim diferente,
querer ver assim diferente é uma grande disciplina e preparacdo do intelecto para sua
futura objetividade - a qual ndo é entendida como observacdo desinteressada, mas como
faculdade de ter seu pro e seu contra sob controle e deles poder dispor: de modo a saber utilizar
em prol do conhecimento a diversidade de perspectivas e interpretacBes afetivas
(NIETEZSCHE, 1998, p. 108).

Substituindo os fundamentos por interpretacdes, a filosofia nietzschiana concebe
todos 0s conceitos, teorias, proposi¢cdes, como meras escolhas, opcbes e, portanto,
contingéncias. Ao rejeitar os valores transcendentais — metafisica, religido, moral —, Nietzsche
cria um vazio de sentido e nos faz ver que “o que existe ¢ criado pelo homem, fruto de nosso
impulso explicativo proveniente da l6gica que tudo enquadra em categorias” (HERMANN,
2002, p. 143). Dessa forma, ndo dispomos mais de um saber fundamentado em causas Gltimas,
perdemos todas as referéncias, pois a verdade ndo passa de “um batalhdo movel de metaforas,
metonimias, antropomorfismos, uma soma de relagées humanas, que foram enfatizadas poética
e retoricamente, transpostas, enfeitadas, e que, apos longo uso, parecem a um povo solidas,
candnicas e obrigatorias” (NIETZSCHE, 1993, p. 80). Nietzsche mostra que a verdade ndo
passa de uma metafora, uma ilusdo cujo sentido foi esquecido, portanto, ndo ha fundamento
paraa verdade, assim como a verdade ndo pode ser tomada como fundamento do conhecimento.
As verdades sao historicas, provisorias, efémeras.

Ao destituir a realidade de um sentido em si e a verdade de seu status de fundamento
ultimo do mundo, Nietzsche possibilita compreender a realidade na sua multiplicidade, pois o
ambito do verdadeiro e do falso se estabelece a partir da relacdo dos seres humanos entre si e
destes com 0 mundo. Em outras palavras, o ser em si ndo € possivel, é uma fabula; o que existe
sdo relagBes que constituem os seres. E nesse sentido que consiste sua critica & tradicdo

metafisica:

De agora em diante, senhores filésofos, guardemo-nos bem contra a antiga, perigosa fabula
que estabelece um "puro sujeito do conhecimento, isento de vontade, alheio a dor e ao
tempo", como "razdo pura"”, "espiritualidade absoluta", “conhecimento de si*, tudo isso pede
que se imagine um olho que ndo pode absolutamente ser imaginado, um olho voltado para
nenhuma dire¢do, no qual as forcas ativas e interpretativas, as que fazem com que ver seja
ver-algo, devem estar imobilizadas, ausentes; exige-se do olho, portanto algo absurdo e sem

sentido (NIETZSCHE, 1998, p.109).
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Podemos identificar nessa afirmacdo que ndo € possivel um ponto de vista ou
perspectiva externa ao mundo, pois 0 mundo é construido a partir de um conjunto de relacdes
que possibilitam as préprias perspectivas ou pontos de vista. 1sso implica abandonar a ideia de
que existem um sujeito e um objeto que preexistem a atividade de conhecer, ou ainda, implica
abandonar a ideia de um sujeito que estd no centro e com capacidade de fundamentar as
perspectivas.

Nietzsche (1989) explicita o carater inventivo da ideia de homem e afirma que “o
sujeito ndo é nada de dado, mas algo que é acrescentado pela imaginacdo. Algo que é metido
por detras” (NIETZSCHE, 1989, p. 65). Ele acrescenta que talvez a hipdtese de um “sujeito
unitario ndo seja necessaria; talvez seja igualmente permitido admitir uma multiplicidade de
sujeitos, cuja interacdo e luta entre si estejam na base de nosso pensamento e, em geral, de nossa
consciéncia” (NIETZSCHE, 1989, p. 82). Entende que o sujeito metafisico, seja ele
transcendental, psicoldgico, gramatical, ndo passa de mera ficcdo. A esse respeito, Marton
(2000) afirma que, da perspectiva nietzschiana, isso que chamamos de alma ou sujeito
metafisico — seja 0 sujeito cartesiano, kantiano ou hegeliano, enfim, o sujeito em todos esses
contextos e planos — é inteiramente ilusorio.

Arrogante e pretensioso, o sujeito moderno, para Nietzsche (2013), cré ser capaz de
“apreender seu objeto pura e simplesmente sob forma de ‘coisa em si’, COMo se ndo houvesse
alteragdo nem do lado do objeto nem do lado do sujeito” (NIETZSCHE, 2013, p. 35). Pretende
conhecer tudo o que se passa a sua volta e dominar todos os impulsos, desejos e pensamentos.
Em vez disso, pensa Nietzsche, o sujeito ndo passa de uma multiplicidade e de uma pluralidade
de impulsos e afetos, desconstruindo a ideia moderna de sujeito, com suas conotacgdes
humanistas.

Ao retirar o sujeito cognoscente da base do conhecimento, Nietzsche (1989) coloca
em seu lugar instintos multiplos e heterogéneos. Esses instintos “formam um conjunto de forgas
em que uma forca esta sempre em relagdo com outra forca, se exerce sempre sobre outra; uma
relacdo que se d& em termos de luta, de imposicao, de dominio” (MACHADO, 2002, p.91). Na
mesma perspectiva, Deleuze (1976) afirma que em tudo o que existe — seja no mundo fisico,
social, politico — h& forcas em permanente tenséo entre si, vontades diferentes em tensdo umas

com as outras.
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Néo ha objeto (fendmeno) que ja ndo seja possuido, visto que nele mesmo, ele é, nao
uma aparéncia, mas o aparecimento de uma forga. Toda forca esta, portanto, numa
relacdo essencial com uma outra forca. O ser da forca € o plural; seria rigorosamente
absurdo pensar a forca no singular. Uma forca é dominacéo, mas é também o objeto
sobre o qual uma dominacdo se exerce. Eis o principio da filosofia da natureza em
Nietzsche: uma pluralidade de forcas agindo e sofrendo a distancia, onde a distancia
é o elemento diferencial compreendido em cada forca e pelo qual cada uma se
relaciona com as outras (DELEUZE, 1976, p. 6).

Cada pessoa, ao pensar, desejar e sentir, institui uma interpretacdo provisoéria de
mundo que resulta de uma hierarquia’ de forcas em disputa entre si, de vontades que atuam
sobre vontades’®, expressando a provisoriedade, 0 movimento, o caréater dindmico das diversas
interpretacdes. Como diz Deleuze (1976), “nao se perguntara entdo como nasce um corpo vivo
(quimico, bioldgico, social, politico), posto que todo corpo é vivo como produto arbitréario das
forcas que o compdem” (DELEUZE, 1976, p. 21).

Isso nos leva a pensar que o conhecimento ndao é a manifestacdo de uma esséncia
anterior — originaria de principios metafisicos —, mas o resultado da acdo criativa e inventiva do
ser humano em constante luta por imposicdo de sentido. As invencdes ndo resultam de atos
isolados de criagdo, “elas estdo em acdo em um campo de forgas, o que significa dizer que uma
forca age sobre outra forca, que aquilo que as movimenta € a diferenca entre uma forga e outra”
(CORAZZA; TADEU, 2003, p. 47), e é essa diferenca que marca as diversas criacdes e
invengdes — ou aquilo que chamamos de verdade.

A valorizacdo dos sentidos ou do corpo — em detrimento da consciéncia — tem a ver
com o fato de que, no pensamento nietzschiano, a perspectiva da vida como vontade de poténcia
é essencialmente a perspectiva dos instintos — de um sistema hierarquico de forcas em constante
relacdo. Mas o que querem as forcas? O que quer a vontade de poténcia? A vontade de poténcia

ndo esta “a procura de um objetivo, de um motivo nem de um objeto para essa vontade. O que

3 Na obra Nietzsche e a filosofia, Deleuze (1976) esclarece como se estabelecem as hierarquias entre as forgas:
“em um corpo as forgas superiores ou dominantes sdo ditas ativas, as forgas inferiores ou dominadas sdo ditas
reativas. Ativo e reativo sdo precisamente as qualidades originais que exprimem a relacdo da forca com a forga.
As forcas que entram em relagdo ndo tém uma quantidade sem que, ao mesmo tempo, cada uma tenha a qualidade
gue corresponde a sua diferenga de quantidade como tal. Chamar-se-a de hierarquia esta diferenca das forgas
qualificadas conforme sua quantidade: forgas ativas e reativas” (DELEUZE, 1976, p. 21).

4 Nietzsche (2013), na obra Além do bem e do mal, entende que a Unica causalidade existente é a causalidade da
vontade e que “a vontade ndo pode naturalmente agir sendo sobre a vontade € ndo sobre a matéria [...]; em resumo
deve-se arriscar a hipotese de que em toda parte onde se constatam efeitos, € a vontade que age sobre a vontade e
também que todo o processo mecanico, na medida em que é alimentado por uma forca eficiente, ndo é outra coisa
sendo a forga de vontade, o efeito da vontade. Admitindo, finalmente, que seja possivel estabelecer que nossa vida
instintiva inteira ndo é sendo o desenvolvimento e diferenciacdo de uma sé forma fundamental da vontade — quero
dizer, conforme minha tese, da vontade de poténcia — admitindo que seja possivel conduzir todas as fungdes
organicas a essa vontade de poténcia, nela encontrar também a solucdo do problema da fecundacédo e da nutricdo
—é um sé e mesmo problema — teriamos assim adquirido o direito de designar toda a forca eficiente com o nome
vontade de poténcia” (NIETZSCHE, 2013, p.64).
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uma vontade quer ¢ afirmar sua diferenga” (DELEUZE, 1976, p. 7), mostrando que o homem
emerge numa multiplicidade de forgas que o atingem, liberando-o de qualquer identidade
essencial e langando-o no campo dos acontecimentos historicos permeados de relacdes de forca
e de poder. Em outras palavras, a “vontade de poténcia” quer e pode, mediante as “forgas”, dar
sentido e valor a vida sem recorrer a idolos e ideais.

Nietzsche entende a vida atrelada ao mundo material, a0 mundo dos instintos, dos
apetites, das paixdes, dos afetos, dos desejos, ou da vontade de poténcia. Dai a impossibilidade
de elaborarmos conhecimentos isentos de interferéncias valorativas, pois a perspectiva
nietzschiana subordina, “por intermédio da moral, a questdo da verdade a uma teoria das formas
de vida, dos estilos de vida, que funciona como critério de avaliagdo do conhecimento”
(MACHADO, 2002, p.53).

Ao submeter o conhecimento a moralidade, Nietzsche (2013) coloca a vida como
critério Unico de julgamento do conhecimento e da moral. Na obra Além do bem e do mal, o
filésofo esclarece a relagdo entre conhecimento e vida ao afirmar que, seja qual for o valor que
se “atribua ao verdadeiro, ao veridico, ao desinteressado, poderia muito bem acontecer que se
devesse atribuir a aparéncia, a vontade de enganar, ao egoismo e a cobica, um valor superior e
mais fundamental para toda a vida” (NIETZSCHE, 2013, p. 19). Ou ainda, “a falsidade de um
juizo ndo é para n6s uma objecdo contra esse juizo. [...] trata-se de saber em que medida esse
juizo acelera e¢ conserva a vida” (NIETZSCHE, 2013, p. 20). Em outras palavras, o
conhecimento € repleto de afetos, de paixdes, de desejos, de vontades, de vida. Diria Nietzsche
(1998) que concebé-lo como “imaculado”, inteiramente livre da vontade e dos afetos, seria
como castrar o intelecto.

O autor considera que sdo os impulsos, as forcas, a vontade de poténcia —
determinacfes ndo conscientes — que estdo na base de toda interpretacdo, provocando uma
reviravolta na forma de pensar ao recusar conceder a consciéncia o primado da significacao.
Nessa perspectiva, a preocupacdo com a verdade ou a certeza ndo é o mais importante, pois,
sendo a razdo um fenémeno moral, “a questdo dos valores, ¢ no seu &mago a dos valores morais,
¢ mais fundamental do que a questao da certeza” (MACHADO, 2002, p.54). Por isso, a intengéo
de Nietzsche nédo foi fazer uma pesquisa sobre a “verdade do valor”, e sim uma pesquisa sobre
o “valor da verdade”, ja que concebe o conhecimento como impregnado de interferéncias
valorativas.

A critica de Nietzsche a tradicdo metafisica ndo pretende ser uma teoria sistematica
do conhecimento “que tenha por objetivo denunciar os pseudoconhecimentos, suas ilusdes, seus

erros e estabelecer as condicdes de possibilidade da verdade, o ideal do conhecimento
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verdadeiro” (MACHADO, 2002, p. 51); pelo contrério, a contribuicdo nietzschiana consiste em
denunciar o proprio ideal de verdade, e o valor da verdade sera formalmente posto em questéo.
Né&o ¢ a verdade ou a falsidade de um conhecimento que esta em questao; o que a perspectiva
nietzschiana questiona é o valor que se atribui a verdade/esséncia que a coloca em um lugar de
superioridade em relacéo a falsidade/aparéncia.

Se as filosofias inauguradas por Platdo e consolidadas na modernidade por
Descartes se apoiam na ideia de um fundamento ultimo capaz de garantir um conhecimento
verdadeiro — fazendo deste mundo um erro, uma aparéncia —, Nietzsche (2001) afasta-se desse
proposito e afirma que “o mundo das aparéncias ¢ o tnico real: o0 mundo verdade foi
acrescentado pela mentira” (NIETZSCHE, 2001, p.22). Trata-se, entdo, de entender que a vida
ndo se encontra além dos fendmenos, assim como a vontade de poténcia ndo existe fora das
forcas, ou seja, pensamos com Marton (1993) que, em vez de esperar que um poder
transcendente justifique o mundo, nds mesmos temos que dar sentido a propria vida.

Em suma, se o0 pensamento metafisico empenha-se em reduzir a multiplicidade de
manifestacdes a um dnico discurso acerca da verdade — afirmando o idéntico, 0 mesmo —, o
conhecimento perspectivista envolve a ideia de multiplicidade, de vontade de poténcia — diz
sim a diferenca, estd atento a pluralidade de manifestacdes e, dessa forma, desconstroi as
metanarrativas modernas.

Aquilo que Nietzsche desconstroi do pensamento moderno — Razdo, Verdade,
Sujeito, Moral — e alguns conceitos por ele criados — perspectivismo, vontade de poténcia —
possibilitam ver, no espaco da escola onde desenvolvemos a pesquisa, além da hegemonia da
I6gica identitaria da modernidade e seus mecanismos de subjetivacdo, movimentos de
resisténcia de alunos/as e professores/as aos ideais de unidade, identidade e universalidade —
presentes, inclusive, nas avaliacdes em larga escala. Até mesmo os valores morais cristdos e
sua vontade de verdade e universalidade, sua vontade de controle do corpo, da sexualidade, do
comportamento, nem sempre tém sido eficazes nos processos de subjetivacdo. Outras crencas,
valores, comportamentos, surgem a todo o momento, desestabilizando o espaco controlado e

normalizado da escola.
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3.2.1 Sem “Sujeito” e sem “Verdade”: contribuicdes nietzschianas para pensar a

Educacéo

Como vimos anteriormente, a filosofia da modernidade, caracterizada pela tradicdo
metafisica, coloca no centro os principios racionais e o sujeito epistémico. Desse modo,
influencia diretamente a concepgdo pedagdgica moderna, estabelecendo seus fundamentos, e
produz efeitos ainda hoje nos processos educacionais. Hermann (2002) diz que é “sob os
auspicios da tradicdo dos grandes sistemas filosoficos que se articulam os fundamentos da
educagdo” (HERMANN, 2002, p. 141), e a forma como a ideia de fundamento foi entendida na
filosofia metafisica ocidental leva a supor que ha uma garantia absoluta para a verdade. Para
0 campo educacional, “fundamentos seguros conduzem a uma intervengao pedagogica segura,
podendo assim instrumentalizar-se o processo de formagdo humana” (HERMANN, 2002, p.
142).

Isso significa que a relagdo entre metafisica e pedagogia € algo antigo e persistente.
Contudo, a profundidade da critica de Nietzsche aos pressupostos fundamentais da
modernidade exige que o discurso educacional recoloque a pergunta pelo sentido da educacdo,
visto que “desautoriza um ideal com validade universal, as solidas verdades que asseguram a
intervencdo pedagogica, as certezas emancipatorias e as expectativas de controle sobre o
comportamento correto” (HERMANN, 2002, p. 145). Em outras palavras, “trata-se [...] de uma
teoria que cancela, ou, pelo menos, suspende o conceito classico de formagao” (HERMANN,
2002, p. 143).

As categorias modernas dos fundamentos, da universalidade, das esséncias, do
conhecimento a priori, da verdade, da unidade, da identidade, do sujeito, sdo transgredidas pela
filosofia nietzschiana. A transgressdo consiste em questionar a propria possibilidade da
metafisica e a legitimidade de seus conceitos e valores. Contrapondo-se ao realismo metafisico,
Nietzsche inaugura uma forma de pensar que podemos caracterizar, conforme Peters (2000),
de:

Anti-epistemoldgica ou pos-epistemoldgica; um anti-essencialismo; um anti-realismo em termos
de significado e de referéncia; um anti-fundacionalismo; uma suspeita relativamente a
argumentos e pontos de vista transcendentais; a rejeicdo de uma descricdo do
conhecimento como uma representacio exata da realidade; a rejei¢do de uma concepgéo de
verdade que julga pelo critério de uma suposta correspondéncia com a realidade; a rejeigdo de
descricdes candnicas e de vocabularios finais; e, finalmente uma suspeita
relativamente a meta-narrativas (PETERS, 2000, p.51).
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Foucault (1997), na obra Nietzsche, Freud, Marx, diz que h& na filosofia de
Nietzsche uma critica da profundidade ideal, da profundidade de consciéncia, e que essa critica
consiste em restituir a ideia de profundidade como um “segredo absolutamente superficial, [...]
a descoberta de que a profundidade ndao ¢ sendo um jogo e uma ruga da superficie”
(FOUCAULT, 1997, p.19). A perspectiva nietzschiana possibilita-nos pensar além dos
fundamentos, dos transcendentais, da verdade, da identidade, do sujeito consciente e soberano,
permitindo-nos ver que aquilo que chamamos de fundamento nada mais ¢ que uma “dobra da
superficie”.

Nesse sentido, pensar nietzschianamente a educacdo consiste em pensar 0S
processos educativos indo além dos fundamentos metafisicos — o que significa dizer que a
concepcao de educacdo € uma concepcdo perspectivista. Nesse caso, 0 processo educacional
ndo se da a partir de um conjunto de conhecimentos fixos e imutéaveis determinados por um
curriculo que aposta na “correspondéncia ou adequagdo com uma imaginada esséncia (a versao
metafisica) ou com uma suposta coisa-em-si” (CORAZZA; TADEU, 2003, p. 50). Pelo
contrario, a educacdo pensada a partir do perspectivismo entende que o conhecimento que
compde o curriculo é uma das interpretacdes possiveis que foram forjadas, fabricadas e
disputadas num jogo continuo de forcas.

Os conhecimentos que compdem o curriculo da escola onde desenvolvemos a
pesquisa sdo definidos — conforme os enunciados dos/as professores/as nas entrevistas —, por
um lado, pelo referencial curricular do Estado e, por outro, pelas relacdes de poder das politicas
de avaliacdo em larga escala em que a escola esta envolvida. As avaliacdes padronizadas
impdem os contetdos prioritarios para o0 ensino, que passam a ser considerados os mais
importantes para constar no curriculo. Ao afirmarem determinados contetidos como legitimos,
o referencial curricular e as politicas de avaliacdo em larga escala fazem perder de vista que a
proposta curricular legitimada € apenas uma perspectiva e que nem sempre atende aos interesses
da escola, de alunos/as e professores/as. Por isso, alunos/as resistem a aprendizagem desses
conteudos, e professores/as tecem suas criticas a esse modelo avaliativo.

Se o que ocorre com a educagdo escolar moderna e, de certa forma, ainda hoje € a
tendéncia em reduzir a multiplicidade de perspectivas a uma Unica perspectiva que se coloca
como a verdade da educacéo, a filosofia de Nietzsche, conforme Corazza e Tadeu (2003),

ensina-nos que a verdade ndo é uma questédo de reducdo a identidade:
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[...] as aparéncias igualando-se na esséncia; as “coisas” na representaco; as variagdes
no conceito; o sensivel no inteligivel. A verdade consiste, em vez disso, num continuo
e incessante desdobramento da diferenca. Uma coisa e outra e mais outra. Uma
aparéncia que remete a outra aparéncia e ainda a uma outra. Uma perspectiva que se
abre para outra que se abre sucessivamente para muitas [...]. Uma méscara que cai
para revelar outra mascara e, depois mais outra, indefinidamente. Processo
interminavel de diferenciacdo e multiplicacdo das aparéncias, das perspectivas e das
interpretacdes (CORAZZA; TADEU, 2003, p.51).

A verdade da educacdo, nesse sentido, ndo é uma suposta esséncia que se revela a
um suposto sujeito idéntico a si mesmo, como tém pensado as teorias convencionais de
educacdo. Em vez disso, sujeito e objeto sdo construcfes histéricas forjadas por forgas
discursivas e praticas socioculturais. A critica da verdade ¢é inseparavel da critica do sujeito de
conhecimento. Isso significa dizer que o sujeito nietzschiano ndo € constituinte, mas
constituido, por isso “¢ infinitamente maleavel ¢ flexivel, estando submetido as praticas e as
estratégias de normaliza¢do ¢ individualizacdo que caracterizam as instituigdes modernas”
(PETERS, 2000, p. 33). Por isso vemos os/as alunos/as da escola onde desenvolvemos a
pesquisa sendo constituidos/as a partir de um jogo de forcas entre relages de poder da
epistemologia moderna ocidental — e as avaliagdes em larga escala sdo um de seus efeitos — e
praticas de resisténcia a essa logica identitaria.

Ent&o, na perspectiva nietzschiana, o sujeito ja ndo é fixo e estavel, ndo tem controle
sobre seus sentimentos e sobre a realidade. Constitui-se ndo s6 como ser racional, mas também
como ser sensivel, com impulsos, desejos e necessidades. Cragnolini (2005) destaca a
necessidade de “desapegar-se de toda figura essencial e constitutiva do humano, para constituir-
se, paradoxalmente, em figura — que se des-figura — da desapropriacéo e da ndo conservacéo de
si” (CRAGNOLINTI, 2005, p. 1201). Ou ainda, a necessidade de desapegar-se da seguranga e
do conforto que o “eu” fixo e estavel tem proporcionado aos discursos educacionais.

Contudo, pensar a educacdo sem o sujeito fixo e estavel como origem
transcendental do conhecimento e da acdo € algo ainda dificil na escola onde desenvolvemos a
pesquisa. A hegemonia das relacbes de poder da epistemologia moderna ocidental e das
avaliacbes em larga escala tem ofuscado a possibilidade de compreender o sujeito na sua
historicidade, como constituido em uma “complexa e heterogénea combinagdo de elementos
das mais diversas ordens e origens: conscientes e inconscientes, mentais e corporais, naturais e
historicos, materiais e culturais” (CORAZZA; TADEU, 2003, p.52). Um dos grandes desafios
dessa escola — e da sociedade em geral — é deixar ver que o sujeito sé se torna compreensivel
na multiplicidade e na diferenga, deixar ver que é preciso substituir a estabilidade e a seguranca

pela contingéncia como parte do processo educativo.
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Ao mostrar o carater inventivo da razdo autbnoma e do sujeito moral metafisico, o
pensamento nietzschiano desconstroi os valores entendidos como absolutos, naturais e
universais, capazes de nortear e avaliar as acdes humanas — valores que ainda circulam no
contexto da escola onde desenvolvemos a pesquisa. Corazza e Tadeu (2003) dizem que pensar
nietzschianamente os valores significa questionar “o carater absoluto dos valores, perguntando
sempre pelas condicBes, pelos tipos historicos que fizeram com que eles valessem como
valores” (CORAZZA; TADEU, 2003, p. 54). De acordo com esses autores, nenhum valor existe
enquanto entidade absoluta, resultando sempre de um jogo de forcas em disputa por instituir
valoragoes.

Mesmo sabendo com Nietzsche que os valores ndo estdo dados, ndo sdo entidades
absolutas, sdo criados e disputados nas relacdes que se estabelecem entre 0s sujeitos e 0 mundo
— pois os valores ndo podem ser pensados em termos de culto, mas em termos de criacdes
humanas, “demasiado humanas” —, a concepcao de educacdo que ainda persiste na escola onde
desenvolvemos a pesquisa parte do pressuposto de que os valores sdo extraidos de um principio
absoluto —no caso, 0 “Deus” cristdo —, dificultando as possibilidades de questionamento. Nesse
contexto, pensamos que a perspectiva nietzschiana nos desafia a perguntar sobre o valor dos
valores que norteiam a educacdo, perpassam o curriculo e constituem os sujeitos — suas
identidades e diferencas —, nos desafia a reavaliar a educacéo e o conjunto de seus valores. O
que importa ndo é perguntar sobre o que é verdadeiramente a educacdo, mas, antes, perguntar
que impulso, que desejo, que vontade de saber e que vontade de poder movem a educacgéo e nos
constituem enquanto sujeitos.

Nietzsche ensina-nos que as propostas educacionais voltadas para um ideal a ser
alcancado, seja o sujeito soberano, a verdade essencial ou os valores absolutos — que ainda
persistem naquela escola —, esquecem a realidade, o individuo, a vida, com suas contingéncias
e arbitrariedades; esquece “que o ideal é sempre uma segurancga, uma familiaridade e que, por
se considerar bom e justo, requer a repressao dos impulsos da vida” (HERMANN, 2002, p.
150). Esses ideais tém produzido efeitos de subjetivacdo nos processos educacionais. Ainda
vemos valores com pretensdes de universalidade — nesse caso, valores morais cristdos — ser
cultuados no contexto da escola onde desenvolvemos a pesquisa, contribuindo para a
homogeneizacdo dos processos de subjetivacao dos/as alunos/as.

As propostas educacionais que afirmam o sujeito soberano, consciente e capaz de
conhecimento objetivo tém, segundo Silva (2011), promovido e servido para que determinados
grupos imponham suas visdes particulares, disfarcadas como universais, as de outros grupos,

silenciando as vozes dos grupos que nao estdo representados no discurso universal e
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hegemdnico e, em decorréncia, naturalizando as identidades e diferengas. A perspectiva
nietzschiana possibilita desconstruir o discurso dos ideais universais e naturalizados da
modernidade, da qual a educacdo é herdeira, mostrando sua construcdo historica, portanto,
interessada, proviséria e passivel de transformacdo. A desconstrucdo permite-nos abrir 0s
discursos que se pretendem universais e naturais a fim de tornar visivel aquilo que foi
invisibilizado pela universalidade e naturalizagdo. VVejamos a seguir as contribui¢des de Michel

Foucault a esse respeito.

3.3 Foucault e a genealogia do sujeito: implicac¢des para a educacao.

“Nao me pergunte quem eu sou e ndo me diga
para permanecer o mesmo”.
(FOUCAULT, 2005, p. 20)

Michel Foucault, pensador do século XX, se empenhou-se em revirar a historia a
fim de mostrar as crencas acerca de nossa “origem” ocidental. Afirmando-se leitor de Nietzsche
e considerando-o um interlocutor de grande estima e um potencializador critico das condicdes
pelas quais 0 homem ocidental foi se inventando e reinventando, nos fez renunciar ao conforto
das verdades Unicas e de um suposto sujeito constituinte.

Por ndo construir um sistema filoséfico, foi apontado como teérico da
descontinuidade. Sua filosofia, ao contrario de grande parte da tradicéo, ndo se prop6s a formar
uma teoria sistematica. Como tentativa de sistematizar o que nao pode ser sistematizado, muitos
de seus intérpretes costumam destacar trés momentos em seu pensamento — arqueologia do
saber, genealogia do poder e genealogia da ética —, embora ndo seja concebivel em Foucault
pensar esses trés momentos — saber-poder-sujeito — separadamente”.

Em O sujeito e o Poder, Foucault (2013) afirma que o que norteou sua trajetoria
filosofica “ndo foi analisar o fenomeno do poder, nem elaborar os fundamentos de tal analise
[...] ao contrario, foi criar uma historia dos diferentes modos pelos quais, em nossa cultura, os

seres humanos tornaram-se sujeitos” (FOUCAULT, 2013, p. 273). Ao elaborar a critica a

> Veiga-Neto (2003) afirma que a maioria dos especialistas em Foucault costuma falar em trés fases ou etapas,
conhecidas como arqueologia, genealogia e ética. “A primeira fase — arqueoldgica — corresponde as obras que vao
de Historia da Loucura (1961) até A arqueologia do saber (1969), passando por o Nascimento da Clinica e As
palavras e as coisas. A segunda fase — genealégica — comega com a Ordem do discurso (1971) e vai até o primeiro
volume de Histdria da sexualidade — a vontade de saber (1976), passando por Vigiar e punir. A terceira fase —
ética—, pertencem os volumes 2 e 3 de Histéria da sexualidade — O uso dos prazeres e O cuidado de si — publicados
pouco mais de um més antes da morte de Foucault, em 1984” (VEIGA-NETO, 2003, p. 41-42).
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soberania concedida ao sujeito da modernidade, Foucault foi levado a tematizar o saber e 0
poder, visto que concebe o sujeito como produto de relagfes de saber/poder. Por isso, pensar o
sujeito implica pensar o poder e o saber, temas imbricados ao longo de toda a obra de Foucault.

Assim, podemos entender que a questdo central no pensamento de Foucault sempre
foi a questéo do sujeito — “ele, que foi apontado como ‘aquele que matou o sujeito’ esteve
sempre preocupado com esse fendmeno e com sua constitui¢do” (GALLO, 2006, p.178). Em
As palavras e as coisas, anuncia o0 desvanecimento do sujeito moderno enquanto uma forma

historica de sujeito apresentada pela filosofia ocidental.

O homem € uma invengdo cuja recente data a arqueologia de nosso pensamento
mostra facilmente. E talvez o fim préximo. Se essas disposi¢des viessem a desaparecer
tal como apareceram, se, por algum acontecimento de que podemos quando muito
pressentir a possibilidade, mas de que no momento ndo conhecemos ainda nem a
forma nem a promessa, se desvanecessem, como aconteceu, na curva do século XVIII,
como o solo do pensamento classico — entdo se pode apostar que o homem se
desvaneceria, como, na orla do mar, um rosto de areia (FOUCAULT, 20003, p. 536).

Ao fazer a critica do conhecimento e da verdade sobre 0 homem, Foucault (2000a)
critica também o sujeito do conhecimento e posiciona-se contra as teorias que situam a verdade
no sujeito transcendental. Empenha-se em desfazer-se desse sujeito que “desde sua emergéncia
até seu iminente desaparecimento [...] tem um estatuto ambiguo, a0 mesmo tempo objetivado
no contetdo positivo do saber e elevado a sujeito de fundamentagdo dos conhecimentos”
(CANDIOTTO, 2010, p.59). A filosofia moderna, ao atribuir ao sujeito uma verdade — na
condicédo de objeto de conhecimento e/ou de sujeito de conhecimento — esquece que 0 sujeito é
constituido na empiricidade do mundo, que é na dispersdo entre 0s saberes empiricos que 0
sujeito vive e atribui sentido aos acontecimentos.

Foucault (2000c) propde desconstruir a ideia de um sujeito constituinte, mostrando
como 0 sujeito se constitui na trama da historia. Por meio de uma genealogia, o autor pretende
mostrar uma forma de historia “que dé conta da constituicdo dos saberes, dos discursos, dos
dominios de objeto, etc., sem ter que se referir a um sujeito, seja ele transcendente com relacao
ao campo de acontecimentos, seja perseguindo sua identidade vazia ao longo da historia”
(FOUCAULT, 2000c, p.7). Foucault € um tedrico que rompe com a concep¢do moderna e
iluminista de sujeito, provocando um descentramento da identidade e do sujeito moderno.
Abandonando a ideia de um "sujeito desde sempre ai", procura mostrar de que maneira esse
sujeito é constituido. Procede a sua investigacdo analisando as diversas instituices modernas,
ndo para tracar uma histdria das construcdes sociais, mas na busca da acdo destas sobre 0s

homens desse periodo.
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Foucault (1996) analisa as diversas instituigdes, com seus saberes e poderes, € COmo
elas produziram o "homem moderno". Mediante essa analise, sugere que a constituicdo desse
sujeito se da via um tipo especifico de poder, alicercado nas instituicdes da modernidade: o
poder disciplinar. Para o autor, o poder disciplinar “é um poder que, em vez de se apropriar e de
retirar, tem como fung@o maior ‘adestrar’; ou sem duvida adestrar para retirar e se apropriar ainda mais
e melhor” (FOUCAULT, 1996. p. I53). A disciplina fabrica individuos, pois se constitui em uma técnica
que toma os individuos tanto como objetos quanto como instrumento de seu exercicio. Ou seja, 0 poder
disciplinar “ndo € um poder triunfante que, a partir de seu proprio excesso, pode-se fiar em seu
superpoderio; € um poder modesto, desconfiado, que funciona a modo de uma economia calculada,
mas permanente” (FOUCAULT, 1996. p. 153).

O poder disciplinar, referido por Foucault (1996), desenvolve-se nos séculos XVII
e XVIII na Europa e foi aplicado primeiramente em instituicdes especificas — como conventos
e exercitos — e entdo se espalha na sociedade como um todo. O poder disciplinar, ou as
disciplinas, caracteriza-se por uma variedade de técnicas aplicaveis as mais diversas instituicdes
sociais com o propésito de disciplinar a vida e o corpo. Conforme Ratto (2007), o que €
especifico das disciplinas “¢ debrugar-se sobre os corpos individuais em uma perspectiva
microscopica, detalhista, abordando-os nos detalhes, de modo extensivo, intermitente,
cotidiano” (RATTO, 2007, p. 116), com o objetivo de fabricar “corpos submissos e exercitados,
corpos doceis” (FOUCAULT, 1996, p. 127). Corpos exercitados e ddceis sdo aqueles que
podem ser utilizados, transformados, aperfeicoados a fim de tornarem-se (teis a valores
econémicos ligados a eficiéncia e a rentabilidade — ou ainda, séo corpos fabricados para atender
as demandas postas pela modernidade.

Alguns/algumas professores/as da escola onde desenvolvemos a pesquisa ainda se
utilizam das técnicas do poder disciplinar na tentativa de produzir corpos submissos e doceis.
O professor Paulo entende que a disciplina é fundamental na sala de aula e argumenta que
“criangas ¢ adolescentes ndo tém nogao das coisas”, por isso afirma a necessidade de “‘uma rede
de adultos” em torno dessas criancas e adolescentes, “que ¢ a escola, mais os pais, a familia, 0
conselho tutelar, para direciona-los, seja na palmada, seja na cintada, se ndo tem quem fizer
isso para salvar o futuro deles como adultos, eles vao ficar abandonados”. 1SS0 mostra a
importancia da disciplina naquele espaco escolar. Os/as alunos/as precisam submeter-se as
normas disciplinares impostas pela escola; caso isso ndo acontega, outras instancias sao
acionadas, como a familia, o/a psicdlogo/a, o conselho tutelar. Também vemos professores/as
questionarem os dispositivos disciplinares em ac¢do na escola, como é o caso da professora

Maria. Ela diz que os/as alunos/as “precisam se expressar ¢ dentro deste espago (escola) onde
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eles tém pessoas da mesma idade, onde eles tém relacdo com alguém de confianca que é o
professor, mas a gente acaba tendo que inibir, eu acho isso muito triste”. A critica da professora
Maria tem a ver com o espaco estriado da escola e seu efeito de normalizacdo e
homogeneizacdo; tem a ver com as técnicas do poder disciplinar que pretendem assegurar a
ordenag&o das multiplicidades humanas com o maximo de economia nas forgas empregadas.

Embora haja movimentos de resisténcia ao poder disciplinar — como é o caso da
professora Maria —, destacamos que o que ainda prevalece como hegemdnico na escola onde
desenvolvemos a pesquisa € a tentativa de ordenacdo das multiplicidades humanas utilizando
as técnicas do poder disciplinar. Com isso, queremos dizer com Foucault (1996) que o poder
disciplinar se utiliza de determinados mecanismos que funcionam de forma articulada nas mais
diversas instituicbes — inclusive na escola onde foi desenvolvida esta pesquisa —, como
vigilancia hierarquizada, san¢do normalizadora e exame.

A vigilancia hierarquica possibilita ao poder disciplinar um olhar extensivo sobre
todos os que estdo no seu dominio. As hierarquias inferiores sdo observadas pelos seus
superiores diretos e assim sucessivamente, culminando na hierarquia maxima, cujo interesse €
conhecer e controlar tudo e todos. De acordo com Foucault (1996), por meio da vigilancia

hierarquica, o poder disciplinar torna-se um sistema integrado:

Organiza-se assim como um poder multiplo, automético e andnimo; pois se é verdade
que a vigilancia repousa sobre individuos, seu funcionamento é de uma rede de
relagBes [...]; essa rede sustenta o conjunto e o perpassa de efeitos de poder que se
apoGiam uns sobre 0s outros: fiscais perpetuamente fiscalizados. O poder na vigilancia
hierarquizada das disciplinas ndo se detém como uma coisa, ndo se transfere como
uma propriedade; funciona como uma méaquina. E se é verdade que sua organizacao
piramidal Ihe d& um chefe, é o aparelho inteiro que produz poder e distribui os
individuos nesse campo permanente e continuo (FOUCAULT, 1996, p. 158).

Todo esse processo € concretizado organizando as disposicOes espaciais e 0s
projetos arquitetonicos de tal forma que o olhar disciplinar tudo possa ver e, a0 mesmo tempo,
ndo possa ser visto. O panoptico’®, projeto arquitetdnico descrito por Jeremy Bentham no
século XVIII, representa bem esse mecanismo de vigilancia — faz com que “a vigilancia seja

permanente em seus efeitos, mesmo se ¢ descontinua em sua agao” (FOUCAULT, 1996, p.

76 Foucault (1996), em Vigiar e punir: histdria da violéncia nas prisdes, refere-se ao pandptico como uma maquina
que fabrica efeitos homogéneos de poder, “de modo que ndo € necessario recorrer a forga para obrigar o condenado
ao bom comportamento, o louco a calma, o operario ao trabalho, o escolar a aplicacdo, o doente a observancia das
receitas. Bentham se maravilha de que as institui¢des pandpticas pudessem ser tao leves: fim das grades, fim das
correntes, fim das fechaduras pesadas; basta que as separa¢des sejam nitidas e as aberturas bem distribuidas. [...]
Quem esta submetido a um campo de visibilidade, e sabe disso, retoma por sua conta as limitaces do poder; fa-
las funcionar espontaneamente sobre si mesmo” (FOUCAULT, 1996, p. 179).
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178). Ou seja, 0 que importa é que as pessoas que estdo sendo vigiadas jamais tenham a certeza
da vigilancia — pensar que poderiam estar sendo vigiadas € suficiente para manter a disciplina.

Os efeitos do pandptico sdo visiveis e expressos por Foucault da seguinte forma:
como “um olhar que vigia e que cada um, sentindo-o pesar sobre si, acabara por interiorizar, a
ponto de observar a si mesmo; sendo assim, cada um exercera esta vigilancia sobre e contra si
mesmo” (FOUCAULT, 2000c, p.218). O pandptico representa uma forma de exercer o poder
que garante gque 0s sujeitos se mantenham espontaneamente subordinados ao poder que age
sobre eles.

A sancdo normalizadora, outro mecanismo do poder disciplinar, é uma forma
especifica de punicdo de comportamentos e atitudes também especificos. Tudo o que néo é
controlado e punido pelos grandes sistemas de puni¢do, cabe a sancdo normalizadora vigiar
para conhecer e controlar as a¢@es, as condutas e os comportamentos de forma sutil e detalhada.
As atitudes e comportamentos a que nos referimos sao “a forma de utiliza¢ao do tempo, a forma
de pronunciamento de discurso, a forma de usar o corpo e a sexualidade, a maneira de se
expressar e manifestar [...] as desatencdes, a imodéstia, a indecéncia” (FONSECA, 2011, p.
58), ou todos os gestos, comportamentos, atitudes, valores que ndo estdo de acordo com a
instancia que vigia.

A normalizacédo opera classificando e qualificando determinados comportamentos
em detrimento de outros. Assim, age sobre as condutas desviantes, fazendo-as adequar-se aos
valores convencionados. Esse agir sobre condutas particulares “permite enquadrar as
especificidades e diferencas no sistema operacional da disciplina, ou seja, permite normalizar”
(FONSECA, 2011, p. 60), homogeneizar.

O exame também é um instrumento do poder disciplinar; por meio dele, o individuo
é constituido enquanto objeto documentado. InstituicGes modernas, como hospitais, escolas e
prisdes, constituem o individuo como objeto descritivel e analisavel. Cada individuo torna-se
um caso. O caso, diz Foucault (1996), ndo € mais, como na casuistica ou na jurisprudéncia, um
conjunto de acontecimentos que qualificam uma agéo e podem modificar a aplicagdo de uma
regra, “é o individuo tal como pode ser descrito, mensurado, medido, comparado a outros e isso
em sua propria individualidade; e é também o individuo que tem que ser treinado ou retreinado,
tem que ser qualificado, normalizado, excluido” (FOUCAULT, 1996, p. 170).

As constantes inspecOes realizadas nas instituicbes disciplinares — provas,
interrogatorios — transformam o corpo em objeto a ser descrito em prontudrios, anotagdes e
relatdrios. Os individuos sdo identificados e diferenciados a partir das anotagcdes que constam

nos registros sobre suas singularidades, capacidades, aptiddes e desenvolvimento individual.
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As analises foucaultianas das pris@es, dos hospitais, dos hospicios, das escolas, mostram como
0 condenado, o doente, o louco, a crianga, eram objetos de descricdo e analise. Esse
procedimento possibilita o controle e o dominio de cada individualidade mediante um processo
constante de objetivacao e sujeicao.

Ressaltamos que esses mecanismos do poder disciplinar — vigilancia hierérquica,
sansdo normalizadora, exame — sdo estratégias a que os/as professores/as que estamos
analisando recorrem para a docilizacdo dos corpos e para a padronizacdo e homogeneizacao
das subjetividades dos/as alunos/as. O poder disciplinar age no espaco da escola em que
esses/as professores/as atuam como um importante dispositivo de controle e normalizagédo das
condutas, dos comportamentos, das identidades e diferencas.

Cabe ainda ressaltar que, para Foucault (1996), o nascimento das “ciéncias do
homem” tem sua origem “nesses arquivos de pouca gldria onde foi elaborado o jogo moderno
das coercdes sobre o corpo, os gestos, os comportamentos” (FOUCAULT, 1996, p. 171). Sao
exemplos dessas ciéncias o saber psiquiatrico (oriundo das observacGes médicas dos
internados), a criminologia (a partir dos registros sobre os detentos) e a pedagogia (observando-
se as condutas e a adaptacdo das criancas as tarefas escolares). Todas essas instituicdes — o
hospital, a prisdo e a escola - caracterizam-se, por um lado, pelo exercicio do poder e, por outro
lado, pelo desenvolvimento e aperfeicoamento do saber.

Podemos dizer que as estratégias de constituicdo do sujeito, na sociedade moderna,
estdo diretamente ligadas ao poder disciplinar. A disciplinarizagio da sociedade’” tem como
efeito maior produzir individuos que atendam aos propositos de “uma acumulagio e uma gestao
uatil dos homens; produzir o individuo comum [...] produzir um individuo que permita a
extracdo de algo de todas as suas atividades e de seus momentos; produzir, enfim, individuos
déceis e uteis” (FONSECA, 2011, p. 79).

Se os séculos XVII e XVIII consolidam o poder disciplinar, o final do século XVIII
e o inicio do século XIX veem surgir uma nova tecnologia do poder, denominada por Foucault
de biopoder. Com isso, ndo estamos dizendo que o poder disciplinar perde sua forga; ao
contrario, com sua unido ao biopoder, estreitam-se as relacdes entre saber e poder. O biopoder,

entendido por Foucault (1999) como uma tecnologia de poder, “ndo exclui [...] a técnica

7 De acordo com Fonseca (2011), a sociedade disciplinar é obtida quando, “ao lado das prisdes, as escolas, os
hospitais, as indUstrias e as outras institui¢des sdo investidas pelas técnicas disciplinares. O que as diferencia é a
gradacdo de poder e investimento disciplinar que realizam sobre os diferentes aspectos da existéncia daqueles a
que elas se vinculam. O que possuem em comum € a utilizacdo da disciplina que permite a concretizagdo da grande
economia de poder, cuja férmula o século XVIII procurou, quando veio a tona o problema da acumulagdo e da
gestao util dos homens” (FONSECA, 2011, p.79).
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disciplinar, mas a embute, a integra, a modifica parcialmente e, sobretudo, vai utiliza-la
implantando-se de certo modo nela e incrustando-se efetivamente a essa técnica disciplinar
prévia” (FOUCAULT, 1999, p. 288-289).

O biopoder age por meio de biopoliticas, cujo campo de intervencao vai ser todo
um conjunto de fenbmenos, o0 que envolve a natalidade, a morbidade, as incapacidades
bioldgicas, os efeitos do meio — é a partir desses fenémenos que a biopolitica vai construindo
um saber e definindo o campo de intervencdo de seu poder. Foucault (1999) diz que a
biopolitica “lida com a populagdo, ¢ a populagdo como problema politico, como problema a
um sé tempo cientifico e politico, como problema bioldgico e como problema de poder”
(FOUCAULT, 1999, p. 293). As biopoliticas ndo agem sobre os corpos individuais, vigiando,
treinando, intensificando suas forcas e aumentando seus rendimentos — funcdo desempenhada
pelas técnicas disciplinares. A biopolitica direciona-se ao homem enquanto espécie, enquanto
ser vivo, “‘uma massa global, afetada por processos de conjunto que sdo proprios da vida, que
S80 processos como o nascimento, a morte, a produgdo, a doenga, etc.” (FOUCAULT, 1999, p.
289). Ou seja, “o fato de viver ndo constitui uma base que emerge vez em guando, pela morte
e a fatalidade, entrando no campo de controle do saber e das intervengdes do poder” (CASTRO,
2009, p. 58).

Utilizando-se da tecnologia da confissdo’®, a biopolitica apropria-se da verdade
proferida pelo individuo e, quando interpretada e decifrada por aquele que ouve a confisséo,
transforma-se em verdade cientifica. Desse modo, “a revelacdo da verdade ndo depende
unicamente do sujeito que confessa, mas de uma tarefa conjunta daquele que fala e daquele que
ouve, [...] a revelagdo sé se torna revelacdo da verdade quando acompanhada de uma
decifragdo” (FONSECA, 2011, p.97). Isso significa dizer que a funcdo daquele que ouve a
confissdo € interpretativa, cabendo-lhe formar um discurso da verdade pela conjugacdo da
confissdo e de sua interpretacéo.

O século XIX é marcado por um processo de cientifizacdo dos saberes, cujo
propdsito € tornar o individuo um objeto conhecido tanto para 0s outros quanto para si proprio.
Diferentemente das técnicas disciplinares, Veiga- Neto (2003) diz que os saberes postos a

servico do biopoder objetivam o controle da espécie e fazem surgir o conceito de populacéo

8 De acordo com Fonseca (2011) a confissdo ndo pode ser entendida como uma préatica espontanea gue ocorre no
ocidente. Ndo foi um acaso o homem ocidental se tornar confidente “pelo contrério, tal tecnologia deve ser vista
como um conjunto de dispositivos e prescricdes elaborado e preciso em seus objetivos. Envolve processos
calculados de préticas particulares. [...] O que impulsiona o individuo a confissdo € a persuasdo de que tal pratica
o0 levard a um autoconhecimento. O desejo de conhecer a verdade sobre si mesmo exerce sobre o individuo um
poder que o seduz ¢ o faz confessar” (FONSECA, 2011, p. 92).
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para dar conta de uma dimens&o coletiva que, até 0 momento, ndo havia sido um problema no
campo dos saberes.

As ciéncias do homem e seu respectivo poder de normalizacdo visam, por meio de
mecanismos reguladores e corretivos, cada vez mais a um ajustamento a norma. Pensamos com
Portocarrero (2004) que o biopoder se caracteriza pela crescente importancia da norma, que
distribui os sujeitos num campo de valor e utilidade. Para a autora, uma sociedade
normalizadora é o efeito historico de técnicas de poder centradas na vida. “A principal
caracteristica das técnicas de normalizacdo consiste no fato de integrarem no corpo social a
criacdo, a classificacdo e o controle sistematico das anormalidades” (PORTOCARRERO,
2004, p.141).

Os diversos conhecimentos, como psiquiatria, psicologia, medicina — que surgem
como efeito das técnicas de confissao e interpretacdo e adquirem status de ciéncia —, ndo se
restringem a identificacdo das coisas a serem conhecidas, mas agem por intermédio da
regulagdo, normalizagédo; dizem sobre o normal e o anormal, sobre a incluséo e a excluséo de
individuos e grupos, sobre o corpo e a alma, sobre a vida e a morte.

Queremos destacar que, assim como o poder disciplinar — mediante a vigilancia
hierarquica, a san¢do normalizadora e 0 exame — age na escola onde foi realizada a pesquisa,
com o intuito de homogeneizar as subjetividades dos/as alunos/as, também age a biopolitica.
Embora ja tenhamos falado sobre isso no primeiro capitulo, reforcamos que essa escola esta
envolvida nas relac6es de poder das politicas de avaliacdo nacional. A escola obteve alto IDEB
em 2011e tem se empenhado para manter esse indice e, inclusive, aumenté-lo. Pensamos com
Foucault (1999) que, quando os resultados das avaliagfes em larga escala realizadas pelos/as
alunos/as sdo transformados em dados estatisticos, entram no campo da biopolitica e passam a
influenciar as politicas educacionais e a ter efeito sobre as populacdes. Em outras palavras, 0s
dados estatisticos produzidos a partir dos resultados das avaliagdes em larga escala geram um
campo de saber/poder que se traduz em biopoliticas, ligadas, de certo modo, aos interesses
hegemaénicos vigentes, que regulam e controlam os processos de ensinar e aprender.

Do mesmo modo, no contexto escolar onde desenvolvemos a pesquisa, pensamos
o referencial curricular do Estado como uma forma de biopolitica. Silva (2007) diz que o
curriculo produz subjetividades, produz efeitos de verdade na pratica educacional. Entdo,
quando o referencial curricular do Estado determina quais conteudos devem ter prioridade nas
propostas curriculares, exerce sua vontade de poder e vontade de verdade para excluir,
invisibilizar, subalternizar, ndo apenas outros conteldos, outras propostas curriculares, mas

também outras subjetividades. A professora Isabel diz que a escola tem que seguir o referencial
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curricular do Estado e argumenta que é preciso ensinar os conteudos que o referencial
estabelece “para que 0s alunos que sdo transferidos ou venham de outras escolas ndo tenham
nenhum problema em ficar com falta de conteido”. A professora Veronica também ressalta
que ¢ preciso considerar os contetidos “da grade curricular da Secretaria de Educacao [...] nds
temos que seguir isso ai”. Mesmo sendo um “referencial curricular”, para essas professoras,
coloca-se como a “norma” a ser seguida. Dessa maneira, entendemos que o referencial
curricular do Estado age nessa escola como uma biopolitica de regulacdo e normalizagéo das
populagdes que participam dos processos educacionais.

Temos na escola pesquisada, por um lado, o poder disciplinar, que, por intermédio
de mecanismos disciplinares, disciplina o corpo na sua individualidade; por outro lado, temos
as biopoliticas, que, por meio de mecanismos de regulamentacdo — como € o caso das politicas
de avaliacdo nacional e das politicas curriculares —, atuam sobre as populacdes que participam
dos processos educacionais. Foucault (1999) diz que, de “uma anatomo-politica do corpo
humano, instaurada no decorrer do século XVIII, vemos aparecer, no fim do mesmo século,
algo que ja ndo é uma anatomo-politica do corpo humano, mas o que eu chamaria de uma
biopolitica da espécie humana” (FOUCAULT, 1999, p.289). Essas duas formas de poder, para
Veiga-Neto (2003), embora se situem em polos antagdnicos — num polo, a unidade e, no outro,
0 conjunto —, operam interligadas, desenvolvendo o poder sobre a vida — o biopoder.

A esse respeito, vale lembrar o curso ministrado por Foucault no Collége de France
em 1976, em que encerra sua fala perguntando por que a sexualidade adquiriu uma importancia

fundamental no século X1X. Como resposta, destaca em especial:

[...] de um lado, a sexualidade, enquanto comportamento exatamente corporal,
depende de um controle disciplinar, individualizante, em forma de vigilancia
permanente [...]; e depois, por outro lado, a sexualidade se insere e adquire efeito, por
seus efeitos procriadores, em processos biolégicos amplos que concernem ndo mais
ao corpo do individuo mas a esse elemento, a essa unidade multipla constituida pela
populacéo. A sexualidade esta exatamente na encruzilhada do corpo e da populagéo.
Portanto ela depende da disciplina, mas depende também da regulamentacédo
(FOUCAULT, 1999, p. 300).

Nesse sentido, o poder disciplinar — por meio da vigilancia hierarquica, da sancéo
normalizadora e do exame — e as biopoliticas — mediante as ciéncias da vida — caracterizam-se
menos pelo seu poder inibidor e mais pelo seu efeito produtivo. De acordo com Foucault
(1996), ndao podemos descrever sempre os efeitos do poder de forma negativa — poder que
exclui, reprime, recalca, censura, abstrai, mascara, esconde. “Na verdade o poder produz; ele

produz realidade; produz campos de objetos e rituais da verdade. O individuo e o conhecimento
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que dele se pode ter se originam nessa producdo (FOUCAULT, 1996, p.172). Dai podermos
afirmar que o principal efeito desses poderes seja a producdo de um tipo de individuo: o
individuo moderno’.

Tais considera¢Ges mostram que a compreensdo do poder em Foucault se afasta das
concepcoes tradicionais de poder — a “hipotese repressiva do poder” ou sua representacao
juridico-discursiva —, em que o poder é uma instancia unificada na figura do Estado e age de
forma vertical, reprimindo por meio da lei. Essa posi¢éo, diz Kohan (2003), € “do marxismo
dominante na universidade francesa nos anos 1970: supde-se um certo sujeito prévio cuja
relacdo com a verdade e cujas condi¢des econdmicas e politicas estdo mascaradas e oprimidas
pela ideologia dominante” (KOHAN, 2003, p.71). O poder, nessa perspectiva, € visto como
negativo; seria um elemento que impede 0 acesso a verdade e a uma sociedade economicamente
e politicamente socialista. Na Otica foucaultiana, essas analises do poder trazem inimeros

problemas, pois:

Por um lado, supde um sujeito originario, idéntico e absoluto como fundamento de
sua andlise; por outro lado, ndo percebem como as condi¢des econdmicas e politicas
ndo sdo um véu para o sujeito, mas aquilo por meio do qual ele se constitui; além do
mais, colocam alguns sujeitos dentro do poder e outros fora, como se tais dicotomia
e exterioridade fossem possiveis; por Gltimo, elas ndo conseguem perceber a forca
produtiva, afirmativa, do poder (KOHAN, 2003, p. 71).

Na perspectiva foucaultiana, as relacdes de poder ndo estdo na base das relacdes
legais, mas no plano das disciplinas e de seus efeitos de normalizagdo e moralizagdo. Isso
implica considerar ndo a “impoténcia ou inoperancia do poder soberano, mas sim a maior
eficacia de um conjunto de poderes que em vez de negar e reprimir atuavam discretamente na
producéo de realidades [...] por meio de processos disciplinares e normalizadores” (DUARTE,
2008, p. 47).

Para Foucault (2004), o sujeito ndo ¢ dado a priori, nem € livre e autbnomo — como
apresentado pela filosofia moderna —, sendo sempre pensado como efeito de mdltiplas e
horizontais relagdes de poder e saber que o caracterizam como assujeitado e disciplinado. Nessa

perspectiva, ndo ha um sujeito soberano, fundador, universal, que poderiamos encontrar em

 Tanto o termo individuo quanto o termo sujeito aparecem nas obras de Foucault, por isso, cabe um breve
esclarecimento sobre esses conceitos. Fonseca (2011) destaca que a constituicdo do individuo se da via processos
de objetivacao e subjetivacdo, sendo que “os primeiros o constituem enquanto objeto docil e util e os segundos
enquanto um sujeito. Pode-se entdo dizer que o termo ‘sujeito’ serviria para designar o individuo preso a uma
identidade que reconhece como sua, assim constituido a partir dos processos de subjetivacdo. Esses processos,
justapostos aos processos de objetivacdo, explicitam por completo a identidade do individuo moderno: objeto décil
e util e syjeito” (FONSECA, 2011, p. 26).
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qualquer tempo e lugar. Foucault (2004) diz ser muito cético e hostil em relacdo a essa
concepgdo do sujeito e pensa, pelo contrario, “que o sujeito se constitui através das praticas de
sujeicdo ou, de maneira mais autbnoma, através de praticas de libertacéo, [...] a partir de um
certo nimero de regras, de estilos, de convengdes que podemos encontrar no meio cultural”
(FOUCAULT, 2004, p. 291). Com isso, Foucault (2004) nos faz ver que as subjetividades
dos/as alunos/as da escola em que desenvolvemos a pesquisa ndo sao construidas apenas por
relacbes de poder que os/as sujeitam; as praticas de resisténcia que esses/as alunos/as
desenvolvem contra os processos de sujeicao sdo tdo produtivas quanto as relacdes de poder, e
séo esses jogos de forgas que marcam os processos de subjetivacéo.

Por esse motivo, depois de ter apresentado em Vigiar e Punir como se fabrica o
individuo moderno — efeito e instrumento de relacdes de poder e dispositivos de normalizacéo
—, Foucault adverte-nos que “temos que ouvir o ronco surdo da batalha” (FOUCAULT, 1996,
p. 269), 0 que leva a pensar que, mesmo numa sociedade normalizadora, a resisténcia a praticas
disciplinares e biopoliticas € sempre possivel. Para dizer de outra forma, o exercicio do poder
pressupde sempre préaticas de liberdade no ambito mesmo das relagdes de poder do momento
presente, e é sempre possivel inventar outras praticas que possibilitem a constituicdo de outras
subjetividades, de outros sujeitos; € sempre possivel pensar a vida além dos dispositivos de
disciplinamento e das biopoliticas.

Portanto, liberdade e poder ndo se op6em; um precisa do outro, pois o poder s6 se
exerce sobre individuos livres e a liberdade acontece em meio as rela¢fes de poder. No entanto,
a liberdade a qual se refere Foucault (1996) ndo é exercida por individuos livres e autbnomos,
como pensada na modernidade, e sim por individuos que se constituem no jogo das relacdes de
poder. Conforme Kohan (2003):

Esta liberdade ndo € exercida por individuos soberanos ou autbnomos, constituidos
previamente, mas por individuos que, na trama das relacbes de poder que 0s
atravessam, podem perceber outras coisas, diferentemente daquelas que estdo
percebendo; dizer outros discursos, diferentemente daqueles que estdo dizendo; julgar
de outra forma, diferentemente de como estdo julgando; pensar outros pensamentos,
diferentemente daqueles que estdo pensando; fazer outras praticas, diferentemente
daquelas que estdo fazendo; ser de outra forma, diferentemente de como estéo sendo
(KOHAN, 2003, p. 88).

De acordo com Foucault (2000d), onde existe uma relagdo de poder, existe a
possibilidade de resisténcia, pois “nunca somos definitivamente armadilhados pelo poder: ¢
sempre possivel modificar a sua influéncia, sob determinadas condi¢Ges e segundo uma

estratégia precisa” (FOUCAULT, 2000d, p.267). Para o autor, ndo faz sentido perguntar pelo
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que somos, mas recusar o que somos, “temos de imaginar e construir o que podemos ser para
nos livrarmos desse duplo constrangimento politico, que € a simultanea individualizacéo e
totalizacdo prépria as estruturas do poder moderno” (FOUCAULT, 2013, p. 283). A tarefa
consiste em enfrentar os mecanismos de sujeicéo para ampliar o espaco da liberdade e construir
formas alternativas de subjetividade.

Com base em Foucault, Kohan (2000) diz que constituicdo de subjetividade nédo ¢é

um processo natural, determinado, necessario.

Pelo contrario, ele é histérico, arbitrério, contingente. Por isso, o intelectual é também
um genealogista, alguém que procura a data histérica da invencdo de uma idéia, de
uma relacéo, de um dispositivo. Também por isso faz sentido falar de libertacdo e de
liberdade, porque sendo nossa subjetividade constituida, e ndo dada, é preciso
reconhecer as bases desta constituicdo para poder recusa-la e gerar outras formas de
subjetividade (KOHAN, 2000, p.60).

A0 pensar 0s sujeitos como constituidos historicamente em meio a relacdes de
poder e saber, envoltos em multiplas forcas e jogos de verdade, Foucault descentraliza o sujeito
moderno e o destitui de seu carater aprioristico. Ele mostra que “nos tornamos sujeitos pelos
modos de investigacado, pelas préaticas divisorias e pelos modos de transformacao que 0s outros
aplicam e que nés aplicamos sobre nés mesmos” (VEIGA-NETO, 2003, p. 136). Dito de outra
maneira, tornamo-nos sujeito mediante uma dupla sujeicdo — a sujeicdo em relacdo ao outro e
a sujeicdo que liga o sujeito a sua identidade.

A constituicdo das subjetividades ndo é pensada a partir da unidade e identidade —
caracteristica da filosofia moderna e, inclusive, das avaliacbes em larga escala. Se, na
perspectiva da modernidade, a constituicdo das subjetividades sustenta-se na “crenca em um eu
idéntico a si mesmo. [...] que faria da consciéncia de si um sentimento imediato, mais certo e mais
profundo do que todos os saberes da razéo, que todas as ficgdes da linguagem” (LAROSSA, 2003, p.
39), na perspectiva foucaultiana, “essa aventura conduz até onde ndo estava previsto, a consciéncia de
que 0 eu ndo € sendo uma continua criacdo, um perpétuo devenir: uma permanente metamorfose”
(LAROSSA, 2003, p. 39).

Se as subjetividades — identidades e diferengas dos sujeitos — estdo em constante
movimento, se a autoconsciéncia surge ao colocar-se em questdo a autoconsciéncia, se 0 que
se é s0 aparece ao colocar-se em questdo o0 que se € — "dialética viva e infinita de identificacbes
e desidentificacdes” (LAROSSA, 2003, p. 41) —, entdo, mesmo que nao “possamos desinventar
a nds mesmos, possamos ao menos reforgar a questionabilidade das formas de ser que tém sido

inventadas para nos e comegar a inventar a ndés mesmos de forma diferente” (ROSE, 2001, p.
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198). Isso ¢é plenamente possivel, inclusive na escola onde a pesquisa foi conduzida — a todo o
momento, regras sao burladas, questionadas, desestabilizadas, pelos movimentos de resisténcia
aos processos de subjetivacdo —, pois "o sujeito ndo € fundamento, unidade originaria, idéia,
dono de si, identidade ja constituida que se relaciona com o mundo” (KOHAN, 2000, p.59);

pelo contrério, é na relagdo com o mundo e com 0s outros que ele se constitui.

3.3.1 “N&do me pergunte quem eu sou, NA0 Me peca para permanecer 0 mMesmo”: a

constituicdo do sujeito escolar na trama da historia

Ao analisar o discurso racional da modernidade compreendido como uma
imbricada rede de saber/poder, Foucault desconstr6i uma das metanarrativas modernas caras a
educacdo — a ideia do sujeito epistémico desde sempre dado. Em vez de aceitar um sujeito que
preexiste ao mundo social como uma entidade desde sempre dada, o autor dedicou-se, no
decorrer de sua obra, a “averiguar ndo apenas como se constitui essa nocao de sujeito que é
propria da modernidade, como também de que maneiras nés mesmos nos constituimos como
sujeitos modernos, isto é, de que maneira cada um de nos se torna essa entidade a que chamamos
de sujeito moderno” (VEIG-NETO, 2003, p. 131). Isso nos leva a entender que as
subjetividades sdo sempre produzidas, ndo estdo dadas na origem, nem sdo imanentes a natureza
humana. As identidades e diferencas dos sujeitos constituem-se em cada época a partir das
relacBes de saber e poder presentes em cada contexto.

Uma vez que o sujeito é sempre produzido em determinado tempo e contexto — pois
ndo existe um sujeito transcendental, uma subjetividade com valores universais validos para
qualquer tempo e lugar —, isso nos remete a uma analise sobre o espaco escolar, suas relacdes

de poder e saber e sua implicacao na constitui¢ao de subjetividades. Conforme Foucault (2013):

Uma instituicdo escolar: sua organizagdo espacial, o regulamento meticuloso que rege
sua vida interior, as diferentes atividades ai organizadas, os diversos personagens que
ai vivem e se encontram, cada um com uma fungdo, um lugar, um rosto bem definido
— tudo isso constitui um bloco de capacidade-comunicacdo-poder. A atividade, que
assegura o aprendizado e a aquisi¢do de aptiddes ou de tipos de comportamento. Ai
se desenvolve através de todo um conjunto de comunicagdes reguladas [...] e através
de uma série de procedimentos de poder (FOUCAULT, 2013, p. 285-286).

As comunicacdes reguladas a que se refere Foucault — perguntas e respostas, li¢oes,
ordens, codigos de obediéncia — e os procedimentos de poder — vigilancia, enclausuramento,
hierarquia piramidal, recompensa e puni¢cdo — constituem estratégias disciplinares presentes

nas institui¢ces escolares, inclusive na escola onde desenvolvemos esta pesquisa. Por meio
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desses mecanismos, ndo se ensinam somente atitudes, capacidades, saberes; ensinam-se
também formas de ser sujeito; constituem-se formas especificas de subjetividade. Aquela
escola € um dos espacos que utilizam estratégias disciplinares para moldar os corpos e produzir
sujeitos ddceis e Uteis — os individuos que frequentam a escola tém seus modos de ser e de
existir transformados.

Assim, argumenta Foucault (2013), ndo é o sujeito moderno que se encontra na
origem dos saberes — ele € um produto dos saberes. As praticas discursivas nao representam
uma atividade do sujeito, mas antes indicam a existéncia de um conjunto de regras a que o
sujeito se sujeita ao ser interpelado pelo discurso. Nesse sentido, “¢ o discurso que constitui a
pratica, de modo que tal concepcdo materialista implica jamais admitir qualquer discurso fora
do sistema de relagdes materiais que o estruturam e o constituem” (VEIGA-NETO, 2003, p.
54). Ainda, entendendo o discurso como praticas sociais que, huma relacdo de saber/poder,
produzem a realidade, Foucault (2013) mostra a importancia da linguagem na constitui¢éo dos
sujeitos e seu envolvimento com relagdes de poder.

Se, para Foucault (2013), o sujeito € um efeito do discurso e de seu envolvimento
em relacOes de poder, para a educacdo escolar moderna e também contemporanea — como € o
caso da escola onde desenvolvemos a pesquisa —, a relagdo que se estabelece entre discurso e
sujeito ainda esta ligada, por um lado, a ideia dos significados fixos nos significantes e, por
outro lado, a ideia de um sujeito como origem das formacdes discursivas. O sujeito epistémico
e as verdades universais ainda estao presentes nos enunciados dos/as professores/as e marcam
aquele contexto escolar. Conforme Diaz (1999), é preciso problematizar essa forma de
compreender o discurso e o sujeito na educacdo escolarizada. No que se refere a linguagem,
essa compreensdo dificulta a problematizacdo da questdo da producdo de verdades.
Transformar essa ideia significa, para esse autor, pér em acdo um processo constante de
“desconstrucdo da linguagem pedagogica que apela aos universais culturais, & continuidade e
a invariancia da histéria e do sentido, ao logocentrismo e, desta forma, ao sentido estabelecido,
quando néo ao significado essencial da experiéncia” (DIAZ, 1999, p. 17).

E preciso também problematizar o sujeito como origem das formacdes discursivas
e mostrar como ele é seu produto, seu efeito; mostrar as maltiplas posicdes discursivas que
lutam por hegemonia na producdo das identidades e diferencas dos sujeitos; mostrar que no
espacgo escolar concorrem multiplos discursos — de género, etnia, classe, religido — que néo
estdo isentos das relacdes de poder e lutam por tornarem-se hegeménicos e para produzirem
sujeitos de determinado tipo. Ou ainda, é preciso entender que a constitui¢éo das subjetividades

se produz nas/pelas relacdes de saber/poder e pretende diferentes modos de sujeicao.
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Se pensarmos dessa forma — sem sujeito constituinte e sem discurso que representa
a realidade —, sera possivel ver desvanecer-se a teoria da verdade como representacdo da
realidade. A verdade, nessa perspectiva, € compreendida como implicada com o poder e como
criadora da realidade; a verdade néo existe fora do poder ou sem poder; a verdade, diz Foucault
(2000), “é deste mundo; ela é produzida nele gracas a maltiplas coer¢des e nele produz efeitos
regulamentados de poder” (FOUCAULT, 2000c, p. 12).

Se 0 poder e a verdade estdo imbricados — a verdade so € possivel como produto de
relacBes de poder, e 0 poder sempre age em conexao com a verdade —, entdo, podemos entender
que todos os discursos funcionam como regimes de verdade. Conforme Foucault (2000c), cada
sociedade possui seu regime de verdade, sua politica geral de verdade; cada sociedade possui
determinados discursos que aceita e faz funcionar como verdadeiros; ou, nas palavras do autor,
cada sociedade possui 0s mecanismos e instancias que permitem “distinguir entre sentencas
verdadeiras e falsas, os meios pelos quais cada um deles é sancionado; as técnicas e
procedimentos valorizados na aquisicdo da verdade; o status daqueles que estdo encarregados
de dizer o que conta como verdadeiro” (FOUCAULT, 2000c, p. 12).

Enquanto regime de verdade, os discursos com base na racionalidade cientifica tém
tido primazia nos processos educacionais da escola em que desenvolvemos a pesquisa. Nesse
contexto escolar, o discurso cientifico tem se encarregado de dizer o que € verdadeiro e o que é
falso em educacdo. De acordo com o Projeto Politico-Pedagdgico da escola, os conhecimentos
cientificos — “universais”, “verdadeiros” —tém tido destaque no curriculo escolar e tém definido
0 que é importante nos processos de ensinar e aprender. Embora discursos alternativos circulem
nesse espago escolar como micropoliticas, - e também se constituem como regimes de verdade,
criam versdes alternativas de verdade e determinam quem tem a autoridade para falar -, tem
que funcionar no contexto da politica de verdade dominante.

Dizer da relacdo entre verdade e poder ou entre saber e poder na teoria foucaultiana
ndo significa entender essa relacdo de acordo com as definigdes convencionais de poder e saber.
Na relacdo tradicional entre saber e poder, € a negatividade do poder que se ressalta e a
possibilidade da verdade ou do saber de desafiar o dominio do poder opressor. Pensamos com
Gore (2011) que essa definicdo convencional da relacdo entre poder e saber ainda se encontra
em muitos discursos educacionais, inclusive na escola em que os professores pesquisados
atuam. A aposta desses discursos é que, “através do processo de conscientizacédo e de educacéo,
0s poderes dominantes podem ser desmascarados para revelar a ‘verdade’ €, como resultado,
aumentar o potencial para derrubar o sistema capitalista e/ou patriarcal” (GORE, 2011, p. 11).

Nessa perspectiva, o saber serve de contra-ataque aos males do poder.
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Na perspectiva foucaultiana, ndo é possivel uma verdade concebida fora das
relacbes de poder e com capacidade de controla-lo, pois o poder ndo € necessariamente
repressivo. As relacdes de poder ndo sdo simplesmente “danosas — negativas, externas,
centralizadas, homogéneas, repressivas e proibitivas; sdo também benéficas — positivas,
internas, dispersas, heterogéneas, produtivas e provocativas” (DEACON e PARKER, 2011, p.
105), sendo imanentes aos espacos escolares e aos discursos educacionais, uma vez que o poder
emana de multiplas fontes. Dizemos isso porque, no contexto escolar onde realizamos a
pesquisa, existe um jogo de forcas entre relacdes de poder hegemdnicas e préaticas de resisténcia
de alunos/as e professores/as, e é nesse tensionamento que se produzem 0S processos de
subjetivacéo.

Ressaltando a positividade do poder, Foucault (1988) desconstréi outra
metanarrativa moderna presente na educacao escolar —a ideia de que o poder € opressor e emana
de uma Unica fonte ou de um Unico centro. Disso decorre o questionamento das pedagogias que
se sustentam na utopia de identificar as fontes e origens do poder para transcender seu carater
necessariamente regulativo e de controle. Uma educacdo para a libertacdo do poder, como
pretendem as pedagogias criticas, ndo € possivel, pois elas préprias se caracterizam pelas
relacbes de poder. Foucault (1988) diz que sempre “estamos necessariamente no poder, que
dele néo se escapa, que ndo existe, relativamente a ele, exterior absoluto” (FOUCAULT, 1988,
p. 90).

Contrariando as formas classicas de conceber o saber e o poder, o0 autor descarta a
possibilidade de que “s6 pode haver saber onde as relacdes de poder estdo suspensas € que o
saber s6 pode desenvolver-se fora de suas injuncdes, suas exigéncias e seus interesses”
(FOUCAULT, 1996, p. 29). Para ele, € preciso “admitir que o poder produz saber [...]; que
saber e poder estdo diretamente implicados; que ndo ha relacdo de poder sem constituicdo
correlata de um campo de saber, nem saber que ndo supunha e ndo constitua a0 mesmo tempo
relacdes de poder” (FOUCAULT, 1996, p. 30).

Uma das grandes contribuicdes do pensamento foucaultiano para o campo

educacional foi mostrar, conforme Fischer (2011), que:
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Em lugar da grande luta, do grande objetivo, tdo comum em diferentes propostas
fundadas nas teorias criticas, Foucault nos convida a estudar o poder na sua
microfisica, a aceitar lutas menores, bem localizadas. Contra a ideia de um sujeito
soberano, plenamente dono de sua historia, o fil6sofo nos convida a estudar os
discursos e as praticas que constituem o sujeito e que o fazem falar e fazer de
determinadas formas, num dado momento histdrico. Contra a ideia de um poder que
apenas reprime e constrange, ele nos desafia a pensar sobre um poder que é produtivo,
que instaura praticas — por exemplo, as praticas escolares cotidianas —, mostrando-nos
que nelas estdo vivos os dispositivos de saber e poder, mas igualmente aquilo que foge
a esses mesmos dispositivos (FISCHER, 2011, p. 245).

Disso podemos inferir que no espaco escolar — em especial, no espaco da escola
onde desenvolvemos a pesquisa —, a0 mesmo tempo em que “os saberes e poderes buscam a
disciplina, a docilidade dos corpos, 0 autogoverno, [...] pretendem domar os processos de
subjetivacdo, [...] estes fogem, buscam as brechas, resistem o tempo todo” (FERRARI, 2010,
p. 10), possibilitando que os sujeitos sejam constituidos a partir desse jogo de forcas, entre
relacGes de poder e préaticas de resisténcia.

Apesar de o governo dos sujeitos colocar-se como imanente ao processo
educacional, existe sempre a possibilidade de desestabilizacdo, pois a recusa das posi¢oes
particulares de sujeitos sempre é possivel, mesmo quando o que se percebe é um
comportamento de obediéncia as normas. E sempre possivel envolvermo-nos em préticas de
liberdade entendidas como “nossa real capacidade de mudar as praticas em que SOmos
constituidos ou nos constituimos como sujeitos morais” (VEIGA-NETO, 2003, p. 32). Isso
mostra o poder de transformacdo dos sujeitos, seu carater mutavel, sua dimenséo temporal e
transformadora.

Vimos neste capitulo como as teorizacBes de inspiracdo poés-estruturalista tém
questionado os discursos da unidade e identidade e do centramento do sujeito — caracteristicas
da modernidade — e tém possibilitado uma nova imagem de pensamento ou um pensamento
sem imagem, que descentra o sujeito e prioriza a multiplicidade e a diferenca. O pensamento
da multiplicidade e da diferengca nos faz entender que ndo existe o “Sujeito”, mas uma
multiplicidade de sujeitos constituidos a partir de formac6es discursivas permeadas por relaces
de saber/poder. Por isso, interessa-nos, no que segue, compreender de forma mais especifica as
epistemes — com seus dispositivos de poder e regimes de verdade — presentes nas formacoes
discursivas de professores/as de uma escola publica que subjetivam os/as alunos/as, produzindo
determinadas identidades e diferencas. Isso nos possibilita compreender como 0s sujeitos sdo
constituidos e, desse modo, desconstruir a no¢do de sujeito como um dado preexistente a

historia.
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4 DISCURSOS®® DE PROFESSORES/AS QUE CIRCULAM NO
ESPACO/TEMPO ESCOLAR: CONSTRUINDO SUJEITOS

“Entdo, o que é dado apresenta-se diante de nos
como algo que ndo s6 ndo deve ou ndo pode ser
superado, como também na forma do que esta
ainda por ser alcangado em sua plenitude, visto
que é o desejavel. Torna-se mais dificil ainda
pensar muito além daquilo que é dado, quando
isto é visto como fruto de um desejo compartilhado
pelo qual se lutou lado a lado contra tudo o que se
opunha a sua realizacao. Por esse motivo, 0 que é
dado acabou por se tornar parte de nés mesmos
dando-nos a seguranca de estar do lado bom, [...]
dos verdadeiramente humanos .

(LARA, 2003, p. 11)

80 Quando nos propomos a fazer uma analise de discursos de professores/as numa perspectiva foucaultiana, nio
estamos partindo “de uma suposta estrutura ou de um sujeito-autor, que seriam anteriores aos préprios discursos e
que se colocariam acima desses. N&o se trata, também, de analisar os discursos como indicadores de sentidos
profundos ou de determinadas individualidades intelectuais ou psicologicas, materializadas nesse ou naquele autor,
inscritos, por sua vez, nessa ou naquela instituicdo. Trata-se de analisa-los tendo sempre em vista que é por uma
certa economia dos discursos de verdade [que] ha possibilidade de exercicio do poder. Nesse sentido, aquele que
enuncia um discurso é que traz, em si, uma instituicdo e manifesta, por si, uma ordem que lhe é anterior e na qual
ele esta imerso. [...] os sujeitos que discursam fazem parte de um campo discursivo [...] o discurso ndo é um lugar
no qual a subjetividade irrompe; é um espaco de posi¢cdes-de-sujeito e de fungdes-de-sujeitos diferenciadas”
(VEIGA-NETO, 2003, p.119). Por isso, entendemos as falas, os ditos, as palavras, os enunciados dos/as
professores/as que participaram desta pesquisa como parte de um discurso — neste caso, do discurso pedagdgico —
, pois as palavras e seus sentidos, na perspectiva foucaultiana, se estabelecem sempre discursivamente. Ou ainda,
diz Veiga-Neto (2003) que interessa tomar o texto — no caso, todas as falas dos professores — “menos por aquilo
que o compde por dentro, e mais pelos contatos de superficie que ele mantém com aquilo que o cerca, de modo a
conseguirmos mapear o regime de verdade que o acolhe e que, a0 mesmo tempo, ele sustenta, reforca, justifica e
da vida” (VEIGA-NETO, 2003, p. 127).
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Antes de apresentarmos os discursos dos/as professores/as, com seus dispositivos
de poder e regimes de verdade, que subjetivam os/as alunos/as produzindo determinadas
identidades e diferencas no contexto de uma escola publica estadual com alto IDEB situada no
municipio de Campo Grande (MS), e as praticas de resisténcia de alunos/as e professores/as a
esses processos de subjetivacdo, pensamos ser pertinente retomar, embora de forma breve,
alguns questionamentos que a epistemologia moderna — que prima pela unidade, identidade e
universalidade — vem recebendo de tedricos ligados ao pdés-estruturalismo, como Michel
Foucault, Gilles Deleuze e Jacques Derrida. Esses teoricos, entre outros, partem de temas ja
apresentados por Nietzsche, como “o pespectivismo, a visdo interpretativa da verdade, a critica
do sujeito, o questionamento do pensamento identitario, a forca e o poder como elementos
formadores e constitutivos” (CORAZZA; TADEU, 2003, p. 36).

Para tais tedricos, a diferenca é o ponto de partida, a diferenca € desde sempre o que
torna o mundo diferencial e diferenciante. Na mesma perspectiva, Silva (2004) diz que, se
colocamos a diferenca em primeiro lugar, somos levados a considerar “a diferenga nao
simplesmente como resultado de um processo, mas como 0 processo mesmo pelo qual tanto a
identidade quanto a diferenca [...] sdo produzidas” (SILVA, 2004, p.76). Nesse sentido, ndo é
possivel conceber a identidade e a diferenca como entidades independentes, autorreferentes e
autossuficientes — a identidade como aquilo que se é e a diferenca como aquilo que o outro €.
Em vez disso, elas sdo produzidas numa relacdo de estreita dependéncia, s&0 mutuamente
determinadas, ou seja, “assim como a identidade depende da diferenca, a diferenga depende da
identidade. Identidade e diferenca séo, pois, inseparaveis” (SILVA, 2004, p.75).

De forma geral, a epistemologia moderna ocidental tem derivado a diferenga da
identidade, tem colocado a identidade como referéncia, como ponto de partida, como origem
para pensar a diferenca. No caso, 0 que vem em primeiro lugar é a identidade, que, conforme
Silva (2004), faz com que tomemos aquilo que somos como sendo a referéncia, a norma, para
descrever e avaliar aquilo que ndo somos. Também Deleuze (1988) diz que, ao colocar-se a
identidade em primeiro lugar, “a diferenca permanece subordinada a identidade, reduzida ao
negativo, encarcerada na similitude e na analogia” (DELEUZE, 1988, p.97). Essa perspectiva
tende a fixar as identidades e diferencgas e o faz a partir de uma identidade una e primordial,
invisibilizando sua producéo social e historica.

Se, da perspectiva moderna, a realidade pode ser compreendida buscando-se uma
origem, um centro do qual tudo emana, a filosofia deleuziana exige o abandono do mito da
unidade originaria. Propde que pensemos ndo mais a partir de uma origem una, que mudemos

nosso habito e passemos a pensar a partir de um sistema de diferencas, que necessariamente
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produz diferencas. As diferencas ja ndo séo entendidas como desvio, resisténcia, afastamento
da identidade una e primordial. A identidade, as semelhancas e as oposi¢Oes sdo sempre efeitos
da diferenca, pois é a diferenca que vem em primeiro lugar.

Nesse sentido, a origem de tudo o que existe, inclusive das identidades e diferencas,
ndo pode estar contido como potencialidade num ser uno. Se assim fosse, diz Cardoso Jr.
(2010):

O uno seria como uma semente que antes de ser plantada, ndo é ainda a arvore, a flor
e o fruto que ela apenas contém como possibilidade. Embora nédo seja ainda nada do
que vira a ser, a semente ja guarda aquilo que pode se tornar, aquilo que pode ser.
Entdo a reproducdo do ser idéntico esté garantida: a planta germina, a arvore cresce e
se ramifica, aparecem as flores que déo frutos. Estes caem no chédo, apodrecem, novas
sementes germinam, inicia-se um novo ciclo do ser uno (CARDOSO JR., 2010, p.
180).

Em vez de pensar o mundo a partir de uma identidade essencial contida no uno
esperando para ser realizada, a filosofia deleuziana pensa a partir da multiplicidade das
diferencas, de sistemas de diferenca que se movem, se conectam, se ramificam indefinidamente,
dispensando uma origem que determine as possibilidades do devir. E possivel pensar o devir
ndo como um estado identitario essencializado, mas como processo; é possivel pensar o mundo
como acontecimento, como novidade, como possibilidade do inominavel; é possivel pensar
“que as identidades ndo podem ser temporalmente alcangadas, capturadas e domesticadas,
enquanto produzem um movimento de perturbacdo em cada unidade, em cada momento, em
cada fragmento do presente” (SKLIAR, 2003, p. 47).

O universal nada explica, ao contrario, precisa ser explicado, “lo uno, el todo, lo
verdadero, el objeto, el sujeto no son universales sino que son procesos singulares de
unificacion, de totalizacion, de verificacion, de objetivacion, de subjetivacion” (DELEUZE, p.
1990,158). E por isso que o sujeito, as identidades, as diferencas, s&o sempre um devir, uma
construcdo permanente, influenciada pela mudanca continua do devir-outro. Ou, como diz Doel
(2001), o sujeito é, portanto, “tanto nomadico (sem casa ou reflgio), quanto rizomatico (sem
raizes ou ancoragem)” (DOEL, 2001, p.98).

Estamos diante de duas possibilidades de pensamento: pensar a partir da unidade,
identidade e universalidade — predominante na filosofia moderna ocidental —, e pensar a partir
da multiplicidade e da diferenca. E a educacéo, a escola, o/a professor/a, como se afetam, se
envolvem, agem, se constituem no contexto dessas imagens de pensamento?

Assumindo a epistemologia moderna, a escola tem se apoiado em concepcdes e

praticas que priorizam a unidade, a identidade, a universalidade. A esse respeito, Silva (1995)
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diz que a educacéo escolarizada e publica sintetiza as ideias e os ideais da modernidade e do

iluminismo:

Ela corporifica as idéias de progresso constante através da razdo e da ciéncia, de
crenca nas potencialidades do desenvolvimento de um sujeito autbnomo e livre, de
universalismos, de emancipacdo e libertacdo politica e social, de autonomia e
liberdade, de ampliacdo do espaco publico através da cidadania, de nivelamento de
privilégios hereditarios, de mobilidade social. A escola estd no centro dos ideais de
justica, igualdade e distributividade do projeto moderno de sociedade politica
(SILVA, 1995, p. 245).

A educacdo escolarizada, em certa medida, ainda aposta na existéncia de principios
universais capazes de garantir 0 acesso as verdades essenciais, aposta nas grandes narrativas
com explicacdes totalizantes sobre a vida e a sociedade e, principalmente, aposta na existéncia
de um sujeito uno e idéntico. Mais que se apoiar nesses principios, a educacdo escolarizada é
uma das instituicGes encarregadas de transmiti-los, universaliza-los e naturalizé-los, o que a
caracteriza como uma instituicdo moderna por exceléncia. Com base nesses ideais, 0 sujeito
educacional moderno é produzido para ser emancipado, livre e racional — o sujeito do
iluminismo.

Sao esses ideais modernos, em que a diferenca é sempre assimilada nos padrdes
unitarios e universais ou segregada como uma anomalia fora dos padrdes hegemonicos, que
vemos ruir nos debates contemporaneos de viés pos-estruturalista e que atingem a educacéo
escolar de forma significativa. A verdade passa a ser contingente e dependente do contexto no
qual € produzida. As explicacdes totais e universais sdo questionadas por invisibilizarem a
vontade de poder que ordena, controla, classifica e exclui. O sujeito €, talvez, o mais contestado
e afeta profundamente o projeto educacional moderno, pois a educacdo e a pedagogia
“repousa[m] precisamente no pressuposto da existéncia de um sujeito unitério e centrado e na
finalidade da educacdo como a construgdo de sua autonomia, independéncia e emancipagao”
(SILVA, 1995, p.248).

Assumindo a narrativa do sujeito uno e idéntico, a educagdo escolar escamoteou a
producdo social e histérica das subjetividades, identidades e diferencas, servindo como um
mecanismo de excluséo e subalternizacéo de todos aqueles sujeitos que nédo se assemelham ao
sujeito moderno. Crescem as acusacgdes de que a escola, utilizando-se dessas metanarrativas
universais, contribui para a exclusdo de grupos minoritarios. Em vez de grandes relatos, que
buscam a unidade e silenciam a diferenca, reivindicam-se pequenos relatos que contem as
multiplas versdes de verdade sobre a vida, sobre a sociedade, sobre 0 mundo; que fagam ouvir

a voz daqueles que foram excluidos do discurso moderno — que, pela tentativa de
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universalizacdo da ideia de homem branco, ocidental, heterossexual e civilizado, excluiu
mulheres, negros, homossexuais, pobres, indigenas.
Sdo evidentes as relacdes entre modernidade, educacdo e escola, pois, segundo

Skliar (2003), o tempo da modernidade e o tempo da escolarizagéo:

[...] costumam ser, como folhas reproduzidas, como decalques, temporalidades que so
desejam a ordem, que ficam obsessivas por classificar, por produzir mesmidades
homogeéneas, integras, textuais, sem fissuras, a salvo de toda contaminagéo do outro;
as espacialidades da modernidade e o espaco escolar costumam ser como irméas de
sangue, espacialidades que sé procuram reduzir o outro longe de seu territorio, de sua
lingua, de sua sexualidade, de seu género, de sua idade, de sua raga, etc. (SKLIAR,
2003, p. 198).

Por mais que o discurso da mesmidade circule na escola e se empenhe em proibir,
reprimir, negar a diferenga do outro, as vozes que historicamente ndo foram contempladas nos
relatos totalizadores da modernidade fazem-se ouvir, chegam a escola, ndo se deixam nomear
pelo discurso identitario, resistem o tempo todo, desestabilizam o so6lido edificio construido
pela modernidade, marcam a singularidade da diferenca. O que vemos é a ordem da
modernidade e da escola ser desestabilizada — a modernidade “acabou se tornando uma
expressdo de impossibilidade de um projeto igualmente impossivel, também a ordem da escola
foi se despedagando, foi se fragmentando nas varias tonalidades do tempo presente” (SKLIAR,
2003, p. 199).

A partir dessas consideracdes, a seguir, analisamos discursos de professores/as de
uma escola publica estadual onde os ideais modernos de unidade, identidade e universalidade
se encontram presentes sistematicamente, construindo sujeitos a partir da logica identitaria da
modernidade. Porém, também analisamos préaticas de resisténcia de alunos/as e professores/as
as relacdes de poder que esses ideais estabelecem. Diante de dispositivos homogeneizantes, as
praticas de resisténcia de alunos/as e professores/as fazem brotar singularidades, fazem brotar
subjetividades que escapam a norma.

Queremos destacar que o fato de enfatizarmos, num primeiro momento, as relagdes
de poder presentes nos discursos de professores/as que remetem a producdo de identidades e
diferencas dos/as alunos/as a partir da logica identitaria da modernidade ndo significa que
estamos compreendendo que as relagcbes de poder possam ser pensadas sem referéncia as
praticas de resisténcia. Significa apenas que nossa analise enfatiza as praticas de resisténcia,
num segundo momento, pela importancia que estamos dando a esses movimentos, a essas
microacdes, que nos levam a entender “como a escola é uma arena de lutas cotidianas, de jogos

de forgas corriqueiras — forcas de sujeicdo; mas, antes, forcas de resisténcias, de praticas de
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liberdade” (DINALLI; FERRARI, 2011, p. 230). Dizemos isso porque entendemos as relagoes
de poder e as préticas de resisténcia a partir da perspectiva de Foucault (1988). Segundo o
autor, onde ha relacdes de poder, ha préaticas de resisténcia, “elas sdo o outro termo nas relacdes
de poder; inscrevem-se nestas relagdes como interlocutor irredutivel” (FOUCAULT, 1988, p.
93). Dai a impossibilidade de analisarmos as relaces de poder que a epistemologia moderna
ocidental coloca em funcionamento na escola pesquisada sem fazer referéncia as préaticas de
resisténcia — elas sdo a outra face do poder. Tanto as préaticas de resisténcia quanto as relacdes

de poder sdo produtivas, possuem um potencial de criacdo e transformacéo.

4.1 Sobre controle e normalizagdo: esses investimentos em criar identidades

A educacdo escolar moderna, desde seu inicio, exerceu papel fundamental nos
processos de homogeneizacdo das culturas, difundindo e fortalecendo uma cultura eurocéntrica
com pretensdes de universalidade e invisibilizando outras culturas com seus saberes, suas
Crengas, seus costumes.

Porém, como ja dissemos, se a escola moderna caracterizava-se pelos principios de
unidade, universalidade e identidade e sua funcao era produzir subjetividades idénticas, com as
mudangas contextuais — como, por exemplo, a emergéncia de novos movimentos sociais que
buscam afirmar suas identidades culturais historicamente subjugadas —, 0s que nela ndo estavam
incluidos foram chegando e provocando profundas transformacgdes. Os novos grupos que
chegam a escola — pobres, negros, homossexuais, indigenas — desafiam, desestabilizam o
discurso da identidade, ndo se deixam capturar, abrem espaco para a producéo da diferenca. “O
espaco homogéneo, Unico, sélido e sem fissuras, sem diferenciagdes, sem componente de
estrangeirismo [...] que produz a sensacao de ordem, de que tudo tem seu lugar” (SKLIAR,
2003, p.65) e de que sempre foi assim esta sendo fragmentado, perturbado, incomodado com a
presenca de outros sujeitos.

Em outras palavras, se as propostas educacionais modernas tinham como tarefa
produzir sujeitos a partir da mesmidade e ali se detiveram de forma natural e tranquila —
“estabeleceu uma ordem, uma hierarquia de somas e restos, de sujeitos e predicados, de Histdria
e histérias, de exclusédo e de inclusdo, de anjos e réprobos” (SKLIAR, 2003, p. 199) -, com a
presenca de novos grupos que chegam a escola e querem mostrar sua singularidade, querem
fazer ouvir suas vozes historicamente silenciadas pelo discurso hegemonico, o0 espago

naturalizado da escola é perturbado, desordenado, fragmentado. Sobre isso falaremos mais
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adiante, quando analisarmos as praticas de resisténcia de alunos/as e professores/as no contexto
da escola onde a pesquisa foi realizada.

Ressaltamos, neste momento, 0s constantes investimentos em produzir identidades
que se repetem, que retornam ao mesmo, 0 que persiste na escola considerada. Afinal, tanto o
contexto escolar quanto os/as professores/as sofrem os efeitos do discurso identitario da
modernidade e das relagcGes de poder das politicas de avaliagdo em larga escala. Como ja
dissemos com Gallo (2014), na base das avaliacbes padronizadas, estd a crenca nas
metanarrativas modernas e sua vontade de homogeneizacdo. Nesse sentido, os dispositivos de
controle e normalizacdo presentes naquele contexto escolar ndo agem somente sobre os/as
alunos/as, agem também sobre os/as professores/as, capturando-os/as, controlando-os/as e
normalizando-os/as. E sobre esses “investimentos” em produzir identidades Unicas que vamos

falar neste primeiro momento.

4.1.1 “Alunos que tiveram dificuldade de se adaptar, que tinham algum vicio, algumas
posturas de outras escolas, automaticamente o grupo meio que colocou ele no lugar dele,
entendeu? Ou ele teve que sair, porque ndo se adaptou”: construindo o outro a partir do

mesmo

Conforme j& citado, os discursos educacionais que circulam na escola ainda estdo
enredados nos pressupostos da modernidade, construidos a partir da fé iluminista, que acredita
no poder da razdo de iluminar tudo e todos, ou seja, a razéo teria o poder de transformar e
melhorar o mundo, a sociedade, a vida. Capturados por essa fé, os enunciados dos/as
professores/as supdem sujeitos unitarios e autoconscientes, empenhados na busca da verdade
racional e de uma realidade que pode ser descoberta. Todos aqueles sujeitos que ndo aspiram a
esses ideais sdo, para a professora Verdnica, os/as alunos/as que reprovam e abandonam a
escola, pois “ndo tém aquela coisa de pensar que eles precisam disso, do estudo, para la na
frente ser alguém” (professora Verodnica).

Capturada pelos dispositivos®® de saber/poder do discurso identitario da
modernidade, a professora Veronica cré num/a aluno/a ideal — “ser alguém” —, sujeito unificado

e coerente, fixo e eterno, que € origem e causa de toda acdo. Esse sujeito idealizado e

81 |_embramos que o dispositivo, na perspectiva foucaultiana, se constitui num conjunto heterogéneo que envolve
“discursos, instituigdes, organizacdes arquitetdnicas, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposigdes filosoficas, morais, filantropicas” (FOUCAULT, 2000c, p. 244). Desse modo,
podemos entender que as praticas discursivas e ndo-discursivas contribuem para a construgdo do dispositivo.
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universalizado — 0 “bom aluno” —, modelo de homem branco, ocidental, adulto, heterossexual,
normal, racional e civilizado, a quem todos devem assemelhar-se, precisa ser desenvolvido
mediante o processo educativo. A presenca de outros sujeitos, que ndo se assemelham ao
modelo idealizado, é vista como um problema para a escola. Da mesma forma, o professor
Paulo, referindo-se aos novos sujeitos, aos novos grupos que chegam a escola, diz: “esse ano,
desde o comeco do ano, esta assustador, nunca tinha ficado tdo ruim”. O que assusta o professor
Paulo sdo os movimentos de resisténcia desses outros sujeitos que nédo se deixam capturar pelo
discurso da identidade; sdo as acGes individuais e coletivas desses/as alunos/as — como, por
exemplo, a indisciplina, a recusa a aprender determinados conteidos, os atrasos e faltas as aulas,
as justificativas — que delineiam suas linhas de fuga e marcam a diferenca, fazendo do espaco
escolar um constante jogo de forcas entre relacfes de poder e praticas de resisténcia.

Gallo (2005) diz que, apesar de a escola operar por processos de subjetivacdo, “pela
instituicdo da linha de montagem para produzir identidades, [...] pode fazer desandar o processo,
pode alisar 0 espaco, escapar aos métodos, liberar os fluxos, produzir subjetividades singulares,
produzir diferengas apesar da repeti¢do” (GALLO, 2005, p.220). Isso é sempre possivel porque
a diferenca estd na escola, mesmo sendo ela um espaco codificado, um espaco em que todo
movimento precisa ser submetido a regras. Como diz Skliar (2003), mesmo “aquilo que tem
sido normalizado pode acordar a qualquer momento” (SKLIAR, 2003, p 41).

O incontrolavel, o que incomoda, o que é problema na escola onde desenvolvemos
a pesquisa, é tudo o que ndo se submete ao espaco codificado, € tudo aquilo que nao se submete
as regras, € a diferenca que mostra sua singularidade, € a diferenca que ndo se deixa nomear. E

os inominaveis, diz Skliar (2003), perturbam o discurso da identidade.

Os inominaveis sdo os que ndo sdo nem isso nem aquilo. Aquilo que nédo se presta ao
jogo da oposicdo nem de sua logica. Aquilo que deixa a ordem sem efeito, que a
desordena. Os inominaveis fragilizam todo o conhecimento, toda determinacéao. Séo,
por isso mesmo, a indeterminacdo, o adiamento do conhecimento, o deixar para depois
— e sempre para depois — toda classificacdo, toda definicdo, toda catalogacédo. E, ao
chegar esse depois, deixar outra vez de lado a certeza de todo 0 nome para continuar
Orfdos e 6rfas do maleficio da ordem (SKLIAR, 2003, p. 55).

A diferenca, que ndo se deixa nomear, de acordo com o professor Paulo, precisa ser
controlada, negada, reprimida, para o bom funcionamento da escola; segundo ele, “ndo tem
nada errado com a escola, ha séculos a gente da aula desse jeito e funciona, e funciona com
muita crianga”. 1SS0 mostra que a questdo que incomoda ¢ a diferenca que nao se enquadra no
modelo escolar, que ndo se deixa capturar, ndo se deixa transformar num sujeito idéntico aos

demais. Isso ndo por falta de acdes da escola e dos/as professores/as — afinal, tanto a escola
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quanto os/as professores/as sdo afetados pelas formacgdes discursivas que buscam a
homogeneizacéo das identidades, como é o caso das politicas de avaliagfes em larga escala —
mas porque a diferenca € um vir-a-ser, ela se transforma e, embora constantemente tenha sido
e ainda seja excluida da historia, reaparece de forma inesperada nas linhas de fuga que constroi.

A diferenca ainda constrange, perturba, inquieta o professor Paulo, sempre que ele
ndo consegue definir um rosto para ela, sempre que ndo consegue identificar ou representar a
diferenca como o mesmo, o semelhante, a copia menor e diminuida de uma ideia plena. Talvez
seja exatamente a perturbacao causada pela diferenca que leva os/as professores/as a quererem
captura-la, para assim poderem homogeneiza-la, normaliza-la. Entdo, pensar a diferenca pela
diferenca no sentido de que ela “nao pede tolerancia, respeito ou boa vontade, mas
desrespeitosamente, simplesmente difere” (SILVA, 2002b, p. 66), é algo que ainda assusta a
escola e os/as professores/as, pois implicaria a impossibilidade de caracteriza-la, nomea-la e
enquadra-la no discurso da identidade.

Isso mostra como esse espago escolar sofre os efeitos dos dispositivos de controle
e normalizacdo do pensamento identitario da modernidade, com destaque para o dispositivo de
avaliacdo e sua vontade de homogeneizacdo. O outro ainda € representado a partir da
mesmidade, e, para a mesmidade, todo esfor¢o ainda recai na possibilidade de fazer do outro
um outro parecido, embora nunca idéntico ao mesmo. Em certa medida, ainda é preciso negar
a disseminacdo do outro, sua pluralidade, sua multiplicidade; ainda é preciso “designa-lo,
inventa-lo, fixa-lo para apaga-lo (massacra-lo) e para fazer reaparecer cada vez, em cada lugar
gue (nos) seja necessario” (SKLIAR, 2003, p. 116).

O outro ndo pode ser agente ativo, ndo pode nomear-se, falar de si, pois é sempre
“citado, mencionado, iluminado, [...], mas nunca cita a si mesmo, nunca se menciona, nunca
pode interferir nos jogos de imagens e contra-imagens estabelecidos a priori” (SKLIAR, 2003,
p. 114). Por isso, o outro deve sempre ser parecido, deve ser sempre copia, ndo pode ser
idéntico, pois, sendo idéntico, ndo seria possivel coloca-lo como “problema”, ndo seria possivel
nomea-lo e significa-lo conforme o jogo dos interesses. Em outras palavras, mesmo que a
diferenca se deixe assemelhar a identidade, ela sempre serd, na linguagem platénica — e para a
modernidade também —, uma cOpia semelhante a uma ideia plena.

E a ldgica binaria em agdo que opera por meio de oposicdes — eu/outro — e distribui
0 poder de forma desigual entre os termos da oposicdo. Essa lIdgica, segundo Skliar (2003),
permite denominar e dominar o componente negativo que se opde aquele considerado essencial
e natural. O componente negativo da légica binéria é o pobre, o indigena, o marginal, o

indigente, o louco, o deficiente, o viciado em drogas, 0 homossexual, o imigrante, a mulher,
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que ocuparam e ocupam “0s espacos do ser-alteridade; uma alteridade cuja relacdo com o eu
normal permitiu a progressiva destruicdo de toda a ambiguidade, a aniquilagcdo de qualquer
outro indeterminado que esteja ou queira estar fora dessa oposi¢do” (SKLIAR, 2003, p. 115).

O “outro” que se opde ao “cu” esta sempre atrelado ao primeiro termo da oposicéo,
ndo existe fora dele, é a outra face, diminuida, degradada, excluida, necessitando ser corrigida
e normalizada. J& o primeiro termo da oposi¢do ¢ “o centro que expulsa suas ansiedades,
contradicGes e irracionalidades sobre o termo subordinado, enchendo-o com as antiteses de sua
propria identidade” (SKLIAR, 2003, p. 115). Assim, perpetua-se o discurso da mesmidade, que
nomeia, fala, diz quem é o outro a partir do jogo de interesses que vem do centro.

A diferenga transforma-se em pluralizacdo do mesmo. Por isso, para a professora
Laura e para a professora Fatima, enredadas no discurso de uma identidade Unica, da qual as
politicas de avaliacdo em larga escala fazem parte, ndo percebem a diferenca; ela parece nao
existir. Diz a professora Laura sobre o diferente: “cu ndo vejo, sabe, todos nés somos iguais,
cada um teve a oportunidade que teve [...] e eu falo para os meus alunos, se eles quiserem, eles
podem chegar aonde eles quiserem, basta eles ficarem firmes. Eu ndo vejo a diferenca. A
diferenca, quem faz, somos nds mesmos”. Ja a professora Fatima diz que “tudo é igual, e tudo
é diferente, depende do ponto de vista em que voceé esta”. A esse respeito, pensamos com Skliar
(2003) que dizer que somos todos iguais ou todos diferentes, como expressam a professora
Laura e a professora Fatima, ndo parece ser outra coisa além de uma forma de pluralizar, de
multiplicar, de repetir o mesmo, que restringe, limita e até mesmo suprime o espa¢o do outro
no contexto da escola onde desenvolvemos a pesquisa.

Podemos entender esse espagco escolar como um espago afetado, enredado,
capturado, pelo saber/poder, pelos dispositivos, pelas formacdes discursivas, pelos regimes de
verdade da filosofia moderna ocidental. Constitui-se, em certa medida, num espaco de
homogeneizacdo do outro, num espaco onde o que impera é a lei do mesmo. Inclusive, nas
avaliagOes padronizadas das politicas nacionais em que a escola esta envolvida, € o discurso da
mesmidade que persegue a alteridade onde quer que ela esteja. Ao estabelecerem que todos/as
os/as alunos/as devem aprender as mesmas coisas e da mesma forma, essas avaliacOes, “sob
uma aparéncia igualitaria, universal, de pluralizagdo do eu e/ou de albergue da diversidade,
acaba[m] por impor a for¢a e a generosidade da lingua da mesmidade” (SKLIAR, 2003, p 104).

Ao referir-se a diferenca na escola, o professor Pedro assim se expressa:
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Eu ndo vejo conflitos devido a diferencas. Eu acho que aqui a gente tem essa questo,
acho que da convivéncia, do respeito muito forte entre eles. O conflito que eu vejo é
aquilo que te falei, de alunos que tiveram dificuldade de se adaptar, que tinham alguns
vicios, algumas posturas de outras escolas, que veio para ca e percebeu que ndo era
tdo facil assim, mas assim, automaticamente, o grupo meio que colocou ele no lugar
dele, ou ele teve que sair porque ndo se adaptou. Eu vi isso (professor Pedro).

Enredado no discurso da homogeneidade, o professor Pedro contribui para que no
espaco/tempo dessa escola o outro/diferente — utilizando a expressdo de Derrida (2003) — até
possa ser hospedado®?, desde que se submeta as regras de quem hospeda. E esse seu
posicionamento ao dizer que o/a aluno/a que ndo se adapta (as regras de quem hospeda) tem
que sair. Quem hospeda, no caso, a escola, quer ser senhor em casa para poder receber quem
deseja e “considerar estrangeiro, inimigo, quem quer que pisoteic meu chez-moi, minha
ipseidade, minha soberania de hospedeiro” (DERRIDA, 2003, p. 49). O hdspede, entdo, passa
a ser um sujeito muito hostil que ameaca a mesmidade.

Uma pedagogia que hospeda o outro com a finalidade de produzir, reformar,
corrigir, fazendo o outro semelhante ao mesmo, é uma pedagogia que, conforme Skliar (2003),
tenta alcancar, capturar, domesticar, dar voz ao outro para que diga sempre 0 mesmo. Para 0
autor, oferecemos hospitalidade ao outro para “exigir sua incluséo, negar a propria producéo de
sua exclusdo e sua expulsdo, nomea-lo, confecciona-lo, dar-lhe um curriculo colorido, [...],
escolariza-lo cada vez mais para que, cada vez mais possa parecer-se 0 mesmo e seja 0 mesmo”
(SKLIAR, 2003, p. 202). Também Derrida (2003) diz que oferecemos hospitalidade ao outro
sob a condicdo de que a alteridade obedeca as nossas regras, a nossa linguagem, a nossa cultura
e ao sistema politico.

Com a finalidade de domesticar o “hospede”, o outro, a diferenca, a professora
Verbnica, envolta no saber/poder do discurso da identidade Unica, ampara-se em mecanismos
de poder, como é o caso de valores cristdos — que, como ja dissemos, também partem de um
sujeito Unico —, para legitimar um discurso que é do mesmo e para 0 mesmo e criar a ilusdo de
“respeito” as diferengas dos outros. Ao mesmo tempo, a professora repudia essas mesmas
diferengas e empenha-se em “dissimula-las, mascara-las, desativa-las até converté-las em puro
exotismo, em pura alteridade de fora” (SKLIAR, 2003, p. 105). Nas palavras da professora

Veronica:

82 Entendemos o conceito de hospitalidade conforme Jacques Derrida (2003), que, na obra Da Hospitalidade,
afirma que “oferecemos hospitalidade somente sob a condicdo de que o outro obedega as nossas regras, nosso
modo de vida, até mesmo nossa linguagem, nossa cultura, nosso sistema politico” (DERRIDA, 2003, p. 138). Em
vez de a hospitalidade submeter o estrangeiro as leis da casa, as leis de quem hospeda, Derrida pensa numa
hospitalidade incondicional que, indo além de aceitar a diferenca, aprende com ela.
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Existem diferencas, e essas diferencgas sao trabalhadas nas acolhidas que nés temos e
na area de ensino religioso. O professor trabalha muito com isso, eles tém uma hora
por semana de formacao e as vezes eles passam uma vez por ano, duas vezes por ano,
depende, eles passam uma tarde inteirinha trabalhando sé essas coisas assim. [...] Ai
tem dias que eles vdo para a capela, que tém uma palavra, cantam, normalmente no
comeco do ano, quando é lancada a Campanha da Fraternidade, entdo, nés
trabalhamos os projetos, tudo tem a ver com a Campanha da Fraternidade. [...]
Existem projetos também que nds fazemos, falando sobre os valores para eles, temos
as acolhidas, onde esses valores sdo sempre falados, colocados em evidéncia,
justamente para que ndo haja essa diferenca (professora Verdnica).

Percebemos que a professora Veronica, ao mesmo tempo em que diz respeitar e
reconhecer a diferenca, apela para valores cristdos hegemonicos (existem diferencas, e elas sdo
trabalhadas nas acolhidas) e empenha-se em supera-las (colocando em evidéncia valores
cristdos para que ndo haja essas diferencas). Esse posicionamento mostra um esforgo da escola
e dos/as professores/as — utilizando-se de valores cristdos que se colocam como universais e
essenciais — para criar um ambiente escolar harmdnico onde as diferencas sao minimizadas,
silenciadas, invisibilizadas, pelo discurso de uma identidade plena, essencial, fixa, estavel. Ndo
podemos esquecer que essa forma de agir/pensar dos/as professores/as é um efeito do poder dos
dispositivos de controle e normalizacdo que atuam na escola e na sociedade. Os dispositivos
ocorrem sob variados formatos — regras preestabelecidas, hierarquia de poderes, imposicao de
valores, medidas administrativas —, “e sua duragcdo permanece o tempo que for conveniente para
manter, garantir, impedir uma agio desviante” (VIEIRA; HYPOLITO; DUARTE, 2009, p.
225), nesse caso, tanto em relacdo aos/as professores/as quanto em relagdo aos/as alunos/as.

Além do controle desses dispositivos, Pardo (1996) diz que respeitar a diferenca
ndo significa fazer do outro alguém como eu, com as mesmas crencgas, Vvalores,

comportamentos.

Respeitar a diferenca ndo pode significar, deixar que o outro seja como eu sou, ou
deixar que o outro seja diferente de mim tal como eu sou diferente (do outro), mas
deixar que o outro seja como eu ndo sou, deixar que ele seja esse outro que ndo pode
ser eu; significa deixar que o outro seja diferente, deixar ser uma diferenca que néo
seja, em absoluto, diferenca entre duas identidades, mas diferenca da identidade,
deixar ser uma outridade que nao ¢ outra “relativamente a mim” ou “relativamente ao
mesmo”, mas que € absolutamente diferente, sem relagao alguma com a identidade ou
com a mesmidade (PARDO, 1996, p. 154 apud SILVA, 2000, p. 101).

Deixar o outro ser “outridade” sem referéncia a “mesmidade” exige que
abandonemos a crenca em uma identidade essencial, o que parece ainda ndo acontecer no
espaco da escola onde conduzimos a pesquisa. Os/as professores/as, envoltos/as no discurso
identitario da modernidade e nas relagdes de poder das avaliacfes em larga escala, em muitos

casos, ainda pressupdem uma identidade fixa e essencial e compreendem a diferenga como
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desvio, como afastamento de uma identidade primordial. Por isso, a professora Veronica, ao
deparar-se com um aluno com “trejeitos afeminados”, foi tentar corrigir esse “desvio”,
argumentando que “Deus ¢ contra o homossexualismo, que Deus criou o homem para ser
homem ¢ a mulher para ser mulher” (professora Verdnica), colocando em evidéncia a
identidade heterossexual como norma.

Fixar como norma uma determinada identidade, no caso, a identidade
heterossexual, € uma maneira de criar uma hierarquia entre as identidades e diferencas e de
mostrar como o poder se manifesta nesse campo. Conforme Silva (2004), colocar uma
identidade como norma “significa atribuir a essa identidade todas as caracteristicas positivas
possiveis, em relacdo as quais as outras identidades sé podem ser avaliadas de forma negativa”
(SILVA, 2004, p. 83). Na escola considerada, a homossexualidade torna-se motivo de
“gozacdo” e de “insulto”; afinal, a identidade normalizada é sempre naturalizada, é sempre
desejavel, é sempre aceita, restando as demais perseguirem a identidade plena, assemelharem-
se a ela ou serem excluidas. Isso é reforcado pela professora Verbnica ao referir-se ao menino

com “trejeitos afeminados” da seguinte forma:

[...] estava um problem&o, nossa! Até que nds resolvemos conversar para dar um basta
[...] tinha que dar um basta, tinha que mudar isso. Conversamos também com o pai
dele, e que ele também tinha que mudar a postura dele, que a postura dele na sala de
aula que estava fazendo com que os colegas dele o chamassem de gay [..], devido ao
comportamento dele na sala de aula, sabe? (professora Verdnica).

Uma sociedade onde se estabelece como identidade normal ser branco,
heterossexual, homem, civilizado, nos faz pensar que as mulheres, 0s homossexuais, 0S negros,
os indigenas, 0s pobres, sdo desvios identitarios. Capturada por esse discurso, a professora
Verobnica entende que a escola é uma das instituicdes que podem corrigir esses desvios. Louro
(2004) diz que os curriculos, as normas, os procedimentos de ensino, as teorias, as linguagens,
0s materiais didaticos, as avaliagbes postas em acdo na escola, muitas vezes constituem e
reproduzem essa hierarquia das identidades. Para a autora, é preciso problematizar as teorias
que orientam o trabalho pedagdgico. “Temos de estar atentos/as, sobretudo para nossa
linguagem, procurando perceber o sexismo, 0 racismo e 0 etnocentrismo que ela
frequentemente carrega e institui” (LOURO, 2004, p. 64). N&do podemos esquecer que uma
“identidade plena” € afirmada diante da diferenca, diante de uma suposta “identidade
desviante”. Tudo aquilo que é deixado de fora— que ndo é natural, que se rejeita, que € diferente
— participa na definicdo da identidade hegemonica. Silva (2004) diz que a identidade

hegemdnica ¢ “permanentemente assombrada pelo seu Outro, sem cuja existéncia ela ndo faria
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sentido [...] a diferenca ¢ parte ativa da formagdo da identidade” (SILVA, 2004, p.84), a
diferenca e a identidade estdo profundamente imbricadas.

E preciso considerar que ndo se tem nenhuma garantia de que os processos de
homogeneizacdo que ainda acontecem na escola onde desenvolvemos a pesquisa, pela forca
normalizadora dos dispositivos de poder/saber que recai sobre os/as professores/as e o0s/as
alunos/as, se perpetuem. Sabemos com Deleuze (1990), em seu texto Qué es um dispositivo?,

que o poder dos dispositivos ndo garante o pleno controle sobre 0s sujeitos.

En primer lugar, es una especie de ovillo o madeja, un conjunto multilineal. Esta
compuesto de lineas de diferente naturaleza y esas lineas del dispositivo no abarcan
ni rodean sistemas cada uno de los cuales seria homogéneo por su cuenta [...] sino que
siguen direcciones diferentes, Forman procesos siempre en desequilibrio y esas lineas
tanto se acercan unas a otras como se alejan unas de otras. Cada linea esta quebrada y
sometida a variaciones de direccién [...], sometida a derivaciones. Los objetos
visibles, las enunciaciones formulables, las fuerzas en ejercicio, los sujetos en
posicidn son como vectores o tensores (DELEUZE, 1990, p. 155).

Pensamos que os dispositivos em a¢do na escola, que subjetivam professores/as e
alunos/as, ao mesmo tempo em que buscam produzir sujeitos conformados as normas da
instituicdo, também podem produzir fissuras, fraturas irremedidveis; podem produzir o
inesperado, linhas inoportunas “que vao desde a exclusdao do desviante até o aprofundamento
da ruptura do grupo, embora a conformabilidade a norma, o reenvio do desviante, seja o
objetivo primeiro” (VIEIRA; HIPOLITO; DUARTE, 2009, p. 226).

Sobre isso, queremos dizer que as praticas de resisténcia de alunos/as e
professores/as as relagdes de poder hegemdnicas produzem constantemente “fraturas
irremediaveis” no espaco normalizado da escola, por onde o pensamento se insere e produz a
diferenca. Analisaremos as praticas de resisténcia mais adiante, mas neste momento
destacamos, com base nas observacfes dos/as alunos/as realizadas no contexto escolar da
pesquisa, 0s mecanismos de resisténcia encontrados por um aluno em momento de imposigédo
de normas por parte de uma professora e da coordenacgdo pedagdgica. Ao ser encaminhado pela
professora a sala da coordenacdo pedagogica — e na presenca da méde — por ndo ter entregado
atividade nas datas marcadas e por ndo ter tido bom desempenho nas avalia¢des, o aluno senta
diante da coordenadora pedagdgica, fixa o olhar na parede ao lado e concorda com tudo. Num
primeiro momento, poderiamos concluir que o aluno estava realmente concordando com todas
as imposic¢des da coordenadora pedagdgica, mas entdo a mae faz o seguinte comentario: “ele
sempre concorda com tudo, em casa também € assim, mas continua fazendo as coisas do mesmo

jeito, do jeito dele”.
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O comentério da mée nos faz pensar que, mesmo sob o poder de controle e
normalizag&o dos dispositivos em agdo na escola, os movimentos de resisténcia acontecem das
mais diversas formas. No caso desse aluno, podemos pensar 0 “mau desempenho” na disciplina
como uma forma de resisténcia a aprendizagens de contetudos determinados, em certa medida,
pelos modelos de avaliagdo em larga escala, que desconsideram os contextos em que as escolas
estéo inseridas e onde os/as alunos se constituem. Isso mostra como o espago escolar € um lugar
de embate, de tensdo permanente — tensdo entre discursos, saberes/poderes, linhas de forca —, e
¢ nessa tensdao que a escola, professores/as e alunos/as se constituem e encontram linhas de
fuga, constituindo-se de outras formas.

Enredado pelas formaces discursivas de uma identidade Unica, o discurso dos/as
professores/as mostra a necessidade de recorrer a estratégias de disciplinamento dos sujeitos na
tentativa de produzir identidades fixas e estaveis e de acordo com os canones da modernidade.
Recorrer a estratégias de disciplinamento coloca-se como necessario na escola pesquisada, pois,
“no interior mesmo dos jogos de poder criados para produzir identidades, pode brotar a
diferenca, como cogumelos brotam no campo apdés uma chuva, sem nenhum controle”
(GALLO, 2005, p.221). A disciplina parece ser uma estratégia de fundamental importancia para
os/as professores/as na normalizagdo e homogeneizacio das identidades. E esta a anélise que

desenvolvemos a seguir.

4.1.2 “[...] se vocé ndo disciplina desde o bdsico, eles vao abrindo as asinhas, entdo, 0os meus,
por exemplo, eles sabem que nem isso eles podem fazer, entéo, eles ndo abrem muito a asa”:

disciplinando os sujeitos

“A questdo é determinar o que deve ser 0 sujeito,
a qual condicdo ele estd submetido, qual o seu
status, qual posicéo ele deve ocupar no real ou no
imaginario, para devir sujeito legitimo de tal ou
qual tipo de conhecimento; em suma, trata-se de
determinar seu modo de subjetivacéo .
(FOUCAULT, 2004, p. 235)

Dizer que a escola é uma instituicdo cuja finalidade é a formacdo humana é uma

afirmacdo bastante explicita. Os/as proprios professores/as falam que, além de transmitir
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conhecimentos, precisam empenhar-se na formagdo de pessoas. E o caso da professora
Veronica, que diz:

Além de transferirmos o conhecimento, temos que lidar com esses pequenos valores
que eles teriam que aprender em casa. [...] a metodologia que nés usamos visa muito
a parte afetiva e emocional do aluno [...] nés trabalhamos também a parte espiritual,
ndo s a parte didatica, porque tudo é um conjunto, ndo adianta olhar sé para essa
parte didatica e esquecer das outras, entdo, uma complementa a outra (professora
Veronica).

A escola, como instituicdo formadora, além de transmitir conhecimentos, propde-
se a conduzir as condutas, formar determinados tipos de sujeitos, formar determinadas
subjetividades, e o faz a partir “da crenca arraigada de que é uma ‘ideia de homem’ e um projeto
de ‘realizacdo humana’ o que fundamenta a ideia de educacdo e o planejamento das praticas
pedagogicas” (LARROSA, 2011, p. 37). Essa crenga estd expressa no Projeto Politico -
Pedagogico (PPP) da escola ao afirmar que a proposta pedagdgica “sonha com a realizacdo de
um ideal de homem, de educacdo e sociedade”.

Se, por um lado, é explicito o carater de formacdo humana desempenhado pela
educacdo, por outro, diz Larrosa (2011), a prépria pedagogia empenha-se em ocultar seu carater
constitutivo, isto €, como produtora de pessoas. Ha também a “crenca arraigada de que as
praticas educativas sdo meras ‘mediadoras’, onde se disp6em 0S recursos para O
‘desenvolvimento’ dos individuos” (LARROSA, 2011, p. 37). Queremos dizer com isso que 0
cardter de producdo, de fabricacdo de sujeitos, decorrente das praticas pedagdgicas, fica
subsumido na ideia de desenvolvimento, de realizacdo de uma esséncia humana dada.

Em sua obra Vigiar e Punir, Foucault (1996) ja chamava atencdo para o carater
produtivo das instituicdes escolares. Ao dedicar-se ao estudo das instituicdes penais do século
XVIII, do poder e das tecnologias de controle que se aplicavam sobre os corpos dos
prisioneiros, ele nos fala sobre o poder disciplinar da sociedade, que consiste em controlar
minuciosamente 0s movimentos, o corpo, o individuo. Em suas analises, percebeu que o
controle disciplinar ndo era exercido somente nas prisdes, encontrando-se presente nas varias
instituigdes, como fabricas, exércitos, hospitais e escolas.

Foucault (1996) destaca o carater produtivo das instituicdes escolares, que,
recorrendo a estratégias de disciplinamento, produzem sujeitos. O poder disciplinar de que fala
Foucault (1996) é perceptivel no contexto da escola onde desenvolvemos a pesquisa, manifesta-

se no controle rigoroso do tempo escolar, na organizacdo do espaco, no disciplinamento dos
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corpos, tendo em vista produzir formas especificas de subjetividades ou, podemos dizer,
produzir subjetividades disciplinadas.

Embora ja tenhamos analisado, no terceiro capitulo desta tese, o conceito de
disciplina em Foucault (1996), reforcamos que, para esse autor, o termo disciplina representa
uma forma especifica de exercer o poder que se desenvolve na Europa nos seculos XV1I e XVIlI
e possibilita compreender como instituicbes modernas — como quartéis, escolas, hospitais,
prisdes — se organizam, funcionam e estabelecem as relacGes de saber/poder. A disciplina ndo
pode identificar-se com uma instituicdo, nem com um aparelho. Trata-se de um tipo de “poder,
uma modalidade para exercé-lo, que comporta todo um conjunto de instrumentos, de técnicas,
de procedimentos, de niveis de aplicacdo, de alvos: ela é uma fisica ou uma anatomia do poder,
uma tecnologia (FOUCAULT, 1996, p. 189).

A disciplina €, para Foucault (1996), um tipo especifico de poder, uma tecnologia
que se intensifica na modernidade e é exercida nas diversas instituices modernas. Nas escolas,
o poder disciplinar € mantido e exercido de forma minuciosa e discreta; alcanga seus objetivos
impondo uma conformidade que deve ser atingida. As técnicas disciplinares, aliadas a
biopolitica, estabelecem uma norma como padrdo com o intuito de normalizar, moldar os
individuos de acordo com essa norma. Desse modo, vai se estabelecendo o que é normal e
anormal, e vao se desenvolvendo praticas para avaliar a normalidade ou anormalidade do modo
de ser, de sentir, de viver dos individuos.

O poder disciplinar — entendido por Foucault (2000c) como produtivo, e ndo apenas
repressivo — age por meio de uma série de dispositivos que formam ‘“um conjunto
decididamente heterogéneo que engloba discursos, instituicdes, organizacgdes arquiteténicas,
decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposicoes
filosoficas, morais, filantropicas” (FOUCAULT, 2000c, p. 244). Em suma, o dispositivo
engloba o dito e o ndo dito e funciona como uma rede que estabelece relagdes entre esses
elementos. Em outras palavras, o dispositivo € formado por praticas discursivas e néo-
discursivas e envolve as instancias do saber e do poder, agindo como um aparelho, uma
ferramenta na producdo e organizacgdo de sujeitos. A acdo dos dispositivos na fabricacdo de
sujeitos é continua e muito sutil, as vezes, quase imperceptivel (mas presente) tanto nos
documentos e nas leis que regulamentam as instituicbes escolares, quanto nas praticas
pedagdgicas.

Conforme Louro (2004), nossa atencdo deve voltar-se especialmente para as
praticas pedagdgicas cotidianas em que todos o0s sujeitos sdo envolvidos. “Sio, pois, as praticas

rotineiras e comuns, 0s gestos e as palavras banalizadas que precisam se tornar alvo de atencéo
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renovada, de questionamento, e em especial de desconfianga” (LOURO, 2004, p.63). Ela chama
atencdo para a necessidade de questionamento dos discursos e préaticas tomados como naturais.

Para a professora Fatima, parece ser natural que haja uma hierarquia de poderes
dentro da instituicdo escolar, que decide, vigia e controla as a¢Ges e comportamentos. A
vigilancia hierarquica é, para a professora Fatima, um mecanismo de disciplinamento
necessario no espaco escolar. 1sso mostra que a forga e o poder dos dispositivos disciplinares
ndo agem somente sobre os/as alunos/as, mas também sobre os/as professores/as, controlando-

os/as, normalizando-os/as. Nas palavras da professora Fatima:

Eu sempre falo, dentro da sala, eu mando; quando chego na quadra, eu também
mando, mas se 0 coordenador chegar pode ficar sabendo que a autoridade vai ser dele,
quando chegar a diretora, a autoridade é ela e, quando chegar sua mée, s6 manda aqui
dentro depois que a gente mandar, porque aqui dentro quem manda somos nos
(professora Fatima).

Foucault (2000¢) diz que “a disciplina exerce seu controle, ndo sobre o resultado de
uma agao, mas sobre seu desenvolvimento” (FOUCAULT, 2000c, p 106), pois 0 que interessa
ao poder disciplinar ndo é o produto das a¢des, mas o quanto pode interferir no processo para
garantir que o resultado coincida com seus objetivos. A vigilancia precisa ser continua, ja que
envolve todo o processo de desenvolvimento das acdes, e a sequéncia de observagdes precisa
culminar no poder hierarquico maior, cujo interesse é conhecer e controlar todos 0s que estao
sendo observados. Esse procedimento de vigilancia é discreto e eficiente; ndo necessita de um
lugar especifico para vigiar. O controle acontece nos lugares ocupados pelos proprios
individuos — sala de aula, quadra de esportes —, lugares lembrados na fala da professora Fatima.

Assim como a vigilancia hierarquica € um mecanismo, um dispositivo que produz
efeitos de controle sobre todos aqueles que estdo sendo vigiados, também o é a organizacgéo

espacial dos individuos. Conforme a professora Maria:

O que me incomoda é em relagdo a disciplina deles, porque, assim, nunca me disseram
que eu deveria manter eles em siléncio, todos sentados, todos muito bem organizados,
mas eu compreendo, assim, por observar as outras salas, que eles precisam estar no
mapa da sala, todos sentados, em siléncio, e ai eu acho isso muito inibidor, s6 que, se
ndo for assim, eles sdo muitos, ai vira uma festa, uma bagunga, eles perdem a
concentracgdo (professora Maria).

A professora Maria, que esta na escola ha pouco tempo, sente-se incomodada com
a rotina rigorosa de disciplina imposta aos/as alunos/as. Percebe como negativa a disciplina
exigida dentro da sala de aula e sente-se constrangida em ter que seguir essa estrutura, “ai, eu

fico, meu Deus, nao ¢ legal, ¢ um pesar” (professora Maria). Contudo, sente-se pressionada a
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agir dessa forma, j& que percebe ser esse o agir dos/as outros/as professores/as e também ser
esse o funcionamento da escola. Ela ressalta que as experiéncias de ensinar mais significativas

se deram fora da escola regular.

[...] das experiéncias que eu tenho, sem ser na escola regular, com a quantidade de
alunos reduzida para fazer um trabalho, meu trabalho foi, assim, maravilhoso, sem
problema de disciplina, descontraido, e teve um contetdo, que no final, fazendo uma
avaliacdo junto com eles, eles expressaram coisas magnificas [...] reconhecendo os
pontos positivos de ter participado daquele trabalho. Algo que ndo acontece muito na
escola... Ah! E s6 uma disciplina. [...] a estrutura poda completamente a criatividade
(professora Maria).

Vieira, Hypdlito e Duarte (2009) dizem que os dispositivos postos em acdo para
regular/normalizar as praticas pedagogicas dos/as professores/as “estabelecem controles cada
vez mais rigidos sobre os processos de trabalho docente, na garantia de que o novo integrante
do grupo ndo destoe das formas de trabalho ali consagradas pela tradi¢ao” (VIEIRA;
HYPOLITO; DUARTE, 2009, p. 227). Esses dispositivos sinalizam quais praticas pedagogicas
sdo desejaveis e quais 0s riscos de romper com esses mecanismos de poder instalados no
contexto escolar.

A professora Maria, pressionada por esses dispositivos de controle e normalizagéo,
embora perceba um efeito inibidor nas praticas de disciplinamento dos/as alunos/as, o que a
nosso ver significa uma pratica de resisténcia dessa professora, afirma a necessidade de todos/as
os/as alunos/as estarem no “mapa da sala” para que a concentragdo e a aprendizagem sejam
possiveis. Afinal, a forma como a escola esta organizada — estrutura que, para a professora
Maria, “poda completamente a criatividade” — exige a normalizacdo de todos 0s sujeitos que a
frequentam, assim como de todas as praticas pedagdgicas, para que 0s processos e resultados
sejam uniformes.

Nesse sentido, ndo basta organizar os individuos no espaco; essa organizagao
precisa ser rentavel para os interesses institucionais, que, no caso da escola, sdo a producéao de
determinados sujeitos mediante a aprendizagem de determinados conteddos, valores,
comportamentos. Assim também ocorre com outras institui¢des, como diz Foucault (2000c) ao
referir-se aos hospitais do século XVIII: “a formagado de uma medicina hospitalar deve-se, por
um lado, a disciplinarizacdo do espaco hospitalar e, por outro, a transformacéo, nesta época, do
saber e da pratica médicas” (FOUCAULT, 2000c, p.107). A disciplinarizagdo do espaco
hospitalar tinha em vista um aperfeicoamento das praticas medicas, assim como a

disciplinarizacdo do espaco escolar tem em vista a producdo de determinados sujeitos.
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Foucault (2000c) diz que “a disciplina é, antes de tudo, a analise do espaco, ¢ a
individualizacdo pelo espaco, a insercdo dos corpos em um espago individualizado,
classificatorio, combinatorio” (FOUCAULT, 2000c, p. 106). Por meio de uma espécie de arte
de distribuicdo dos individuos, marcada pela precisdo das posicdes, 0 que se objetiva € analisar,
conhecer, controlar para utilizar esses mesmos individuos. Para Fonseca (2011), nada seria mais
incompativel com a economia da disciplina que “a distribuigdo aleatéria dos individuos no
espacgo ou, melhor ainda, a desatengdo para com o problema do espaco” (FONSECA, 2011, p.
63).

A organizacao espacial dos/as alunos/as na sala de aula também é uma preocupacao
do professor Pedro. Marcado pelos dispositivos disciplinares, o professor Pedro diz que, “se
chegar a sala e encontrar a sala baguncada, com aluno conversando, tem que primeiro colocar
uma ordem em tudo para comegar [...] colocar ordem porque, se a sala estiver baguncada, ndo
tem como dar aula”. A ordem da qual fala o professor Pedro tem a ver com o fato de que cada
lugar deve ser identificado com o/a seu/sua ocupante/aluno/a e cada ocupante/aluno/a deve ser
identificado/a conforme o lugar que ocupa. Para que isso aconteca, Dreyfus e Rabinow (2013)
afirmam que os individuos devem ser repartidos, transformados e observados com economia

de meios:

Para que a operacao seja a mais eficiente e produtiva, é necessario definir previamente
a natureza dos elementos a serem utilizados; encontrar individuos que se adaptem a
definicdo proposta; localizd-los no espaco ordenado; encontrar um paralelo na
distribuicdo de fungdes dentro da estrutura do espaco onde operam.
Consequentemente, todos 0s espacos de uma area demarcada devem ser ordenados;
ndo deveria haver espago perdido, nem intersticio, nem margens livres, nada deveria
escapar (DREYFUS; RABINOW, 2013, p. 204).

Isso mostra a necessidade de preencher todo espaco da sala de aula de modo
organizado para que a vigilancia sobre o comportamento de cada aluno/a seja mais eficiente,
dificultando o aparecimento de comportamentos desviantes, diferentes, perigosos para o
desenvolvimento da aula planejada. Ainda, cada aluno/a no “mapa da sala” facilita o controle
sobre todos/as os/as alunos/as para que tenham o mesmo comportamento e produzam da mesma
forma — afinal, essa € uma das demandas das avaliagdes em larga escala com que a escola esta
envolvida.

A partir da manipulagdo do espago, abrem-se possibilidades para o poder disciplinar
constituir “quadros vivos que transformam as multiddes confusas, inateis ou perigosas em

multiplicidades organizadas” (FOUCAULT, 1996, p. 135). Com isso, queremos dizer que,
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ordenado o espaco disciplinar, o controle sobre 0s corpos e sobre toda atividade é mais eficiente.
Nas palavras do professor Paulo:

[...] se ndo tiver disciplina, ndo tem como trabalhar, entdo, eu tenho uma planilha com
todo o controle que acontece na minha aula, 0 nome deles aqui, e tem 20 quadradinhos
do lado do nome de cada um, sdo os 20 quadradinhos de disciplina que eles tém, cada
ponto de disciplina vale meio ponto. Entdo, toda vez que eu tenho que chamar atencéao
do aluno, eu anoto aqui, porque eu chamei atencdo, tem essas nomenclaturas, porque,
se foi por conversa, chiclete, boné. Uma coisa que eu brigo com os professores, eu
acho que tem que ser cobrado — “ah, ndo tem nada a ver boné, chiclete” —, mas, se
vocé ndo corta, se vocé ndo disciplina desde o basico, eles vao abrindo as asinhas,
entdo, os meus, por exemplo, eles sabem que nem isso eles podem fazer, entdo, eles
ndo abrem muito a asa. Entdo, eu vou anotando aqui porque, quando 0 pai vem
perguntar, eu sei, é de esquecer dicionario, mascou chiclete, ndo esta fazendo
atividade em sala de aula. Eles vao perdendo os pontos da disciplina deles, e é uma
nota de zero a dez, obrigatoria; as outras duas sdo prova semestral e bimestral, em que
geralmente eles vdo mal. Entdo, primeiro, o controle, é isso. Ah, também para
controlar saida de ida e vinda de banheiro, eu dou passes para eles, cada bimestre eu
dou trés passes para eles. Se eles querem sair da minha sala, seja qual motivo for, eles
gastam um passe deles, tem trés, s6 que, para cada um deles que ndo gastar, eu dou
meio ponto no final do bimestre, assim, eu consigo segurar meus alunos na sala de
aula. Entéo, esse é o procedimento basico que eu tenho para segurar a gurizada na
carteira e para poder dar a aula sem ninguém fazer bagunca (professor Paulo).

Percebemos, no excerto acima, as marcas dos dispositivos de poder que atuam na
sociedade em geral e de modo especial na escola, controlando, normalizando e subjetivando os
sujeitos. Como efeito desses dispositivos o professor Paulo ordena o espaco disciplinar — sala
de aula — para facilitar o controle sobre cada um/a dos/as alunos/as na sua singularidade.
Utilizando uma planilha, procede com o registro continuo de cada aluno/a, operando de forma
individual e detalhada, assim transformando cada aluno/a em um caso especifico. Com as
anotacbes da planilha, mais as provas ou exames, produz todo um arquivo com detalhes
minuciosos sobre todo e qualquer movimento, resultando em efeitos de saber/poder sobre cada
um na sua individualidade. Contudo, isso ndo indica que o professor Paulo tenha controle
absoluto sobre seus/as alunos/as, pois constantemente reclama da “indisciplina” deles/as e diz
que, mesmo a escola tendo uma coordenagdo pedagdgica com “pulso firme”, comportamentos
desviantes sempre acontecem.

Essa técnica do exame, do registro documentado sobre cada individuo que o
professor Paulo utiliza, é entendida por Foucault (1996) como uma técnica “que coloca 0S
individuos num campo de vigilancia, situa-os igualmente numa rede de anotacGes escritas;
compromete-os em toda uma quantidade de documentos que os captam e os fixam”
(FOUCAULT, 1996, p.168). Com essa técnica, o poder disciplinar tem em vista normalizar

os/as alunos/as, qualificando, classificando e castigando.
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Castiga-se pelos detalhes mais insignificantes, como os que aparecem na fala do
professor Paulo — “conversa, mascar chiclete, uso de boné, ida ao banheiro”; castiga-se pela
ndo-obediéncia ao tempo (atrasos, auséncias), também expressas pelo professor Paulo ao dizer
que “tem um aluno 14, mas esse menino também nunca vem na aula, chega muito tarde, sai mais
cedo”; castiga-se pelas falas/ditos (conversas inapropriadas), como afirma a professora Isabel:
“a questdo da conversa mesmo, do desinteresse, de outros assuntos serem mais importantes que
o estudo mesmo, do momento de registrar, de prestar atengdo”; castigam-se 0s corpos (higiene),
0 que ¢ destacado pelo professor Paulo ao dizer: “ai, eu percebi que a menina tem odor forte,
ndo tem uma higienizacao bacana, entdo, faz com que as criangas nao queiram ficar préximas”;
castiga-se pela maneira de ser (forma de comportamento) porque, segundo a professora
Verobnica, tem alunos/as “que vém com uma bagagem de casa e as vezes eles ndo tém o minimo,
que é educacao, ‘da licenca’, ‘por favor’, sabe, uma educacao mais para a gentileza”. Ou seja,
castiga-se por tudo que é considerado desvio, tudo que ndo se submete a regra, tudo que foge a
norma estabelecida pelo poder que disciplina. Objetiva-se, com isso, normalizar, hierarquizar,
comparar, diferenciar, homogeneizar, excluir — criar, enfim, sujeitos homogéneos que vivam
como sujeitos “normais”.

A vigilancia permanente, o controle de todas as atividades desenvolvidas pelo/a
aluno/a, bem como as sang¢des ou castigos aplicados a cada comportamento desviante, garantem
que o tempo em que o/a aluno/a esta na escola se transforme em tempo produtivo. Interessa
compor forgas, fazer com que a exigéncia que recai sobre cada um recaia sobre todos. Os
mecanismos disciplinares, conforme Fonseca (2011), partem do pressuposto de que “é possivel
extrair forcas de todos os momentos da vida de um individuo, desde que esses momentos sejam
corretamente diferenciados e combinados com outros” (FONSECA, 20011, p. 68). E a esséncia
dessa extracao “esta na combinacdo, que, partindo do principio enunciado, ajusta um segmento
ao outro e o tempo de uns ao tempo de outros” (FONSECA, 20011, p. 68).

Para compor forga, interessa aos mecanismos disciplinares “caracterizar a aptidao
de cada um, situar seu nivel de capacidades, indicar a utilizacdo eventual que se pode fazer
dele” (FOUCAULT, 1996, p.168). Desse modo, € possivel obter a for¢a de um/a aluno/a, seja
isoladamente ou em conjunto, pois, em muitos casos, obter eficiéncia em uma tarefa depende
tanto de um/a aluno/a individualmente, quanto de todos/as em conjunto — e o fracasso de um
compromete o sucesso de todos. O interesse em compor forgcas aparece no discurso da
coordenadora pedagdgica em um momento de atendimento a uma mée e seu filho, aluno da
escola. Preocupada com o baixo rendimento do filho nas avaliagdes da escola, a mae busca o

auxilio da coordenadora pedagogica para orientar o filho no desenvolvimento das atividades
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escolares. A recomendacao da coordenadora a mée € no sentido de organizar o tempo para que
o filho possa estudar, pois sempre que um/a aluno/a fica com baixas notas, reprova ou evade,
isso repercute na escola como um todo — como, por exemplo, nos indices obtidos pela escola
nas avaliacGes externas. No caso, a preocupacdo da coordenacao pedagdgica é obter a forca de
todos/as os/as alunos/as para ter éxito nos indices das avaliagdes externas.

Do ponto de vista da escola e dos/as professores/as, o controle disciplinar é de
fundamental importancia e parece ter sido “atingido” pela professora Laura quando afirma néo
ter mais problema em relacdo a disciplina de seus alunos/as e pelo professor Pedro ao orgulhar-
se de ter conseguido o controle sobre seus/suas alunos/as a ponto de sair da sala para fazer

outras atividades e, quando voltar, estarem todos/as os/as alunos/as em siléncio.

N&o tenho problemas com eles em termos de disciplina, eu ndo tenho esse tipo de
problema. Entro na sala, quando eu entro, com toda essa rigidez que eu tenho, eu sou
uma professora rigida no seguinte sentido: na minha sala de aula, aluno nédo fica
baguncando, conversando, brincando, entendeu? Entdo, eles podem estar no maior
fuzué, na hora em que eu entro na sala, eles ja sabem que eu ndo gosto, entdo, eu entro
na sala, cada qual no seu devido lugar, ai nds vamos estudar (professora Laura).

[...] eu consigo ter esse controle [...], tanto é que as vezes eu deixo os alunos aqui na
sala e saio para fazer outras atividades, [...] entdo, eu deixo atividade na sala e, quando
volto, estdo todos ai quietinhos (professor Pedro).

A0 mesmo tempo em que esses/as professores dizem ndo ter problemas com a
disciplina de alunos/as, percebemos que também dizem que a indisciplina ainda é um dos
grandes problemas da escola. 1sso mostra que o controle e a padronizacdo do comportamento
dos/as alunos/as, um dos principais objetivos do poder disciplinar, ndo tém produzido os efeitos
desejados. Ou ainda, mostra que a indisciplina nesse espaco pode ser entendida como uma
pratica de resisténcia de alunos/as aos processos de subjetivacdo vigentes, aspecto que vamos
desenvolver mais adiante.

Percebemos também que os processos de subjetivacdo da professora Laura e do

professor Pedro se dobram®® as forcas do poder disciplinar. Esses professores pensam que o/a

8 A partir de Gilles Deleuze (1991), na obra A dobra: Leibniz e o barroco, podemos entender o conceito de dobra
como uma ferramenta tedrica importante para pensar 0s processos de subjetivagdo, pois a dobra explicita tanto um
territdrio subjetivo quanto a produgdo desse territorio. Em outras palavras, a dobra exprime o carater coextensivo
do dentro e do fora nos processos de subjetivagdo. Rolnik (1997) diz que o dentro e o fora, para Deleuze, “ndo sdo
meros espacos, separados por uma pele compacta que delineia um perfil de uma vez por todas. Percebemos que
eles sdo indissociéveis e, paradoxalmente, inconcilidveis: o dentro detém o fora e o fora desmancha o dentro. [...]
0 dentro é uma desintensificacdo do movimento das forcas do fora, cristalizadas temporariamente num
determinado diagrama que ganha corpo numa figura com seu microcosmo; o fora é uma permanente agitacdo de
forcas que acaba desfazendo a dobra e seu dentro, diluindo a figura atual da subjetividade até que outra se perfile”
(ROLNIK, 1997, p. 27). Deleuze (1991) diz que “dobrar-desdobrar ja ndo significa, simplesmente, tender e
distender, contrair e relaxar, mas envolver-desenvolver, involuir-evoluir” (DELEUZE, 1991, p. 21); isso mostra o
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“bom/boa” aluno/a é aquele/a que obedece as regras, que se ocupa nas atividades que
correspondem aos anseios, aos desejos, as vontades dos/as proprios/as professores/as. Trata-se
de um/a aluno/a que aprende a se autogovernar a ponto de se constituir no sujeito idealizado
pela educacgdo. A esse respeito, Veiga-Neto (2003) diz que, antes de a escola moderna funcionar
como um aparelho de ensinar contetdos e de promover a reprodugao social, “funcionou — e
continua funcionando — como uma grande fabrica que fabricou — e continua fabricando — novas
formas de vida” (VEIGA-NETO, 2003, p. 108). Na medida em que a educacdo molda nossas
vidas, passamos a naturalizar os moldes que ela nos impde.

O espaco escolar contemporaneo, capturado pelo discurso de uma identidade Unica,
ainda se parece com uma grande fabrica que produz sujeitos tendo como base os ideais
modernos iluministas, que aparecem como essenciais e naturais. A naturalizacdo desses ideais
surge com énfase nos discursos dos/as professores/as quando se propde, por intermédio do ato
educativo, melhorar as pessoas, 0 mundo, a vida, apelando para um conjunto de mecanismos
disciplinares que assujeita e controla a produgdo da existéncia humana. A escola constitui-se
numa “maquinaria sofisticada que segue operando em estrita consonancia ao imperativo
maximo da modernidade: educar/disciplinar, agora em suas dimensdes mais reconditas”
(AQUINO, 2014, p.109).

Essa forma de proceder da escola e dos/as professores/as ndo é algo natural, mas
produzido social e historicamente; é um efeito das dobras que o poder disciplinar produz nas
subjetividades. Essas dobras — que também se desdobram e se dobram de outras formas
indefinidamente — levam os/as professores/as a colocarem o disciplinamento dos/as alunos/as
como a primeira prioridade da escola. Conforme o professor Paulo, “a primeira prioridade que
eu tenho é a disciplina deles, primeira coisa que eu pego no pe. [...] Vocé tem que ter disciplina
porgue s6 com a sala sentada, em siléncio, concentrada no conteido e na atividade que foi
passada, é que esta aprendendo alguma coisa”. A segunda prioridade, diz o professor Paulo,
“pode parecer esquisito, mas segundo plano é o conteudo, se ndo tiver disciplina, ndo tem como
trabalhar”.

A preocupacéo constante dos/as professores com a disciplina dos/as aluno/as tem a

ver também com o fato de que esses/as alunos/as precisam dominar os contetdos cientificos

movimento, o inacabamento, a abertura das subjetividades, da vida, do mundo. Nesse sentido, Silva (2005a) diz
que o conceito de dobra em Deleuze é importante justamente “por nos forgar a pensar e a resistir a um mundo que
se da como evidente, plausivel e previsivel, mostrando que o mundo é uma obra aberta e permanentemente
inacabada. Ao expressar tanto um territério subjetivo quanto o processo de producdo desse territorio, a dobra
afirma esse proprio mundo como poténcia de invengao: nela € cada vez o novo que se produz” (SILVA, 2005a, p.
14).
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expressos no Projeto Politico-Pedagdgico da escola. A escola assume a Pedagogia Progressista
Critico-Social dos Conteudos, “priorizando o dominio dos contetdos cientificos, os métodos
de estudo, as habilidades e habitos de raciocinio cientifico”, para, por meio desse procedimento,
formar a “consciéncia critica” dos/as alunos/as. Entdo, além da preocupacdo desses/as
professores/as em ensinar tendo em vista as avaliagfes em larga escala, podemos dizer que o
papel da escola e dos/as professores/as reside também em tirar os/as alunos/as de uma
menoridade “potencialmente nefasta que os assolaria, educa-los resumir-se-ia a obstinacdo de
talhar as existéncias por vir, imputando-lhes um sentido de ultrapassagem de uma suposta
condi¢do de vulnerabilidade, de insuficiéncia, de incapacidade enfim” (AQUINO, 2014, p.
109).

O apelo a estratégias de disciplinamento e a crenca em conhecimentos universais,
cientificos, validos para todos, como possibilidade de desenvolvimento humano — questdes
postas pela modernidade — fazem pensar que a escola parte da crenca na existéncia de uma
esséncia humana dada, cuja tarefa da educagdo € realizar. Por isso, pensa 0S Processos
educacionais a partir de mecanismos de normalizacdo e homogeneizacdo. A esse respeito,
Aquino (2014) diz que a escola na contemporaneidade parece empenhar-se cada vez mais em
processos de normalizacgdo “cujo designio passa a ser a conformagao consensual das populacoes
escolares, abarcando tanto a multiplicidade quanto a singularidade que lhe sdo caracteristicas”
(AQUINO, 2014, p. 109).

Embora os/as professores/as ocupem uma posi¢ao estratégica na disseminacao do
poder disciplinar na escola e nas tentativas de homogeneizacdo das identidades dos/as
alunos/as, concordamos com Kohan (2003) que néo se trata de fazer do/a professor/a o vildo da
historia.

Ele também €, em muitos sentidos, rebanho dos orientadores, dos conselheiros e dos
diretores que, por sua vez, sao também rebanho dos administradores, dos supervisores,
e dos macrogestores, e assim por diante. Ele também estd preso ao controle e a
dependéncia dos outros [...]. Na verdade néo se trata de uma historia de viles nem de
uma emboscada de alguns individuos contra outros individuos, sendo de dispositivos
intencionais, mas ndo pessoais, que sujeitam os diversos participantes da instituicdo
escolar em fungéo da posicdo relativa que cada um deles ocupa nela (KOHAN, 2003,
p. 88).

Apesar de ja termos analisado anteriormente a avaliagdo em larga escala, queremos
destacar que ela se constitui num dos dispositivos postos em acdo na escola onde
desenvolvemos a pesquisa, um dispositivo que controla e normaliza as praticas pedagdgicas

dos/as professores/as e prima pela homogeneizacéo das identidades. Embora a escola seja um
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espaco marcado pela multiplicidade, pela diferenca, por vivéncias culturais distintas, para obter
alto IDEB nas avalia¢es nacionais, exige-se dela uma homogeneizagao curricular, “pois todos
os alunos e alunas devem ter acesso a conteudos iguais para que tenham as ‘mesmas
oportunidades’ num processo de avaliagdo padronizado” (ESTEBAN, 2008, p.11). A avaliacéo,
como um dispositivo de controle dos tempos, dos contetidos, dos processos, dos sujeitos e dos
resultados escolares, limita a dindmica da sala de aula e forca os/as professores/as a adotarem
procedimentos que facilitem a produtividade e o0 bom desempenho nas avaliacfes nacionais.

Os procedimentos que os/as professores/as sao levados/as a adotar pela forca do
dispositivo de avaliacdo — como, por exemplo, as técnicas disciplinares — fazem com que a
diferenca seja posta nos espagos marginais, fazem com que a poténcia da diferenca seja
silenciada e invisibilizada em nome de uma uniformidade e homogeneidade. Afinal, essas
avaliacBes nacionais que produzem os rankings de educacdo sdo pensadas, segundo Gallo
(2014), a partir dos ideais modernos de unidade, universalidade e identidade. As sociedades
modernas, marcadas pelos ideais de emancipagédo intelectual de todos, colocam a igualdade
como uma das metas a serem alcancadas por meio da educacdo. Nessa perspectiva, “somos
diferentes, sabemos coisas diferentes, mas, pelo processo educativo universalizado, [...]
podemos atingir uma igualdade intelectual, na qual todos, emancipados, sabem as mesmas
coisas, detém os mesmos niveis de conhecimentos” (GALLO, 2014, p. 29). E nesse contexto,
diz Gallo (2014), que precisamos entender as avaliagdes em larga escala que produzem os
rankings de educacdo: “tais provas e tais rankings sdo uma fotografia do lugar onde estamos,
para que cheguemos todos aos mesmos patamares” (GALLO, 2014, p. 29).

Mesmo diante desses dispositivos de homogeneizacdo, temos percebido que a
diferenca persiste no cotidiano da escola considerada. Sua presenca, mesmo difusa, mantém-
se, a0 menos no desconforto provocado por comportamentos que fogem & norma. Ou seja, por
mais que nessa escola 0s/as professores/as, marcados/as pelos dispositivos de homogeneizacao,
se empenhem em construir uma conformacao consensual, ela nunca se da de forma plena e
absoluta. A diferenca é sempre latente, ndo se deixa disciplinar totalmente, ndo se deixa nomear,
encontra linhas de fuga — por isso, a constante queixa dos/as professores/as ainda é quanto a
indisciplina dos/as alunos/as. Como diz a professora Verdnica, “indisciplina é o que mais tem
incomodado”. A indisciplina, nesse contexto, € produtiva e criativa, € pratica de resisténcia ao
poder disciplinar.

Para Foucault (2003a), ‘“sociedade disciplinar” né&o significa ‘“sociedade
disciplinada”. “Na analise dos procedimentos ajustados para normalizar, ndo ha a tese de uma

normalizacdo macica. Como se, justamente, todos esses desenvolvimentos nao fossem a medida
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de um insucesso perpétuo” (FOUCAULT, 2003a, p. 323), pois no outro se esconde uma
alteridade ingovernavel que ameaca a mesmidade. Isso incomoda, subverte, desordena,

desorganiza o espaco escolar, por isso, a diferenca € vista como um problema para a escola.

4.1.3 “Ai vem essa bagagem de alunos e destroi, [...] acaba destruindo, embaralhando a cara

da escola”: a diferengca como um problema para a escola

Temos observado que 0s processos educativos sdao mdltiplos, que o0s espagos
escolares séo espacos de multiplicidades, mesmo sob a forca do projeto moderno, que “produziu
totalizagOes, unificagdes, subjetivacdes [...] que nos embaralham a viséo, nos confundem e nos
enganam com um projeto unico” (GALLO, 2014, p.30). Contudo, o efeito colonizador dessas
totalizaces e unificagdes produzidas pela modernidade, como € o caso dos modelos
padronizados de avaliacdo e sua vontade de homogeneizagéo, tem feito com que “praticamente
nao se converse com 0s outros, nem sobre outras coisas: no melhor dos casos s6 se conversa
entre 0S mesmos e sobre as mesmas coisas” (SKLIAR, 2014, p. 148). Isso significa que ndo se
deseja escutar o outro — estranho, diferente —, pois, quando o discurso colonial decidiu “que o
outro é um imbecil, um mau companheiro, se irrita quando o outro finalmente mostra que ndo
0 ¢” (NIETZSCHE, 2006, p. 80).

Como argumentamos no segundo capitulo desta tese, na Historia da Filosofia
Moderna, ndo faltam tentativas de subalternizacdo da alteridade por meio do discurso colonial.
Aqui trazemos novamente Kant, importante pensador iluminista do século XVIII, para mostrar
o carater colonial de sua obra. Em Observacdes sobre o sentimento do belo e do sublime, o
autor propde-se a analisar as diversas nagcdes com o intuito de apontar tracos que exprimem o
sentimento do belo e do sublime. Ao referir-se aos italianos e franceses, destaca o sentimento
do belo; nos alemaes, ingleses e espanhois, destaca o sentimento do sublime. Porém, ao referir-

se aos negros da Africa, Kant (1993) diz que eles s6 possuem sentimentos “ridiculos”.
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Os negros da Africa nfo possuem, por natureza, nenhum sentimento que se eleve
acima do ridiculo. O senhor Hume desafia qualquer um a citar um Gnico exemplo em
que um Negro tenha mostrado talentos, e afirma: dentre os milhdes de pretos que
foram deportados de seus paises, ndo obstante muitos deles terem sido postos em
liberdade, ndo se encontrou um Unico sequer que apresentasse algo grandioso na arte
ou na ciéncia, ou em qualquer outra aptiddo; ja entre os brancos, constantemente
arrojam-se aqueles que, saidos da plebe mais baixa, adquirem no mundo certo
prestigio, por forca de dons excelentes. Tao essencial € a diferenca entre essas duas
racas humanas, que parece ser tdo grande em relacdo as capacidades mentais quanto
a diferenca de cores. A religido do fetiche, tdo difundida entre eles, talvez seja uma
espécie de idolatria, que se aprofunda tanto no ridiculo quanto parece possivel a
natureza humana. A pluma de um péssaro, o chifre de uma vaca, uma concha, ou
qualquer outra coisa ordinaria, tdo logo seja consagrada por algumas palavras, tornam-
se objeto de adoracéo e invocacgdo nos esconjuros. Os negros sao muito vaidosos, mas
a sua propria maneira, e tdo matraqueadores, que se deve dispersa-los a pauladas
(KANT, 1993, p. 78).

No entender de Kant (1993), a raca branca-europeia teria uma “superioridade bioldgica”
por natureza. Por este motivo desfrutaria de um direito inerente de tutelar todos os povos que
estavam fora dos padrdes europeus, ou seja, que nao se identificavam com os valores europeus
considerados “normais”. Assim, quando entraram em contato com esses povos — nao-europeu,
ndo-branco - 0 objetivo foi forca-los a assumir uma identidade semelhante a europeia.
Utilizaram inclusive o emprego de violéncia obrigando esses povos a aceitarem-se como
“inferiores”, ditando-Ihes as regras para que se tornassem “civilizados, modernos e evoluidos”
— afinal, essa era a imagem que os europeus tinham de si mesmos. Essas formas de pensar e
agir vinham sempre sustentadas em teorias cientificas e filoséficas — como, por exemplo, as
teorias de Kant -, justificando tais praticas.

Diante disso, concordamos com Santos (2002) que “a experiéncia social em todo o
mundo é muito mais ampla e variada do que a tradi¢éo cientifica ou filosofica ocidental conhece
e considera importante” (SANTOS, 2002, p. 238-239). Para o autor, a compreensdo do mundo
excede em muito a compreensdo ocidental do mundo.

Também trazemos novamente Hegel (1995), que, em sua obra Filosofia da
Historia, ao referir-se aos nativos da Ameérica, fala que “mansidao e indiferenga, humildade e
submissao [...], ainda mais perante um europeu, sdo as principais caracteristicas dos americanos
do sul, e ainda custara muito até que europeus la cheguem para incutir-lhes uma dignidade
propria” (HEGEL, 1995, p. 75). Ele continua: “a inferioridade desses individuos, sob todos os
aspectos, até mesmo o da estatura, é facil de se reconhecer” (HEGEL, 1995, p. 75). Ao referir-

se & Africa, Hegel (1995) diz que esse povo é selvagem, indomavel, sem consciéncia.

A principal caracteristica dos negros é que sua consciéncia ainda ndo atingiu a intuicdo
de qualquer objetividade fixa, como Deus, como leis, pelas quais 0 homem se
encontraria com a propria vontade, e onde ele teria uma idéia geral de sua esséncia. O
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negro representa [...] o homem natural, selvagem e indomavel. Devemos nos livrar de
toda reveréncia, de toda moralidade e de tudo o que chamamos de sentimento para
realmente compreendé-lo. Neles nada evoca a idéia de carater humano. [...] A caréncia
de valor dos homens chega a ser inacreditavel. [...] Entre os negros, 0s sentimentos
morais sdo totalmente fracos — ou, para ser mais exato, inexistentes (HEGEL, 1995,
p. 84-86).

Depois de ter feito essas consideracdes em sua obra, Hegel (1995) ainda diz que
n&o vai tratar posteriormente da Africa porque ela ndo faz parte da histéria mundial e ndo tem
nenhum movimento ou desenvolvimento para mostrar. Com isso, 0 autor retira a Africa da
“histdria universal”, assim como retira do povo africano a condi¢cdo de humanidade.

A forma como Hegel (1995) e também Kant (1993) — para citar pelo menos dois
pensadores modernos — se referem a alteridade “negra” e “latina”, ou “ndo-branca” e “ndo-
europeia, mostra a estratégia do poder colonial de nomear a alteridade a partir de seus interesses.
A forca desse discurso, de algum modo, persiste na sociedade e nas instituices educacionais.

Ao falar a respeito das viagens que fez para os Estados Unidos e para a Europa, a
professora Fatima fala da necessidade de seguirmos o exemplo desses paises para pensar a
educacdo no Brasil. Explica que “la tem uma educagdo que vem de bergo [...] € nds precisamos
mexer com a nossa educacdo desde o inicio” (professora Fatima). Isso mostra que 0 discurso
colonial ainda opera em nossa sociedade e faz com que coloquemos a Europa no centro e como
um exemplo a ser seguido.

Quanto ao poder colonial da modernidade, Dussel (1993) diz que a “modernidade
aparece quando a Europa se afirma como ‘centro’ de uma Histdéria Mundial que inaugura, e por
isso a periferia é parte de sua propria defini¢ao” (DUSSEL, 1993, p.7). Dussel (1993) ainda
afirma que a modernidade surge quando a Europa se confronta com o seu “Outro” para exercer
seu controle, “quando pode se definir como um ‘ego’ descobridor, conquistador, colonizador
da Alteridade constitutiva da propria modernidade” (DUSSEL, 1993, p. 8). Como efeito, esse
Outro ndo foi “descoberto” como Outro, e sim foi “en-coberto” como o “si-mesmo” que a
Europa era desde sempre.

O colonizador impde sua “individualidade” violenta ao Outro, que € negado como
Outro e “¢ sujeitado, subsumido, alienado a se incorporar a Totalidade dominadora como coisa,
como instrumento, como oprimido, [...] como assalariado ou como africano escravo”
(DUSSEL, 1993, p. 44). Ja a subjetividade do colonizador, o “Eu” europeu, foi se constituindo
como superior ao Outro inferior, selvagem e primitivo. Desse modo, o discurso colonial da
modernidade construiu muitas estrategias para controlar, disciplinar, nomear a alteridade, e 0

fez sempre na condicdo de centro. Recorreu ndo so6 a violéncia fisica contra o Outro, como
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também & coacdo interna, domesticando a vida cotidiana das pessoas por intermédio de leis,
costumes e valores morais. A esse respeito, Duschatzky e Skliar (2011) citam algumas

estratégias de regulacao e de controle do Outro construidas pela modernidade:

[...] a demonizagdo do outro: sua transformacgéo em sujeito ausente, quer dizer, a
auséncia das diferencas ao pensar a cultura; a delimitacdo e limitacdo de suas
perturbacdes; sua invencao, para que dependa das tradugdes oficiais; sua permanente
e perversa localizacdo do lado externo e do lado interno dos discursos e préaticas
institucionais estabelecidas, vigiando permanentemente as fronteiras —, isto é, a ética
perversa da inclusdo/exclusdo; sua oposicao a totalidade de normalidade através de
uma l6gica binaria; sua imersdo e sujeicdo aos esteredtipos; sua fabricacdo e sua
utilizacdo, para assegurar e garantir as identidades fixas, centradas, homogéneas,
estaveis, etc. (DUSCHATZKY; SKLIAR, 2011, p.121).

Essa forma de posicionamento diante da alteridade advém de uma visédo dicotdmica
e binaria — existem os bons, civilizados, cultos, e 0s maus, barbaros, ignorantes. Conforme
Candau (2006), se nos sentimos pertencentes aos primeiros, o que precisamos fazer € “eliminar,
neutralizar, dominar ou subjugar o outro. Caso nos sintamos como integrantes do lado oposto,
ou internalizamos a nossa maldade e nos deixamos salvar, passando para o lado dos bons, ou
nos confrontamos violentamente com estes” (CANDAU, 2006, p.44). Em outras palavras, resta
a alteridade — periférica, excluida, marginalizada, que esta nas margens, nas bordas — empenhar-
se para entrar no centro e assemelhar-se aos demais, embora nunca seja igual, ou resistir ao
discurso colonizador da mesmidade, da homogeneidade. Os que resistem séo, segundo Skliar
(2003), vigiados, castigados e controlados pelo centro, conduzidos para a periferia.

Esse modo de proceder do poder colonial produz efeitos de poder/saber sobre a
alteridade mediante a producdo de um conjunto de conhecimentos que, se num primeiro
momento parecem pertencer somente ao colonizador — “trata-se de seu saber, de sua ciéncia, de
sua verdade e, portanto, do conjunto de procedimentos que Ihe sdo Uteis para instalar e manter
ad infinitum o processo de fabricacéo, de alterizagdo do outro” (SKLIAR, 2003, p. 106) —, num
segundo momento, esse mesmo saber transforma-se “de uma maneira muito lenta, mas violenta,
também para o interior do colonizado, como se se tratasse de um proprio saber, de um
conhecimento que, justamente, também lhe resulte apropriado, lhe seja natural” (SKLIAR,
2003, p. 106).

Percebe-se que o discurso colonial é uma construcdo interessada, que
intencionalmente busca fixar na mente do colonizado uma identidade especifica/estereotipada
que se coloca a servigo do colonizador. Apresenta “0 colonizado como uma populagéo de tipos
degenerados [...] de modo a justificar a conquista e estabelecer sistemas de administracéo e
instrucdo” (BHABHA, 1998, p. 111). Segundo Bhabha (1998), o esterettipo, caracteristica
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fundamental do discurso colonial, “[...] ndo é uma simplificacdo porque € uma falsa
representacio de uma dada realidade. E uma simplificagdo porque é uma forma presa, fixa, de
representacdo” (BHABHA, 1998, p. 117). A partir de estereotipos, atribui-se a determinados
sujeitos um conjunto de caracteristicas, tomadas como pertencentes a natureza humana, com o
intuito de tornar fixas e estaveis as identidades e diferencas e fugir dos perigos da
imprevisibilidade da alteridade.

A esse respeito, Carvalho (2005) diz da urgéncia em questionarmos esse modo de
representar a alteridade. De acordo com a autora, a escola e os/as professores, influenciados
pelas “verdades” estereotipadas, podem fazer do processo educativo, em muitos casos, um
processo de inferiorizagdo do outro, como vemos acontecer na escola onde desenvolvemos a
pesquisa. Nesse sentido, o curriculo escolar, o livro didatico, as acdes de professores/as, “podem
funcionar produzindo um espaco do outro, sempre ocupado pela idéia fixa estereotipada [...]
desconhecendo e desconsiderando a ambivaléncia das posi¢Oes e dos entrelugares nos quais
todos nds estamos situados” (CARVALHO, 2005, p. 95).

Como dissemos com Hall (1997), as identidade e diferencas ndo sao fixas e estaveis;
pelo contrério, séo definidas historicamente e ndo biologicamente, “o que significa dizer que
devemos pensar as identidades sociais como construidas no interior da representacdo, através
da cultura, ndo fora dela” (HALL, 1997, p. 18). Identidades e diferencas sdo construidas na
articulagdo entre os mais variados discursos, entre eles, o discurso pedagdgico.

Mesmo nos dizendo Hall (1997) sobre a construcdo cultural das identidades e
diferencas, é grande o poder dos estere6tipos no discurso pedagdgico na tentativa de fixa-las,
essencializé-las, naturaliza-las. No caso da escola que estamos analisando, ha uma tentativa de
fixar uma identidade estereotipada para os/as alunos de baixa renda, como diz o professor José:
“aquele que tem aspecto tipo de baixa renda, que tem menos poder aquisitivo, ele ¢ defasado
em relagdo ao aprendizado”; ou, como diz o professor Paulo ao referir-se & mée de uma aluna
que mora na periferia: “porque vocé vé uma mulher dessas [...], uma visdo, um nivel de
ignorancia”. Associar alunos/as pobres a defasagem de aprendizagem ou a pobreza a ignorancia
séo formas estereotipadas que desqualificam a alteridade. No espago escolar, esses estere6tipos
“aparecem como os lugares comuns do discurso, o que todo mundo diz, o que todo mundo sabe,
[...] convoca mecanicamente o0 assentimento, quando é imediatamente compreendido, quando
quase nao ha nem o que dizer” (LARROSA, 2011, p.83). Sdo tdo evidentes e convincentes que
dificultam as possibilidades de outros pensamentos, de outras formas de agir, julgar, avaliar;

dificultam as possibilidades de pensar outras formas de educacao.
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Isso nos leva a pensar que o espaco escolar, em certa medida, ainda € um espago
colonial que age a partir de uma perspectiva bindria — nos/outros, bons/maus,
inteligentes/ignorantes, pobres/ricos — e nomeia a alteridade a partir de esteredtipos®*. Essa

perspectiva manifesta-se, conforme Candau (2006), sempre que:

[...] o fracasso escolar é atribuido a caracteristicas sociais ou étnicas dos/as alunos/as;
quando diferenciamos os tipos de escolas segundo a origem dos alunos e alunas,
considerando que uns/umas sdo melhores que os/as outros/as, tém maior potencial;
quando, como professores/as, situamo-nos diante dos/as alunos/as, a partir de
esteredtipos e expectativas diferenciadas segundo a origem social e as caracteristicas
culturais dos grupos de referéncia; quando valorizamos exclusivamente o racional e
desvalorizamos 0s aspectos afetivos presentes nos processos educacionais; quando
privilegiamos somente a comunicacdo verbal, desconsiderando outras formas de
comunicagdo humana, como a corporal, a artistica, etc. (CANDAU, 2006, p.44).

A forma estereotipada de nomear a alteridade tomando como referéncia a origem
social, como diz Candau (2006) no fragmento acima, é expressa pelo professor Paulo ao
caracterizar alunos/as de periferia que estudam na escola: “a vulgaridade, ndo tém
compromisso, ndo fazem realmente nada, agressivos, sdo agressivos com os professores, sao
mais tempestuosos, mal-educados, sem bagagem nenhuma educacional, semianalfabetos”. Ja 0
professor Jodo parte da origem social dos/as alunos/as para diferenciar e qualificar os tipos de
escolas, o que, segundo Candau (2006), também mostra uma perspectiva binaria. As palavras

do professor Jodo ao referir-se a uma escola do centro e a uma de periferia sdo:

8 Queremos destacar como essa perspectiva binaria — nés/outros, bons/maus, inteligentes/ignorantes, pobres/ricos
— muito presente na escola onde desenvolvemos a pesquisa, se relaciona com o que Foucault (1999) nomeia de
“racismo de Estado”. O autor, na obra Em defesa da sociedade, desenvolve uma anélise do biopoder (disciplina e
biopolitica) como um mecanismo de poder sobre a vida que vai se ocupar de “fazer viver” e “deixar morrer”.
Como se trata, por um lado, de “fazer viver”, o biopoder, mediante biopoliticas, cria sistemas de seguridade social,
de previdéncias, de poupangas. Por outro lado, como se trata também de “deixar morrer”, faz emergir o “racismo
de Estado”. Na perspectiva de Foucault (1999), o racismo de Estado ¢ um mecanismo pelo qual o Estado legitima
o seu direito de matar numa sociedade biopolitica cujo discurso é o da afirmacéo da vida. A esse respeito, Gallo
(2014a) diz que o que envolve o racismo de Estado € “que o direito de matar € justificado como uma afirmagédo da
prépria vida, uma vez que a eliminacdo do diferente, do menos dotado, do menos capaz implica a purificagdo da
raca, 0 melhoramento da populagdo como um todo. A cada um que morre, 0 conjunto resultante € melhor que o
anterior” (GALLO, 2014a, p. 22). Foucault (1999) destaca a guerra de exterminio dos nazistas contra os judeus
como um exemplo de racismo de Estado. Embora nosso intuito ndo seja desenvolver uma analise mais aprofundada
sobre o racismo de Estado, queremos destacar que ele se manifesta no contexto da escola onde desenvolvemos a
pesquisa em todos os momentos em que ha tentativas de nomear o outro a partir do mesmao, pois, segundo Deleuze
e Guattari (1996), “o racismo jamais detecta as particulas do outro, ele propaga as ondas do mesmo até a exting@o
daquilo que ndo se deixa identificar (ou que s6 se deixa identificar a partir de tal ou qual desvio)” (DELEUZE;
GUATTARI, 1996, p. 46).
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Entdo, na escola do “centro” especificamente, o que difere de outras escolas estaduais
ou do municipio é que nela vocé pode aplicar aquele conhecimento que vocé tem que
eles vao te pedir mais, [...] entdo, é divertido, é gostoso. Ja é diferente de uma escola
onde eu dou aula que é de periferia, municipal, onde eles sdo dependentes de tudo,
eles tm uma caréncia de tudo, desde o simples que é o B a Ba, que é o escrever, tem
que perguntar o que esta escrito, eles ndo conseguem ler, vocé tem que adivinhar o
que eles escrevem, porque ndo tem um pai que cobra, ndo tem um pai que Vé, e
geralmente quando vocé vé, o pai também ndo tem decéncia (professor Joao).

As formac0es discursivas estereotipadas capturam e subjetivam o professor Paulo
e o professor Jodo. A partir de esteredtipos — modalidade de subjetividade —, esses professores
narram, representam, nomeiam os/as alunos/as de periferia que estudam na escola, e é também
essa a forma pela qual qualificam/desqualificam as escolas segundo a origem social dos/as
alunos/as. Essa maneira de proceder dos/as professores/as produz efeitos de saber/poder sobre
a alteridade, produz “verdades” que “ndo sdo neutras nem opacas e geram consequéncias na
vida cotidiana desses outros” (DUSCHATZKY; SKLIAR, 2011, p. 122). Os significados
estereotipados que o professor Paulo e o professor Jodo produzem passam a afirmar/legitimar
ou negar/excluir determinadas identidades e diferengas, tomando como referéncia, nesse caso,
a origem social dos/as alunos/as. Essa forma de pensar, presente ndo somente nas escolas, mas
na sociedade em geral, elimina o sujeito, restando apenas alguém que € pobre, que “ndo enuncia,
nem denuncia, nem anuncia nada: esta privado de linguagem. Revela sua contradicdo, sem dizer
nada, estd sendo produzido para testemunhar seu espaco sem falar de sua espacialidade”
(DUSCHATZKY; SKLIAR, 2011, p. 93).

O estereotipo, como uma das principais estratégias discursivas do poder colonial na
construcdo de identidades, também captura o professor José. Referindo-se a alunos/as “ricos”
e “pobres” que estudam na escola, o professor José diz que ““o rico sabe ler o mundo de maneira
diferente, e 0 menos abastado, economicamente falando, ele acaba sendo uma pessoa que néo
tem muita perspectiva”. A forma naturalizada e essencializada com que o professor José se
refere a “ricos” e “pobres” mostra como as estratégias discursivas estereotipadas do poder
colonial subjetivam os/as professores/as e agem no contexto escolar na tentativa de fixar as
identidades e diferencas, atribuindo-se ao proprio individuo, a um suposto eu privado, a
responsabilidade por sua condig&o.

O poder de subjetivacéo dos dispositivos coloniais em ac¢do na sociedade e, de modo
especifico, na escola faz os/as professores/as suporem “que a pobreza é do pobre; a violéncia,
do violento, o problema da aprendizagem, do aluno; a deficiéncia, do deficiente; e a excluséo,
do excluido” (DUSCHATZKY; SKLIAR, 2011, p. 124); faz supor que as questdes se

encontram em um individuo particular, sem considerar os contextos sociais especificos. Como
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afirma Bauman (1999), pensa-se que “o lamentavel sofrimento dos famintos e indolentes é
opcao sui generis deles proprios, que as alternativas estdo disponiveis e podem ser alcangadas,
mas ndo sdo adotadas por falta de diligéncia e determina¢do” (BAUMAN, 1999, p.71).

De acordo com Bauman (1999), a meritocracia € uma das caracteristicas das
sociedades globalizadas. Cada vez mais se desconsideram 0s contextos sociais e culturais e se
considera que os problemas séo individuais, portanto, cabe a cada individuo particular resolvé-
los. A énfase na transferéncia do controle para o individuo tornou-se possivel, segundo Rose
(1998), com o desenvolvimento e aprofundamento das ciéncias humanas, com destaque para as
“pedagogias psi”. As “pedagogias psi” reforcam a crenga num “‘eu privado”, crenga esta que,
conforme Rose (1998), é profundamente enganadora. Segundo o autor, ndo faz sentido pensar
“nossos estados mentais, nossas experiéncias subjetivas e nossas relacdes intimas [...] como [...]
0 Unico lugar onde podemos localizar nossos verdadeiros eus privados” (ROSE, 1998, p. 30).
Essas ciéncias, utilizando-se de um discurso que tem por finalidade dizer sobre um suposto “eu
privado”, exercem, na verdade, um papel importante na constituicdo dos sujeitos, inscrevendo
determinadas propriedades e capacidades por meio dos processos de subjetivacao.

Negar aos sujeitos a possibilidade de dinamismo, de movimento; dificultar a
construcdo de outros sentidos, de sentidos diferentes daqueles fixados pelo discurso
hegemonico; produzir efeitos de verdade que reduzem a alteridade a tudo o que é negativo e
problematico, consistem em uma estratégia do poder colonial para fugir dos perigos da
imprevisibilidade da alteridade. O esteredtipo ¢ “uma modalidade de conhecimento e
identificacdo que vacila entre aquilo que estd sempre em um lugar ja conhecido, ou melhor,
esperado, e algo que deve ser ansiosamente repetido” (DUSCHATZKY; SKLIAR, 2011, p.
123). E essa forma de operar do estere6tipo — fixacao/repeticdo — que garante sua eficiéncia em
contextos historicos distintos.

Contudo, por mais que o discurso colonial objetive que o outro seja “apagado em
seu sofrimento, [...] negado em sua potencialidade de ndo-sofrimento, em seu acontecimento
de ndo-miséria, em sua poténcia de ndo-quietude” (SKLIAR, 2003, p.92), isso ndo acontece de
forma plena, pois o outro fala, julga e se conduz de outro modo; a imprevisibilidade da
alteridade mostra-se; a presenca do outro/diferente emerge; a diferenca resiste aos esteredtipos
— por isso a diferenca se torna problema na escola onde desenvolvemos a pesquisa. O professor
José concorda que a diferenca se constitui como um problema para a escola ao afirmar que a
presenca de outros sujeitos provocou uma defasagem no rendimento da aprendizagem,
principalmente para a escola aqui considerada; estando enredada nas relagOes de poder das

avaliacdes em larga escala, baixo rendimento escolar significa baixo indice nessas avaliacdes.
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Houve uma defasagem em relagdo aquela expectativa de aluno que era CDF, o
certinho que simplesmente respeitava o professor porque o professor era bravo. Ai
vieram outros alunos que ndo foram doutrinados corporalmente, mas que também nao
foram doutrinados a pensar e fez com que o segundo segmento do ensino fundamental
caisse. [...] ai a gente vé que aquele que tem aspecto de baixa renda, que tem menos
poder aquisitivo, ele é defasado em relacdo ao aprendizado (professor José).

O professor José associa a diferenca ao nivel socioecondmico dos/as alunos/as e a
relaciona com a questdo do déficit de aprendizagem, ou seja, atribui o fracasso escolar as
caracteristicas sociais dos/as alunos/as. Ser aluno/a “pobre”, nesse caso, significa ser diferente,
ter dificuldade de aprendizagem, ter baixo rendimento escolar e, em consequéncia, ser um
problema para a escola. No entanto, a posi¢do que o professor José assume ndo diz sobre o que
ele é (ndo existe um “eu” natural, coerente, estavel); diz somente sobre o que ele faz, e esse
fazer “se configura dentro de um quadro de multiplas negacGes, dentre as quais, se coloca a
negacdo da legitimidade de conhecimentos e formas de vida, formulados a margem dos limites
socialmente definidos como validos” (ESTEBAN, 2008, p. 7). Envolvido em contextos e
discursos em que o processo escolar nem sempre atende as necessidades e particularidades de
grupos subalternizados, dificultando que as multiplas vozes sejam explicitadas e incorporadas,
o professor José dobra-se ao discurso que liga o fracasso escolar a condi¢do social dos/as
alunos/as, dobra-se aos discursos que tendem a homogeneizar as identidades, subalternizando
as potencialidades da diferenca.

Também podemos dizer que o posicionamento do professor José é um efeito do que
Gallo (2014), em minimo multiplo comum, denomina de uma “educacio maior”®. Para esse
autor, a educacdo em modo maior, como uma ciéncia maior, € uma educacdo que aposta na
possibilidade de ensinar “tudo a todos”, de ensinar qualquer coisa a qualquer um. Nesse sentido,
todos precisam aprender o mesmo e a0 mesmo tempo. “aqueles que desviam, impde-se a regra,
0 padrdo, a norma. [...] serdo corrigidos, serdo postos nos trilhos. Para que sejam também
vertente do acontecimento aprender? N&o, apenas para que confirmem a norma para que
cheguem ao mesmo lugar de todos” (GALLO, 2014, p. 26).

8 Gallo (2008) descola o conceito de literatura menor de Deleuze e Guattari (2014) para dentro da educagéo e
opera com o conceito de educacdo menor. Entende a educacdo maior como aquela instituida e a educacdo menor
como “mdaquina de resisténcia”. Nas palavras do autor, “a educacdo maior € aquela dos planos decenais e das
politicas publicas de educacdo, dos pardmetros e das diretrizes, aquela da constituicdo e da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, pensada e produzida pelas cabegas bem-pensantes a servigco do poder” (GALLO,
2008, p.64). Por uma educagdo menor, Gallo (2008) entende “um ato de revolta e de resisténcia. Revolta contra os
fluxos instituidos, resisténcia as politicas impostas; sala de aula como trincheira, como a toca do rato, o buraco do
cdo. [...] Uma educac@o menor ¢ um ato de singularizacdo e de militancia” (GALLO, 2008, p.65).
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Diante do que afirma Gallo (2014), os/as alunos/as mencionados/as pelo professor
Joseé teriam deéficit de aprendizagem? Baixo rendimento escolar? Ou seria a diferenca tracando
suas linhas de fuga, mostrando sua singularidade? Tendemos a pensar que, por mais que o0
professor José, capturado pela l6gica de ensinar “tudo a todos”, se empenhe em processos de
ensino e aprendizagem especificos para produzir resultados uniformes e identidades plenas,
idénticas, o aprendizado sempre nos escapa ao controle; por mais que “estriemos 0s espagos
pedagdgicos, seja qual for o mapa que instituamos numa sala de aula, fluxos escapam,
estudantes aprendem o que ndo esperamos que aprendam; e talvez ndo aprendam aquilo que
desejamos” (GALLO, 2005, p.222).

Dai as constantes queixas dos/as professores/as sobre o baixo rendimento escolar
dos/as alunos/as. Os/as professores/as da escola pesquisada nao tém controle sobre o que os/as
alunos/as aprendem nem sobre como aprendem — e nisso consiste uma forma de resisténcia
dos/as alunos/as a aprendizagem de contetdos padronizados pelos modelos de avaliacdo
instituidos e pelos interesses hegemdnicos da sociedade. 1sso mostra, conforme Gallo (2005),
que, por mais que insistamos em “criar identidades, as diferencas nos escapam e brincam nesse
espaco estriado como se fosse vazio, liso, um imenso e pleno gramado... A diferenca brinca
conosco, livremente e sem regras, como criancas brincam alegres no campo” (GALLO, 2005,
p. 222).

Também o professor Paulo vé a diferenca como um problema para a escola e a
relaciona com o ser “pobre”. Para ele, € a “ignorancia do pobre” que cria problemas para a
educacdo. Ao referir-se a méde de uma aluna de periferia que ndo teria aceitado a sugestdo da

Assisténcia Social de submeter-se a uma cirurgia de esterilizacéo, argumenta o professor Paulo:

Porque vocé vé uma mulher dessas, [...] uma visdo, um nivel de ignorancia, a sombra
da ignoréancia cria esse problema para a educacéo [...] a pessoa se coloca na condigédo
de animal e ai, infelizmente, vai criando os filhos nessa condi¢do, e ai vira uma bola de
neve. Ai, quer que a educacdo arrume, e a gente ndo tem como arrumar isso. [...] Eu
tenho duas horas por semana para entrar e sair em cada sala com 35 alunos. Como que
a sociedade espera que a gente eduque a crianca [...] eu tenho mal tempo de saber o
nome deles, tudo muito corrido, tem prazo para tudo, todo mundo quer nota, tem a
pressdo do governo para dar nota, vocé acaba dando nota para o aluno, ele ndo é capaz,
ele ndo é capaz de passar de ano, vocé passa, e ai essa bola de neve que esta virando
(professor Paulo).

8 A ideia de “ensinar tudo a todos” ja foi posta por Jodo Amds Coménio no século XVII. Em consonincia com o
espirito de seu tempo, “quer ensinar tudo a todos [...] pensa ser possivel um inventario metédico dos conhecimentos
universais, de modo que o aluno tenha um saber geral e integrado, ainda que simplificado, desde o ensino
elementar” (ARANHA, 1996, p.108)
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A angustia expressa pelo professor Paulo, no excerto acima, assinala o enredamento
e a captura da escola e dos/as professores/as pelos discursos de padronizacdo e uniformizagéo
reforcados, nesse contexto, pelas avaliagdes em larga escala. Tudo parece resumir-se a questao
da “nota”, impedindo qualquer atencdo a diferenca — “mal tenho tempo de saber o nome deles”,
diz o professor Paulo — diante da pressdo imposta por resultados quantitativos. Como ja
dissemos, concordando com Esteban (2008), o dispositivo de avaliagdo posto em acgdo na escola
tem forte poder de normalizacdo das praticas pedagogicas dos/as professores/as. A avaliacao é
definida pelo padrdo quantitativo, o que exige dos/as professores/as a atribuicao de notas a cada
um/a de seus/suas aluno/as, mesmo sendo “constrangedor”, como diz a professora Maria. E é
esse modelo de avaliagdo que vem sendo assumido pelas politicas educacionais, cujo discurso
tem como tema central a “qualidade da educacéo”.

A educacdo institucionalizada, para o professor Paulo, parece ndo ter tempo e
espaco para a diferenca, para o efémero, para o detalhe, para as multiplicidades. “Tudo ¢
preenchido sem deixar brechas. Tudo tem que se passar como deve ser, como deve acontecer.
Tudo precisa caber nas planilhas, [...] nas provas e cifras que indicam a posicdo no ranking®’
daquela escola” (GALLO, 2014, p. 27). Tudo e todos precisam seguir um Unico percurso,
atingir um resultado homogéneo, seguir um processo linear. Esteban (2004) diz que a
linearidade dos processos escolares despotencializa as atividades escolares, que, em vez de
“promover[em] exercicios de ser, se tornam exercicios para treinamento de habilidades e
aquisicdo de fragmentos descontextualizados de conhecimento, negando as diferencas que nos
constituem, por ser mera preparagao para algo que vira depois” (ESTEBAN, 2004, p.160).

Ao mesmo tempo em que a escola, capturada pelo discurso da padronizagéo,
uniformizacdo e homogeneizacdo das identidades, ndo tem tempo para a diferenca, também
produz a diferenca, para utilizar a metafora de Skliar (2003), como fonte de todo o mal. A
diferenga, nesse caso, é portadora de todas as falhas sociais, de todos os problemas da escola.
Fredric Jameson (1992), na obra O inconsciente politico: a narrativa como ato socialmente
simbdlico, afirma que tudo aquilo que difere da mesmidade, que representa uma ameaca real e

permanente para ela, é caracterizado como mal.

87 Silvio Gallo (2014) destaca que precisamos compreender as avaliagdes nacionais e internacionais que produzem
0s rankings da educagdo considerando que elas reproduzem o contexto da modernidade. Na pedagogia, “animada
pela utopia da emancipacdo intelectual de todos, a igualdade é colocada como meta a ser atingida pelo trabalho
social da pedagogia. Somos diferentes, sabemos coisas diferentes, mas, pelo processo educativo universalizado
(cujo lema ¢ a ‘escola para todos!’), podemos atingir uma igualdade intelectual, na qual, todos, emancipados,
sabem as mesmas coisas, det€ém os mesmos niveis de conhecimento” (GALLO , 2014, p. 29).
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Assim, o estranho de outra tribo, o “barbaro” que fala uma lingua incompreensivel e
segue costumes “exoOticos”, mas também a mulher, cujas diferencas biologicas
estimulam fantasias de castracdo ou devoragdo, ou, em nossa propria época, 0
vingador de ressentimentos acumulados de uma classe ou raga oprimida ou o ser
alienigena, judeu ou comunista, cujos tracos aparentemente humanos escondem uma
inteligéncia maligna e protonatural — séo estes alguns dos arquétipos do Outro, com
relacdo ao qual o importante é estabelecer ndo tanto o fato de que ele é temido por ser
mau, mas que é mau porque é o Outro, alienigena, diferente, estranho, nebuloso e
desconhecido (JAMESON, 1992, p. 115).

O “mal” de que fala Jameson (1992) €, no caso, tudo aquilo que ameaca a
mesmidade do contexto escolar, a presenca de alunos/as de periferia que chegam a escola pelo
sistema de matricula digital disponibilizado pela Secretaria do Estado de Educacéo (SED)
(MS)®, De acordo com o professor Pedro, se até entdo as matriculas eram realizadas na escola
apos entrevista com os pais e com os/as alunos/as — estratégia que possibilitava a direcdo um
controle sobre quem frequentava a escola —, com a matricula digital, esse controle ja ndo existe
mais. Por isso, a matricula digital representa um problema para o professor Pedro: “quando vem
um aluno para a escola, vocé ndo sabe de onde vem esse aluno, porque ele estd vindo para a
escola. Eu falo assim, que cada um tinha que ter um chip, vocé colocava la para ver todo o
historico dele”.

A matricula digital também incomoda o professor Paulo. Segundo ele, esses/as
alunos/as que chegam & escola sem nenhum controle da dire¢do acabam “destruindo,

embaralhando a cara da escola”. Diz o professor:

Outra coisa que ferrou com o nosso sistema foi a matricula digital. Antigamente, as
escolas controlavam a matricula do aluno [...]. Aqui na escola, por ser uma escola
diferenciada, eles tinham o costume de entrevistar os pais. Os pais ndo vinham aqui
simplesmente para cuidar de papel, assinar, pronto, acabou. A gente nem sabe quem
é. Ndo, entdo, entrevistava 0s pais; aqui a escola trabalha desse jeito assim, assim.
Hoje ndo, ndo existe controle nenhum, vem crianga o tempo todo para cé. [...] Entéo,
a nossa realidade, isso aqui é uma escola muito tradicional, muito forte, os alunos que
estudaram aqui, os filhos vieram estudar, os netos, os bisnetos vinham estudar aqui.
Quando entrou a central de matriculas, eles expiraram daqui porque aquela realidade
feia de escola publica de periferia veio para dentro da escola, que ndo tinha essa
realidade, e ai estragou (professor Paulo).

Percebemos que o professor Paulo apela a tradigdo da escola —“isso aqui ¢ uma
escola muito tradicional” — para justificar que muitos desses/as alunos/as que chegam por meio
da matricula digital destoam do que era tradigdo na escola. O fato de alunos/as de periferia

frequentarem uma escola do centro rompe com as rotinas do local de trabalho, bem como com

8 Conforme Resolugdo/SED n. 2.797, de 22 de outubro de 2013, que dispde sobre o processo de matricula na
Rede Estadual de Ensino do Estado de Mato Grosso do Sul em 2014.
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as relacOes de poder ali estabelecidas e por isso incomodam. Isso mostra, segundo Vieira,
Hypélito e Duarte (2009), como os dispositivos de controle “efetivam-se por meio de relagdes
sociais internas a escola marcadas por discursos de apelo 4 tradi¢io” (VIEIRA; HYPOLITO;
DUARTE, 2009, p. 228). Para esses autores, o efeito desses dispositivos serve para
impedir/dificultar qualquer mudanca nos processos de normalizacéo.

Considerando o enredamento dos/as professores/as no discurso identitario da
modernidade e nas avaliacbes padronizadas das politicas educacionais, expresso nas
manifestacdes ja apresentadas, podemos pensar que a relagdo entre diferencga e “problema’ pode
ser estabelecida no contexto dessa escola. Como efeito, a diferenca é vista, como afirma Skliar
(2003), como fonte de todo mal ou, utilizando a expressao de Foucault (2001) e de Cohen
(2000), a diferenca é vista como monstruosa.

Skliar (2003) destaca que a construc¢do do outro maléfico ocorre em termos de “uma
oposicdo em que o outro €, por forga, um sempre outro, um outro permanente, uma ameaga
eterna que deve ser contida e, por isso, fixada em seu estere6tipo” (SKLIAR, 2003, p. 118). Ao
fixar uma esséncia maléfica para a alteridade, a mesmidade constrdi a si mesma como 0 oposto,
constroi uma esséncia para si que € “regular, coerente, completa, mas, sobretudo, benigna,
positiva satisfatoria, localizada em uma territorialidade oposta ao mal do outro e ao outro do
mal” (SKLIAR, 2003, p. 118). A construcdo do sujeito maléfico é uma estratégia do
pensamento identitario, predominante na modernidade, que possibilita atribuir a diferenca a
culpa por todos os problemas sociais — € o outro/diferente que impossibilita a sociedade de
atingir sua identidade plena.

A diferenca relacionada a monstruosidade ja foi destacada por Foucault (2001) em
sua obra Os anormais — aula do dia 22 de janeiro de 1975. Nessa obra, 0 autor diz que as
discrepancias, por menores gque sejam, assim como as anomalias, as pequenas diferencas,
representavam o modelo do “monstro” 8. O que define o monstro para esse tedrico “é o fato
de que ele constitui em sua existéncia mesma e em sua forma nédo apenas uma violagéo das leis
da sociedade, mas uma violagdo das leis da natureza” (FOUCAULT, 2001, p. 69). O século

8 De acordo com Foucault (2001), séo diferentes as concepgdes de monstro humano ao longo da Histéria. No
direito romano, que serve de pano de fundo de toda a problematica do monstro, distinguem-se duas categorias: “a
categoria da deformidade, da enfermidade, do defeito [...] € o monstro, 0 monstro propriamente dito”
(FOUCAULT, 2001, p. 79). Da Idade Média ao século XVIII, o monstro ¢ “o misto de dois reinos, o reino animal
e o reino humano” (FOUCAULT, 2001, p. 79), ¢ o homem bestial, mistura de dois individuos, duas espécies, dois
sexos. A monstruosidade estd ligada a tudo que “a desordem da lei natural vem tocar, abalar, inquietar o direito,
seja o direito civil, o direito candnico ou o direito religioso” (FOUCAULT, 2001, p. 79). No Renascimento, o
monstro esta relacionado — na literatura, na medicina, no direito, nos textos religiosos — aos siameses, como ““a
representacdo de uma figura ambigua, de um que na verdade ¢ dois, de dois que na verdade sdao um” (SKLIAR,
2003, p. 176). Na Idade Classica, segundo Foucault (2001), foi o hermafrodita que se evidenciou como um monstro
humano.
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XIX empenhou-se em descobrir o fundo de monstruosidade que ha por tras das anomalias, dos
pequenos desvios e irregularidades, e fez desenvolver um conjunto de saberes/poderes —
medicina, psiquiatria, pedagogia — com o intuito de corrigir essas “esquisitices, essas mas
conformagdes, esses deslizes, esses gaguejos da natureza” (FOUCAULT, 2001, p. 91).
Referindo-se a Foucault, Skliar (2003) diz que o monstro, ao contradizer a lei, “em vez de
receber como resposta possivel outra lei, sera a violéncia, a vontade de suprimi-lo ou, por outro
lado, serdo os cuidados médicos ou a arglicia da piedade as que responderdo por ela” (SKLIAR,
2003, p. 175).

Também Cohen (2000a) afirma que a diferenga ¢ relacionada ao “monstro”, que
tudo aquilo que difere radicalmente da mesmidade, que pode representar uma ameaca a ela, que
ndo se deixa categorizar, é representado como monstruoso. Os monstros, segundo Cohen
(2000), por serem hibridos, perturbam a légica binaria — “hibridos cujos corpos externamente
incoerentes resistem a tentativas para inclui-los em qualquer estruturagdo sistematica”
(COHEN, 2000, p. 30).

Como efeito desses discursos, o professor Paulo constata que “aquela realidade das
outras escolas comeca a invadir a nossa realidade, a gente ndo esta acostumado com esse tipo
de coisa aqui”; o professor Pedro percebe que a diferenca na escola é, muitas vezes,
minimizada, reprimida, excluida, e afirma que é “o proprio ambiente, os outros colegas, que
fazem com que termine um pouco isso, tipo assim, ou ele (aluno/a de periferia) dangca conforme
a musica, ou ndo vai se adaptar”; e 0 professor José constata que ha, neste contexto escolar uma
necessidade de rechacar os indigenas, como ele afirma: “os indigenas aqui, eles sdo bem
rechacados, existem escolas especificas ao lado das aldeias, aqui ndo tem indigena”.

O “monstro” referido por Cohen (2000) e por Foucault (2001) é a diferenca, é o que
perturba a norma, que desordena o espago — 0 monstro, neste caso, é o/a aluno/a de periferia,
o/a aluno/a indigena, o/a aluno/a homossexual que frequenta a escola. Ao resistirem ao
enquadramento epistemoldgico imposto pela escola, esses/as alunos/as sao vistos/as como
problematicos/as e perigosos/as. Problematicos/as por resistirem a identidade e mostrarem a
singularidade da diferenca. Perigosos/as porque podem influenciar os/as outros/as alunos/as
que compartilham os mesmos espagos escolares, como afirma o professor Pedro: “teve caso do
aluno, do menino que se deixou influenciar pelos outros dois colegas que tinham vindo de fora
[...] e entdo a mde veio conversar”. Isso acontece, segundo Cohen (2000), porque 0 monstro
impede a mobilidade e delimita os espacos sociais “através dos quais 0s corpos privados podem

se movimentar. Dar um passo fora dessa geografia oficial significa arriscar sermos atacados por
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alguma monstruosa patrulha de fronteira ou — 0 que é pior — tornarmo-nos, nds préprios,
monstruosos” (COHEN, 2000, p. 41).

Queremos destacar com Skliar (2003), Foucault (2001) e Cohen (2000) que toda
negatividade, monstruosidade e maldade que € atribuida a alteridade, na verdade, ndo € o que a
constitui. Por ser a alteridade “aquilo que invade ou tenta invadir a normalidade, aquilo que
desgarra ou tenta desgarrar a ordem, que nos obriga a ver e viver na ambivaléncia, [...] no caos,
[...] na incongruéncia” (SKLIAR, 2003, p. 119), atribui-se a ela uma identidade maléfica
essencial. Com isso, queremos dizer que existem outras narrativas sobre alteridade, narrativas
que fazem ouvir outras vozes, outros interesses, outras vontades, outras perspectivas. Também
queremos dizer que o espago da escola onde desenvolvemos a pesquisa, embora capturado pelo
discurso identitario da modernidade, do qual as avaliacbes em larga escala fazem parte, € um
dos lugares privilegiados para construir narrativas que subvertam, como afirma Skliar (2003),
“a relacdo maléfica entre nos e eles” (SKLIAR, 2003, p. 122).

A partir das manifestacdes dos/as professores/as acima apresentadas, percebemos o
guanto ainda somos capturados pelo discurso identitario da modernidade e seus dispositivos de
saber/poder, e aqui lembramos novamente as avaliacdes em larga escala e seu efeito de
homogeneizacdo. Por isso, ainda temos muita dificuldade de educar para a diferenca, pois isso
implica abrir mao dessas formas de controle e aceitar que a diferenca ndo pode ser controlada,
domesticada ou domada sem o risco de retornar a mesmidade. Educar para a diferenca, para a
singularidade, significa “langar nossos dados sobre outras mesas, jogar outros jogos de poder,
nos quais nossos papéis sdo outros” (GALLO, 2005, p. 223). Ou ainda, “apenas ao preco de
deixarmos de ser 0 que somos, apenas ao preco de abandonarmos uma imagem de professor
que esta entre nds ha milénios, podemos ser vetores de diferenciagdo” (GALLO, 2005, p. 223).

Talvez assim, quem sabe, dizem Corazza e Tadeu (2003), todos os simulacros

fossem encorajados a afirmar suas heterogeneidades:

[..] fazendo-os criar coragem para também afirmar suas Heterogeneidades,
Divergéncias, Descentramentos, Dessimetrias, Desigualdades Constitutivas, levando-
0s a positivar as préprias Poténcias de Fantasmas, e a fazer as suas préprias
Diferencas, enquanto Semelhancas abolidas. De maneira que ndo mais fosse possivel
impor um limite a seus Devires; que eles ndo mais fossem ordenados aos Mesmos,
tornados Semelhantes; ou tivessem suas partes rebeldes encerradas em cavernas, nos
fundos dos Oceanos (CORAZZA, TADEU, 2003, p. 85).

Talvez assim, segundo Skliar (2014), fossemos desafiados a escutar o
desconhecido, pois ndo o conhecemos de antemao, e ndo é possivel conhecé-lo jamais; seria

preciso escutar o desconhecido, “porque um desconhecido traz uma voz nova, uma irrupgao
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que pode mudar o pulso da terra, um gesto nos faz rever o ja conhecido, a palavra antes
ignorada” (SKLIAR, 2014, p. 150). Se escutamos a diferenca, 0 mundo, a educacéo, a escola
torna-se acontecimento, e 0 acontecimento, por ser movimento, devir, traz consigo a
possibilidade de mudanca nos sistemas de pensamento hegemonicos.

Embora concebamos o espago escolar como um dos lugares importantes para a
construcdo de narrativas outras sobre a alteridade, a pesquisa mostra que esse espaco ainda esta
envolto no pensamento identitario da modernidade e ainda nomeia a alteridade a partir do lugar
do maléfico e do monstruoso. Por isso, como ja dissemos, sempre que a diferenca perturba a
ordem escolar, a norma imposta, sempre que a diferenca ndo se deixa assimilar na identidade,
ela se torna problema. Atribui-se a ela uma série de caracteristicas estereotipadas — vulgaridade,
ignorancia, falta de educacdo, falta de perspectiva, déficit de aprendizagem, agressividade, para
citar algumas das manifestaces dos/as professores/as. O empenho da escola e dos/as
professores/as, subjetivados pelos dispositivos de normaliza¢do da modernidade, como é o caso
das avalia¢Oes padronizadas das politicas educacionais, ainda consiste em corrigir 0s “desvios
identitarios”, isto €, todo aquele comportamento, atitude, gesto, pensamento, modo de ser, que

difere da mesmidade. E isso que nos propomos a analisar no que segue.

4.1.4 “E 0 menino mudou o comportamento, entdo, 1sso foi, assim, fundamental, ele mudar

o comportamento”: a diferenca como algo a ser corrigido

“Tudo vai sendo igualado. E é assim como tudo se
acaba: tudo se igualando .
(SKLIAR, 2003, p. 178)

Conceber a diferenca como um desvio identitario que necessita de correcdo e
normalizacgdo representa uma visdo biologicista de sociedade e de seus problemas. A solucéo
para 0s problemas sociais e historicos, nessa perspectiva, € sempre pensada a partir de um
determinismo bioldgico. No século X1X, periodo em gue passa a constituir-se uma perspectiva

biologicista®® de sociedade, individuos que se envolviam com crimes, prostituicio e alcoolismo

% Foucault (1999), na obra Em Defesa da Sociedade, diz que, “no fundo, o evolucionismo, entendido num sentido
lato — ou seja, ndo tanto a propria teoria de Darwin quanto o conjunto, o pacote de suas no¢des (como: hierarquia
das espécies sobre a arvore comum da evolucdo, luta pela vida entre as espécies, selecdo que elimina 0s menos
adaptados) —, tornou-se, com toda a naturalidade, em alguns anos do século X1X, ndo simplesmente uma maneira
de transcrever em termos bioldgicos o discurso politico, ndo simplesmente uma maneira de ocultar um discurso
politico sob uma vestimenta cientifica, mas realmente uma maneira de pensar as relagdes da colonizacdo, a
necessidade das guerras, a criminalidade, os fendmenos da loucura e da doenca mental, a historia das sociedades
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ou que desenvolviam formas de comportamento que divergissem da maioria eram considerados
doentes,  problematicos, diferentes dos demais. @A  solucdo para  esses
problemas/comportamentos passava pela classificacao de cada forma de anormalidade, ou seja,
cada um era enquadrado em seu desvio. Progressivamente, com a consolidacdo das ciéncias
médicas, com seu poder de normalizac&o e corre¢do, toda forma de comportamento que néo se
adequava a norma das ciéncias médico-sociais passou a ser vista como anomalia, doenca,
desvio — e, quando a “norma” é imposta, surge a “anormalidade”.

Foucault (2001) analisa as diversas figuras historicas que permitiram a construcao
do conceito de anormalidade no pensamento medico-social do Ocidente. Mostra que o anormal
do século XIX provém da convergéncia de um conjunto de instituicbes de controle e de
mecanismos de vigilancia que elas colocam em funcionamento. A partir de uma genealogia da
anormalidade, demonstra que a figura do anormal do século XIX advém de trés figuras
anteriores: o monstro, o incorrigivel e o masturbador. O anormal vai sendo constituido
“marcado por esse tipo de monstruosidade cada vez mais difusa e didfana, por essa
incorrigibilidade retificavel e cada vez mais cercada por certos aparelhos de retificagdao”
(SKLIAR, 2003, p. 174). Sem a intencdo de abordar o conjunto das discussdes apresentadas
por Foucault (2001) na obra Os anormais, destacamos algumas questdes em torno das figuras
do monstro, do incorrigivel e do masturbador — antecedentes do anormal do século XIX — que
se colocam como relevantes para pensarmos 0s processos de correcdo e normalizacdo de
supostas identidades desviantes.

Como ja dissemos anteriormente, no século XVIII, o monstro, conforme Foucault
(2001), ““é essencialmente uma nog¢ao juridica, [...], pois o que define o monstro ¢ o fato que ele
constitui, em sua existéncia mesma e em sua forma ndo apenas uma violacdo das leis da
sociedade, mas uma violagdo das leis da natureza” (FOUCAULT, 2001, p. 69). Isso coloca 0
monstro num campo juridico-bioldégico. Em consequéncia, o que faz do monstro humano
monstro, para Foucault (2001), ndo € unicamente o fato de ele representar uma excecdo em
relacdo a espécie, mas também o de provocar perturbacdes as regularidades juridicas.

Nesse sentido, 0 monstro representa a contranatureza, o modelo de diferenca, todas
as formas de anomalias. Por isso “que as diferentes formas do outro tendem para a
monstruosidade: contrariamente ao animal e aos deuses, 0 monstro assinala o limite ‘interno’

da humanidade do homem” (GIL, 2000, p. 173). Por representar uma “aberracéo da realidade”,

com suas diferentes classes, etc. Em outras palavras, cada vez que houve enfrentamento, condenacdo a morte, luta,
risco de morte, foi na forma do evolucionismo que se foi forgado, literalmente, a pensé-los” (FOUCAULT, 1999,
p. 307).
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a presenca do monstro, segundo Gil (2000), perturba, pois pde em questdo “a crenga na
‘necessidade da existéncia’ da normalidade humana, [...], j& que o monstro ndo é sendo a
desfiguragao ultima do Mesmo no Outro” (GIL, 2000, p. 175). Dai 0 medo, o pavor que ele
representa e a necessidade de sua correcao ou aniquilacéo.

E sobre ele que, a partir do século XIX, as ciéncias médicas e juridicas investem.
Desvendar o que subjaz ao monstro humano, o que ha por tras das anomalias, das
irregularidades, dos desvios, € 0 grande objetivo dessas ciéncias. Conhecer as anomalias
significa possibilitar o desenvolvimento de uma série de técnicas de controle sobre todo e
qualquer desvio da norma.

O individuo a ser corrigido, ou o indisciplinado, segunda figura destacada por
Foucault (2001), aparece entre os séculos XVII e XVIII, portanto, € mais recente que 0 monstro
humano a que acima nos referimos. Se o monstro humano “é o correlato dos imperativos da lei
¢ das formas canonicas da natureza” (FOUCAULT, 2001, p.415), o individuo a ser corrigido
“¢ muito mais limitado a familia mesma, no exercicio de seu poder interno ou na gestdo da sua
economia; ou, no maximo, é a familia em sua relagdo com as institui¢des que lhe sdo vizinhas
ou que a apoiam” (FOUCAULT, 2001, p. 72). Esse individuo passa a fazer parte de um jogo
de interesses que inclui a familia, depois a escola, o bairro, a igreja, a policia, entre outras
instituicOes, e passa a justificar a existéncia destas.

No entender de Foucault (2001), por ocorrer com muita frequéncia — por exemplo,
no exército, nas escolas, na familia —, o individuo a ser corrigido € “regular na sua
irregularidade”. Por ser corriqueiro e frequente, parece familiar, muito proximo da regra, € nisso
consiste a dificuldade em defini-lo, em determina-lo. Foucault (2001) afirma que esse individuo
é, na verdade, incorrigivel e tem essas caracteristicas devido ao fato de todas as técnicas
familiares de domesticacéo terem fracassado. Quando a familia fracassa na domesticagédo dos/as
filhos/as, outras instituicdes entram em cena, como € o caso da escola e de seu poder de

normalizag&o. Diz a professora Isabel:

Olha, agora esta dificil. Logo que me formei, era mais fécil de vocé lecionar, de vocé
dar aula. [...] Sempre que nds levamos esta questdo para o coordenador, qual a
primeira atitude? Chamar a familia, mas ai a familia vem, e da propria boca deles a
gente escuta “eu ndo tenho o que fazer mais com o fulano”. Entdo, a familia ndo tem
mais o dominio (professora Isabel).

N&o é por acaso que o individuo a ser corrigido ou o indisciplinado é
contemporaneo das técnicas de disciplinamento que surgem no século XVII e XVIII nas
diversas instituigdes, inclusive nas escolas. Vagabundos, bébados, boémios, viciados,
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assassinos, prostitutas, mendigos, passam a ser alvo do poder disciplinar. Para eles, sdo criadas
instituicdes disciplinares com o intuito de adestrar, corrigir, recuperar esses corpos e torna-los
ddceis e produtivos. Foucault (2001) destaca a relacdo entre o incorrigivel e um tipo de saber
que estd se constituindo lentamente no século XVIII, “é o saber que nasce das técnicas
pedagogicas, das técnicas de educacgdo coletiva, de formagao de aptiddes” (FOUCAULT, 2001,
p. 79). Ou ainda, “os novos procedimentos de disciplinamento do corpo, do comportamento,
das aptiddes, abrem o problema dos que escapam dessa normatividade que ndo € mais a
soberania da lei” (FOUCAULT, 2001, p. 415).

Ja o masturbador ou onanista, terceira figura apresentada por Foucault (2001), é
uma figura totalmente nova do século XIX. E contemporaneo das novas relagdes entre
sexualidade e organizagdo familiar, da nova posicio da crianca em meio ao grupo parental®?,
da nova importancia dada ao corpo e a satde. Nesse contexto, comeca a consolidar-se um novo
modelo de familia — a familia moderna burguesa —, em detrimento das variadas relacbes que
caracterizavam, utilizando a expressdo de Foucault (2001), a “gente de casa”. Comeca uma
nova relacdo pais-filhos, novas relag6es intrafamiliares. Comeca, conforme Foucault (2001),

uma.

[...] inversdo do sistema das obrigacGes familiares (que iam, outrora, dos filhos aos
pais e que, agora, tendem a fazer da crianga o objeto primeiro e incessante dos deveres
dos pais, a quem é atribuida a responsabilidade moral e médica até o mais longinquo
da sua descendéncia), aparecimento do principio de saide como lei fundamental dos
vinculos familiares, distribui¢do da célula familiar em tomo do corpo — e do corpo
sexual — da crianga, organizacdo de um vinculo fisico imediato, de um corpo-a-corpo
pais-filhos em que se ligam de forma complexa o desejo e o poder, necessidade, enfim,
de um controle e de um conhecimento médico externo para arbitrar e regular essas
novas relagGes entre a vigilancia obrigatéria dos pais e o corpo téo fragil, irritavel,
excitavel dos filhos (FOUCAULT, 2001, p. 417).

Em torno da sexualidade da crianca, consolida-se 0 modelo de familia da época

moderna. A familia moderna passa a ser uma instituicdo, em correlacdo com outras instituicbes

%1 Na esteira de Philippe Ariés, Kohan (2003) chama atencdo para as mudancas que ocorrem na passagem da Idade
Média para a Idade Moderna nas relagdes familiares entre os adultos e as criancas. Nas palavras de Kohan (2003),
“nas sociedades européias, durante a época medieval, ndo havia um sentimento ou consciéncia de ‘infincia’.
Nessas sociedades, o que hoje chamamos de infancia estava limitado a esse periodo relativamente curto, mais
fragil da vida, em que uma pessoa ainda ndo pode satisfazer por si mesma suas necessidades basicas” (KOHAN,
2003, p. 64). No que se refere a infincia no periodo moderno, Kohan (2003) diz que, “a partir do século XVII, se
produz uma mudanca consideravel: comega a se desenvolver um sentimento novo com relagdo a “infancia”. A
crianga passa a ser o centro das atengdes dentro da instituicdo familiar. [...] O Estado mostra um interesse cada vez
maior em formar o carater das criancas. Surge uma série de instituicbes com o objetivo de separar a crianga do
mundo adulto, entre elas, a escola” (KOHAN, 2003, p.66).
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— médicas, judiciarias, educacionais —, responsavel pela vigilancia da sexualidade da crianga®.
Vigiam-se “os corpos, os gestos, as atitudes, as caras, os tragos da fisionomia, as camas, 0s
lencdis, as manchas” (FOUCAULT, 2001, p, 335), para impedir, controlar e até mesmo
medicalizar os desvios, as anomalias que possam ocorrer na vida das criancas. Ou seja, 0s pais
sdo convocados a vigiarem seus filhos, a “partir[em] & caga dos cheiros, dos vestigios, dos
indicios” (FOUCAULT, 2001, p. 335) de qualquer irregularidade na sexualidade.

Nesse contexto, a familia foi um instrumento importante de controle social. Ao
recorrer as ciéncias medico-sociais, seu espaco foi racionalizado, ou seja, diante do medo
generalizado do incesto e dos perigos da masturbacéo infantil, a partir do final do século XVIII,
a medicina, assim como as outras ciéncias, coloca-se como necessaria e adentra 0 espaco
familiar. Desse modo, 0s pais assumem uma posicdo de agentes da normalizacdo social por
meio do dispositivo de sexualidade, em conjunto com as ciéncias médicas, pedagogicas,
psiquiatricas e psicoldgicas.

Ainda hoje, a familia € um instrumento importante de normalizacao das condutas e
de controle social. Percebemos como alguns/algumas professores/as ainda partem da concepg¢éo
de familia moderna burguesa® e de seu papel de controle e normalizagdo dos/as filhos/as. Para
a professora Isabel, a familia “tem o pai e a mae, o lar, assim, em paz”; ela argumenta que os/as
alunos/as que vém dessas familias “sdo pessoas maduras, sdo responsaveis, disciplinadas e
estudiosas”, 0 que raramente acontece com alunos/as que ndo tém esse perfil de familia.

Também o professor Paulo diz sobre as criancas que sdo indisciplinadas, que ndo tém bom

92 Foucault (2003), na obra A vida dos homens infames, diz que as questdes do corpo, da carne, da sexualidade,
ficavam na ldade Média a cargo do cristianismo: “a tomada do poder sobre o dia-a-dia da vida, o cristianismo a
organizara, em sua grande maioria, em torno da confissdo: obrigacdo de fazer passar regularmente pelo fio da
linguagem o mundo minusculo do dia-a-dia, as faltas banais, as fraquezas mesmo imperceptiveis, até o jogo
perturbador dos pensamentos, das intengdes e dos desejos; ritual de confissdo em que aquele que fala é ao mesmo
tempo aquele de quem se fala; apagamento da coisa dita por seu préprio enunciado, mas aumento igualmente da
prépria confissdo que deve permanecer secreta, e ndo deixar atrds de si nenhum outro rastro sendo o
arrependimento e as obras de peniténcia” (FOUCAULT, 2003, p. 210). Porém, a partir do final do século XVII,
diz Foucault (2003) que “esse mecanismo se encontrou enquadrado e ultrapassado por um outro cujo
funcionamento era muito diferente. Agenciamento administrativo e ndo mais religioso; mecanismo de registro e
ndo mais de perddo. O objetivo visado era, no entanto, 0 mesmo.[...] Para esse enquadramento, se utilizam, e
sistematicamente, procedimentos antigos, mas, até entdo, localizados: a denlncia, a queixa, a inquiricdo, 0
relatorio, a espionagem, o0 interrogatorio. E tudo o que assim se diz, se registra por escrito, se acumula, constitui
dossiés e arquivos” FOUCAULT, 2003, p. 210). Esses incansaveis registros possibilitaram o desenvolvimento das
ciéncias do homem.

% Lembramos com Foucault (2001) que a familia moderna burguesa é nuclear, pouco extensa, se constitui na
relacdo pais e filhos, ao contrario das familias aristocraticas, muito numerosas, que envolviam parentes préximos
e distantes. Para esse autor, a familia moderna burguesa é atravessada pelas relaces de poder/saber advindas das
instituices médicas, judiciarias, pedagdgicas, religiosas. Constitui-se, por um lado, como uma familia afetiva
sexual e, por outro lado, como familia medicalizada. Contudo, para Foucault (2001), isso ndo se aplica as familias
proletarias. Enquanto a familia burguesa era auxiliada no controle e normalizacdo dos filhos pelas ciéncias
médicas, psiquiatricas, pedagdgicas, ao proletariado cabiam a policia, os orfanatos, as instituigdes corretivas.
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desempenho nas avaliacOes, que faltam as aulas: “se vocé pegar o historico dessas criangas, elas
ndo estdo em ambiente familiar favoravel [...] pai e mae dentro de casa”.

Embora ndo seja nossa intencdo desenvolver uma analise mais aprofundada das
questdes que envolvem esse tema, tdo importante na contemporaneidade, queremos destacar
que o0 que esses/as professores/as dizem mostra que, no contexto da escola onde desenvolvemos
a pesquisa, ainda circula uma concepgéo Unica e universal de familia® — a familia moderna
burguesa —, inferiorizando-se outros contextos familiares, tdo presentes em nossa sociedade.
Além de valorizarem um modelo Unico de familia, em detrimento de outras formacdes
familiares, percebemos como esses/as professores/as reforcam o papel disciplinador e
normalizador da familia sobre a conduta das criancas — papel que Foucault (2001) ja ressaltava
em suas analises.

Essa espécie de “disciplina sexual geral”, com seus poderes/saberes que vém se
desenvolvendo no século XIX — em que a familia, em consonancia com as ciéncias médicas,
psiquidtricas e pedagodgicas, desempenha papel fundamental —, coloca a sexualidade, o uso
sexual do corpo, “na origem de uma série indefinida de distrbios fisicos que podem fazer sentir
seus efeitos sobre todas as formas ¢ em todas as idades da vida” (FOUCAULT, 2001, p. 417).
Conforme Dreyfus e Rabinow (2013), toda forma de comportamento pode, a partir desse
momento, ser classificada em uma escala de normalizacéo e patologizagdo desse misterioso
instinto sexual. Na medida em que o individuo for diagnosticado cientificamente como portador
de alguma “perversidade”, entram em acao as tecnologias de corre¢do para o bem do individuo
e da sociedade.

Como pensa Foucault (2001), é acerca das figuras do monstro, do incorrigivel e do
masturbador — e de uma série de instituicdes com tecnologias especificas, com saberes/poderes,
na tentativa de corrigir, recuperar, normalizar essas figuras — que surge o individuo anormal do
século XIX. Como afirma Castro (2009), o individuo anormal, do qual, desde o século XIX,
tantas instituicdes, discursos e saberes se encarregaram, “deriva tanto da excecao juridico-
natural do monstro, da multiddo de incorrigiveis dos institutos de correcdo, quanto do universal
segredo das sexualidades infantis” (CASTRO, 2009, p. 33).

% Conforme Nader e Rangel (2015), o termo familia resiste a todos os esforgos que tentam delimitar e universalizar
0 conceito. Para essas autoras, “a historia que marca a construcdo da ideia de um conceito de familia, pautado em
reflexdes tedricas e pesquisas empiricas em marcha desde o século XIX, explicita exatamente os limites
interpretativos das correntes analiticas que tendiam a projetar sobre essa instituicdo um ideal de unicidade, hoje
amplamente contestado” (NADER; RANGEL, 2015, p.237). Na sociedade contemporanea as formas alternativas
de familia (pais e mdes em seus segundos casamentos, pais e maes solteiras, casais sem filhos, casais
homossexuais) estdo cada vez mais presentes, desafiando o modelo de familia que se pretende Unico e universal.
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Para dizer de outra forma, o0 anormal &, nesse contexto, um “monstro empalidecido
e banalizado, [...] também é um incorrigivel, um incorrigivel que vai ser posto no centro de uma
aparelhagem de corregcdo” (FOUCAULT, 2001, p. 73). Por meio de técnicas disciplinares, o
anormal passa a ser “encerrado, encurralado, agrupado, sem grupo, isolado no tempo e no
espacgo; 0 outro rotineiro, que deve repetir sempre o mesmo, administrado, confinado num
espago fechado, psiquiatrizado” (SKLIAR, 2003, p. 177).

E o biopoder que entra em cena e pde em funcionamento um saber/poder que vai
além da disciplina dos corpos individuais. Ja ndo é suficiente disciplinar os corpos para torna-
los ddceis e produtivos — fungdo desempenhada pelo poder disciplinar; almeja-se também
desenvolver um poder de normalizacdo e de atuagdo sobre a vida, sobre as populagdes, seus
processos e regularidades. Conforme Fonseca (2000), as sociedades de normalizacdo nao séo
sociedades meramente disciplinares; em vez disso, sdo sociedades que cruzam o poder da

disciplina com o poder da norma.

Dai que, para recuperar o detalhe das distribuices espaciais e das atividades, teria
havido uma primeira acomodacdo: a acomodacdo dos mecanismos de poder sobre o
corpo individual, definindo-se o dominio denominado de disciplina. E para se
recuperar os fendmenos globais de regulacdo dos grupos, uma segunda acomodagéo
teria tido lugar: a acomodacdo dos mecanismos de poder sobre os fenémenos de
populacdo. Definem-se, entdo, duas séries: a série corpo (organismo-disciplina) —
instituicdes; e a série populagdo (processos bioldgicos-mecanismos seguracionais) —
Estado. E o elemento que as articula, ou ainda, que circula do disciplinar ao
regularizador é a norma (FONSECA, 2000, p. 226).

O biopoder tem a norma como operadora das medidas — os célculos, as
quantificacbes, as qualificacOes, as avaliagdes e as hierarquizagbes sdo tecnologias que
normatizam e fornecem os parametros para administrar as populacées. A norma possibilita tirar
da “exterioridade selvagem, os perigosos, os desconhecidos, o0s bizarros — capturando-os e
tornando-os inteligiveis, familiares, acessiveis, controlaveis — ela permite enquadra-los a uma
distancia segura a ponto que eles ndo se incorporem ao mesmo” (VEIGA-NETO, 2011, p. 115).
Passam a ser alvos de interesse do biopoder o nimero de habitantes, a taxa de natalidade e de
mortalidade, a expectativa de vida, a incidéncia de doencas e a frequéncia de desvios
comportamentais, 0 que torna clara a representacdo de que, para administrar a vida dos
individuos, é necessario atuar sobre as populagdes. Como ja dissemos anteriormente, vemos
nessa escola o biopoder atuando mediante o poder disciplinar — disciplinando os corpos para
torna-los uteis e produtivos — e de biopoliticas — como séo as avaliagBes padronizadas das
politicas educacionais e o referencial curricular do Estado, com o intuito de construir

subjetividades normalizadas. Tanto as avalia¢cdes em larga escala quanto o referencial curricular
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do Estado implicam diretamente a definicdo dos contetdos prioritarios que devem constar nas
propostas curriculares, desconsiderando os contextos escolares e contribuindo para o controle
e homogeneizacdo dos processos de ensinar e aprender.

No entrelacamento entre o poder disciplinar e a biopolitica, foi se constituindo o
biopoder, um poder sobre a vida; foi se produzindo, por um lado, um significado positivo sobre
0 que € normal e, por outro, um significado depreciativo sobre o que é desvio, anomalia,
anormal ou anormalidade. Nesse sentido, Skliar (2003) diz que, se 0 normal é o que se prefere,
se deseja, se € aquilo que possui valores positivos, entdo, seu contrario devera ser
fundamentalmente aquilo que se considera detestavel, que se repele. Por isso, a “norma”
empenha-se em atrair para si todas as identidades e todas as diferencas. Quer ser o centro de
onde tudo emana, onde tudo se organiza, se classifica e se nomeia. Tudo o que é diferente,
incémodo, irregular, misterioso, desvio, irredutivel a identidade, ou se deixa corrigir, ou é
suprimido pelo poder que normaliza. Assim, “o outro foi persuadido para deixar de ser outro.
Manipulado em cada um de seus detalhes, para ir atrds da mesmidade. O outro foi naturalizado
como anormal. E a normalizagdo foi naturalizada” (SKLIAR, 2003, p. 178).

E no contexto escolar, como se d&o os processos de subjetivacdo? E a partir de uma
identidade especifica, Unica, desejavel, normal, que se pensa a diferenca? O outro é apagado,
controlado, corrigido, para retornar a0 mesmo? Sera a educacao o espaco da mesmidade? Ou
ha espaco/tempo para a alteridade?

Como ja dissemos, nossa pesquisa mostra que, no contexto da escola considerada,
ainda circulam discursos com o intuito de fabricar mesmidades, e por isso 0 outro ainda é alvo
de tentativas de controle e normalizacdo. A ideia moderna de um projeto Gnico, de uma Unica
identidade, atua nessa escola por meio de dispositivos de poder e atravessa 0s/as professores/as,
fazendo a mesmidade da escola empenhar-se para invisibilizar a diferenca do outro e corrigir
tudo que aparece como desvio da identidade normal.

Capturada pela ideia moderna de uma identidade normal, a professora Verdnica
recorre ao discurso religioso e ao discurso psicoldgico para referir-se a um aluno com “trejeitos
afeminados”. Com base no discurso religioso, ela afirma: “ele é evangélico, ele conhece a
palavra, sabe que pela biblia Deus é contra 0 homossexualismo, que Deus criou 0 homem para
ser homem e a mulher para ser mulher. Ele tem essa base espiritual bem formada e que nds

trabalhamos aqui também”. Ela continua, agora com base no discurso psicologico:
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Pelo meu ver, esse menino é mais o psicoldgico, é que ele é filho de pais separados,
convive com a mée e com a irmd, entdo, ele tem todos os trejeitos da mée, igualzinho,
ele fala igual a mée dele, mas ndo que ele seja homossexual, gosta de homem, queira
namorar com homem (professora Verdnica).

Sabemos, conforme Foucault (2004), que o discurso religioso também age na
normalizacdo dos sujeitos. O cristianismo, entre os séculos Il e Ill, ja havia instituido a
monogamia na sexualidade, com a exclusiva finalidade da reproducéo. Era necessario “fazer
funcionar esse corpo, esses prazeres, essa sexualidade, no interior de uma sociedade que tinha
suas necessidades, sua organizacdo familiar, suas necessidades de reproducdao” (FOUCAULT,
2004, p. 71). O cristianismo encontrou mecanismos para instaurar um tipo de poder que
“controlava os individuos atraves de sua sexualidade, concebida como alguma coisa da qual era
preciso desconfiar, alguma coisa que sempre introduzia no individuo possibilidades de tentacdo
e de queda” (FOUCAULT, 2004, p. 71).

Um desses mecanismos era a técnica da confissdo, que possibilitava ao poder
religioso controlar o corpo, a sexualidade, os atos e préaticas dos sujeitos. Esse mecanismo, “que
era a0 mesmo tempo um mecanismo de saber, de saber dos individuos, de saber sobre os
individuos, mas também de saber dos individuos sobre eles préprios e em relacdo a eles
proprios” (FOUCAULT, 2004, p. 72), colocava em acdo as relacOes de poder e de controle.
Pela confisséo, o cristianismo foi organizando a vida cotidiana das pessoas. Estas, de certa
forma, eram obrigadas a falar sobre as faltas mais banais, suas fraquezas, seus pensamentos,
suas intengdes e desejos. Para muitas pessoas, e durante séculos, “o mal teve de se confessar na
primeira pessoa, em um cochicho obrigatorio e fugidio” (FOUCAULT, 2003, p.210). Por meio
desses discursos e técnicas, foi se normatizando a vida dos homens e das mulheres, e a
homossexualidade foi se construindo como pecaminosa, contra a natureza, contra “Deus”.

Conforme Louro (2005), as institui¢oes religiosas sdo “instancias efetivas de
constru¢do, manutencao e reproducao de praticas, crengas e valores culturais” (LOURO, 2005,
p. 70). Essas instituigdes, mediante seus discursos, insistem em dirigir a conduta dos sujeitos,
em punir todos 0s comportamentos e ag0es que se desviam da norma.

A professora Veronica utiliza-se do discurso religioso como uma estratégia de
normalizacgdo e de governo sobre os corpos e a sexualidade de seus/suas alunos/as e o faz para
legitimar, justificar, corrigir o que foge a norma, para corrigir identidades desviantes. A
identidade desviante, no caso, € a homossexual, que precisaria retornar a identidade normal,

heterossexual.
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Com o mesmo objetivo de normalizar e governar seus/suas alunos/as, a professora
Verbnica recorre também ao discurso das ciéncias psicolégicas, como acima referimos.
Lembramos com Foucault (2001) que o surgimento e desenvolvimento das ciéncias
psicoldgicas no seculo XIX, juntamente com as ciéncias médicas e juridicas, produziram uma
cartografia do espaco social pela oposi¢do entre 0 normal e o patolégico, a salde e a doenca,
mediante um conjunto de conhecimentos denominados de cientificos. Para o autor, a voz Unica,
momentanea e sem rastro da confissdo, “que apagava o mal apagando-se ela propria, € [...]
substituida por vozes multiplas que se depositam em uma enorme massa documental e
constituem assim, através dos tempos, como a memaria incessantemente crescente de todos 0s
males do mundo” (FOUCAULT, 2003, p. 210). A esse respeito, Castro (2009) diz que, “se os
juristas dos séculos XVII e XVIII inventaram um sistema social que devia estar dirigido por
um sistema de leis codificadas, pode-se afirmar que os médicos do século XX estdo a inventar
uma sociedade da norma e ndo da lei” (CASTRO, 2009, p. 299).

A normalizacéo do social foi a grande marca da modernidade, foi 0 momento em
que as variadas praticas disciplinares e biopoliticas se fortaleceram, frutificaram e tiveram nas
normas as condicdes de possibilidade concretas. Ocultando aquilo que estd na origem dos
processos de ordenamento, a modernidade naturalizou o que a vontade de ordem produz. Ja
“ndo sdo os codigos que regem a sociedade, mas a distingdo permanente entre o normal e o
patologico, a tarefa perpétua de restituir o sistema de normalidade” (CASTRO, 2009, p. 299).

Rose (1998) afirma que as ciéncias psicoldgicas estdo intimamente envolvidas com
processos de normalizacao por meio de programas, calculos e técnicas para o governo da alma.
Ao produzirem conhecimentos que almejam interpretar, traduzir, dizer a verdade sobre um
suposto “eu” interior, essas ciéncias chamam para si 0 poder de governo das subjetividades,
recorrendo para isso a normas e critérios que elas estabelecem como conhecimento objetivo.
Rose (1998) ainda destaca que as investigacoes sobre o eu ndo deveriam partir de um espago
contido de individualidade humana — o eu deveria ser investigado como historico. A pergunta
deveria ser a respeito do momento histérico e cultural especifico que fez com que nos
tornassemos o que somos.

Desse modo, podemos dizer que essas teorias da subjetividade “sdo desenvolvidas
para explicar eventos que aquelas proprias teorias ajudaram a produzir, eventos que elas
plantaram ao longo de nossa existéncia, localizando-os numa interioridade que elas proprias
ajudaram a cavar” (ROSE, 2001, p.144). Ou ainda:
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[...] as disciplinas psi estabeleceram uma variedade de “racionalidades praticas”,
envolvendo-se na multiplicacdo de novas tecnologias e em sua proliferacéo ao longo
de toda a textura da vida cotidiana: normas e dispositivos de acordo com 0s quais as
capacidades e conduta dos humanos tém se tornado inteligiveis e julgaveis (ROSE,
2001, p.147).

Com o saber/poder produzido por essas disciplinas e pelas biopoliticas, tém se
elaborado novas linguagens, novos sistemas conceituais, novos dispositivos, para falar sobre a
subjetividade humana, para calcular as capacidades e a conduta humanas e “para inscrever e
calibrar a psique humana e identificar suas patologias e normalidades” (ROSE, 1998, p.39). Eis
0 poder de julgar, avaliar, corrigir e até mesmo medicalizar as subjetividades de homens,
mulheres e criangas, considerando uma identidade como normal e as outras como patoldgicas.

Quando a professora Veronica recorre ao discurso religioso e ao discurso
psicolégico — discursos que falam de um sujeito unitario e universal®® — como estratégia de
normalizacdo das identidades de seus alunos/as, mostra o poder de captura da epistemologia
moderna ocidental. Envolta nesses discursos, acredita/aposta numa subjetividade essencial,
normal, coerente, durdvel e individual. Em consequéncia, 0 empenho esta em corrigir 0s desvios
identitarios, no caso, a homossexualidade, seja pelo poder de normalizacdo do discurso
religioso, seja pelo discurso cientifico. Em outras palavras, o que esta sendo proposto nesse
contexto escolar tem como objetivo construir subjetividades masculinas e femininas
heterossexuais, 0 que espelha os padrées hegemdnicos que persistem em nossa sociedade.

A esse respeito, Louro (2004) diz que a escola, os/as professore/as, podem
questionar a naturalizacdo da heterossexualidade, o que, no contexto da escola considerada, o
professor José questiona, como veremos adiante, quando analisamos as praticas de resisténcia.
Afinal, para a autora, se algo é natural, por que tanto esforco para manté-lo para garanti-lo? Por
que tanto empenho para impedir identidades desviantes? Se admitirmos “que todas as formas
de sexualidade sdo construidas, que todas sdo legitimas, mas também frageis, talvez possamos

compreender melhor o fato de que diferentes sujeitos, homens e mulheres, vivam de varios

% Embora em contextos distintos, podemos dizer que tanto na modernidade quanto no discurso cristdo esta presente
a ideia de um sujeito universal e absoluto — no cristianismo, Deus é o sujeito absoluto; na modernidade o sujeito
absoluto é o sujeito racional. Laclau (2011), na obra Emancipagéo e diferenga, diz que se na modernidade a
transparéncia é assegurada pelo conhecimento racional, no discurso cristdo, a transparéncia € assegurada no nivel
da representacdo. De acordo com esse autor, “a revelagdo nos da uma representagdo da totalidade da historia, mas
a racionalidade que se expressa naquela historia sempre nos escapara” (LACLAU, 2011, p. 34). Por isso, o
racionalismo, da forma como se apresenta na modernidade, ndo podia estar presente nas narrativas teolégicas da
salvacdo. Laclau (2011) continua dizendo que a pretensdo da ciéncia moderna era constituir-se sem nenhum apelo
a ideia de Deus. Entdo, “uma vez que Deus ndo mais se encontra em primeiro plano como garantia de plena
representabilidade, a fundacéo tinha que demonstrar suas habilidades totalizadoras sem qualquer recurso a uma
distancia infinita em relacdo aquilo que ela incorpora. Assim, plena representacao sé se torna possivel como plena
racionalidade” (LACLAU, 2011, p. 34). Dai a asticia do sujeito racional, seja na perspectiva cartesiana, kantiana
ou hegeliana.
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modos seus prazeres e desejos” (LOURO, 2004, p.81). Como diz o professor José: “para mim,
vale muito mais o carater das pessoas que a orientagdo sexual que elas possuem” (professor
José).

Numa linguagem deleuziana, o enunciado do professor José nos faz pensar que se,
por uma configuracgdo especifica de forcas, a escola e os/as professores/as se dobram ao discurso
de uma identidade normal — toda dobra se desdobra —, outras configuragdes de forca vao se
formando; muitas dobras e desdobras vdo compondo o ser escola e o ser professor/a. Para
Deleuze, “a desdobra [...] ndo é o contrario da dobra, mas segue a dobra até outra dobra”
(DELEUZE, 1991, p. 18), fazendo da vida variacéo, e ndo manutencao.

Partir de uma identidade Unica/normal —no caso, a heterossexualidade — para pensar
0S processos educativos contribui para que a escola e os/as professores/as invisibilizem e
silenciem a singularidade da diferenca. A homossexualidade, nesse contexto, fica confinada no
terreno das excecdes, vista apenas como oposicdo a norma. E o que mostra o professor Pedro
ao referir-se a orientacdo sexual dos/as alunos/as: “eu nunca vi ninguém discutir iSso aqui na
escola como algo sério”. O professor José acrescenta: “a questdo da orientagdo sexual, aqui, ela
ndo € vista como uma coisa que acontece, tipo, € velado. Nunca vi ninguém falar sobre a questao
de género aqui na sala de professores. As pessoas acham que as coisas nao estdo acontecendo,
0 que eu acho errado”. Ele continua: “o que acontece é que muitas vezes isso é visto como
inimigo da moral e dos bons costumes, [...] entdo, ndo ha discussao sobre isso”.

Chama-nos atencéo o posicionamento do professor José diante do fato de a escola
ndo proporcionar momentos de discussdo sobre questdes que envolvem a sexualidade. Ao dizer
que “acha errado” esse silenciamento, aponta para uma possivel critica a heteronormatividade,
em certa medida, naturalizada pelos demais colegas de trabalho. Mesmo inserido em um
contexto escolar em que a heterossexualidade é vista como a identidade normal, pensa que as
pessoas ndo podem ser julgadas pela orientacdo sexual que assumem e afirma ter sido reprimido
por alunos/as por ter “umas manias de colocar a mao na cintura e sentar com a perna cruzada
[...] no comeco eles [alunos/as] vinham e diziam assim: ‘ah! VVocé esta pondo a méo na cintura
para ser engracado. Homem ndo faz isso’” (professor José). Tambeém afirma j& ter sido
reprimido pela coordenacdo pedagogica por ter utilizado a palavra pénis na sala de aula para
explicar um conteudo de Historia. Ele avalia que isso acontece por ndo haver discussdes que
envolvem a sexualidade. Resta ao professor José retratar-se: “Ah! Tenta se retratar! Porque ndo
pode! Porque tem aquela também [...] é interessante o numero, precisa de niUmeros, e é isso,

nameros”. Os nimeros a que o professor José se refere tém a ver com a cobranca da escola em
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utilizar todo o tempo escolar na preparacéo dos/as alunos/as para as avaliagdes em larga escala
— 0 que ndo envolve discussdes sobre a sexualidade.

O professor José, mesmo sendo alvo dos dispositivos de controle e normalizagédo
em acdo na escola, sente-se incomodado ao perceber que nesse contexto tudo ja “vem muito
doutrinado [...] tudo aquilo que n&o for heteronormativo é errado, assim como tudo aquilo que
foge ao cristianismo ¢ errado”. A0 mesmo tempo em que se sente incomodado, também se sente
constrangido em adotar outras praticas pedagogicas. E o dispositivo cumprindo seu papel de
controle. O dispositivo, “valendo-se da repeticdo (das experiéncias, das leis) e funcionando
como uma crenga que tem o efeito de doutrinagio simbolica” (VIEIRA; HYPOLITO;
DUARTE, 2009, p. 228), produz normalizacGes, uniformizacdes nas préaticas pedagogicas
dos/as professores/as, mas também deixa possibilidades de praticas de resisténcia.

Considerando a manifestacdo dos/as professores/as, podemos dizer que, no
contexto da escola onde a pesquisa foi realizada, embora acontegam movimentos de resisténcia,
a tendéncia é a naturalizacdo de uma identidade normal heterossexual em oposi¢do a uma
identidade homossexual desviante. Nessa oposicao binaria -
heterossexualidade/homossexualidade —, o primeiro termo é sempre 0 que vem em primeiro
lugar e estabelece a normalidade; ao segundo termo, cabe assemelhar-se ao primeiro, via
dispositivos de controle e normalizacdo, ou ser excluido, marginalizado. Assim, a identidade
desviante sé entra em cena para ser corrigida, controlada ou até mesmo aniquilada. A esse

respeito, Placer (2011) diz que:

[...] para nos, o Outro s6 aparece em cena como objeto de acdo: reparacgao, regulacéo,
integracdo e conhecimento; para o Ocidente e para nés, trata-se antes de tudo, de
identifica-lo, de fazé-lo visivel e enunciével, de registrar, detectar e diagnosticar suas
semelhangas e suas diferencas, de calibrar sua integracdo, suas ameagas, suas
bondades e sua periculosidade, de legislar seus direitos e obrigacGes, de regular seus
agrupamentos, seus deslocamentos, entradas e saidas. E, se o buscamos, o desejamos
e 0 necessitamos é em boa medida para isso, para — atuando sobre ele — fazé-lo
intérprete, testemunho, réu e prova de nossa universalidade, para que encare, também
ele, nosso olhar, para que em suas palavras ressoe nossa voz e nossa linguagem,
encobrindo assim, nesta espécie de fria ligagdo interativa da universalidade, nossa
miséria, nossa soberba, nossa arbitrariedade, nossa mortalidade e nossa finitude
(PLACER, 2011, p. 88).

Culpabilizar e demonizar o outro séo, para Placer (2011), formas ou estratégias para
pdr em funcionamento discursos e praticas que sao do mesmo e para 0 mesmo. Capturados por
esses discursos, alguns/algumas professores/as tendem a culpabilizar e demonizar aqueles/as
alunos/as que se afastam da identidade normal — e o fazem para por em funcionamento e

legitimar suas praticas e seus discursos. E o que expressa o professor Pedro ao referir-se a um
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aluno com “trejeitos afeminados™: “[...] unico comentario que vi foi desse aluno, pelo
comportamento dele, mas era por conta dele, nem era por conta dos colegas, é porque ele
proporcionava isso, [...] a discussao que a gente fez foi essa”. Na mesma perspectiva, diz a
professora Verénica: “eu falei para ele, ‘vocé tem que mudar o comportamento, eles te chamam
disso porque vocé fica rebolando, vocé faz isso, faz aquilo, entéo, se vocé néo fizer nada disso,
ninguém vai falar nada de vocé’”. O posicionamento do professor Pedro e da professora
Verbnica é a expressao de uma pedagogia que se dobra ao discurso da mesmidade e que,
segundo Skliar (2003), precisa ser problematizada porque nela o outro “nunca existiu como
outro de sua alteridade, como diferenga. E sempre existiu como um outro do mesmo, como uma
repeti¢do monotona da mesmidade” (SKLIAR, 2003, p. 201).

Destacamos ainda que a aposta na imagem de um sujeito universal, estavel,
unificado, interiorizado, normalizado, que persiste no discurso dos/as professores/as
pesquisados/as, ndo diz sobre o que a escola é e o que os/as professores/as sdo, mas sim sobre
0 que a escola faz e os/as professores/as fazem, pois, se os seres humanos “acabaram por se
conhecer como sujeitos, com um desejo de ser, com uma predisposi¢ao ao ser, iSO ndo surge
[...] de algum desejo ontoldgico, sendo em vez disso, resultante de uma certa histéria e de suas
invencdes” (ROSE, 2001, p.145). A escola, os/as professores/as, sdo um efeito do discurso, por
isso ndo sdo estaveis, se modificam, se transformam, se movimentam; dessa forma, é sempre
possivel a producdo de identidades e diferencas que subvertam o poder da norma. Como afirma
Donald (2000), “o eu ndo se adapta perfeitamente as normas sociais, apesar das técnicas cada
vez mais generalizadas da educacdo, do governo ou da terapia” (DONALD, 2000, p. 67).

Em suma, podemos dizer que, por um lado, existe sempre a possibilidade de
producdo de sujeitos — de identidades e diferencas — que subvertam a identidade normal
hegeménica, como acima referimos; por outro lado, também persistem as estratégias de
normalizagdo e controle. Por isso, no que segue, analisamos discursos de professores/as cujo
apelo a valores com pretensao de universalidade se colocam como estratégia para homogeneizar

as identidades dos/as alunos/as.

4.1.5 “Uma escola que tem principios, onde vocé tem no curriculo dela principios, e que sdo
principios que seguem ha milhares de anos atrds, isso gera certo contentamento”. a

diferenga como origem de todos os conflitos morais
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“A moral é tdo-somente uma interpretacdo de
certos fendbmenos, porém uma falsa interpretagéo.
[...] Por isso ndo se deve nunca tomar ao pé da
letra o juizo moral [..] Entretanto, como
semiotica possui um valor inapreciavel, pois
revela ao que sabe entender, ao menos, realidades
preciosas acerca das civilizagdes e dos génios que
ndo souberam bastante para compreenderem a si
mesmos. A moral é apenas uma linguagem de
signos, uma sintomatologia .

(NIETZSCHE, p.43, 2001)

Na epigrafe acima, Nietzsche (2001) diz que a moral é uma semiética e uma
sintomatologia®. Apresenta-se numa linguagem codificada ou, como diz Larrosa (2004), é “um
texto dificil e enganador que se tem de aprender a ler evitando-se cair em suas armadilhas,
evitando uma leitura ao pé da letra que tome por fatos ou por realidades definitivas o que nao
sdo mais do que interpretagdes proprias de culturas” (LARROSA, 2004, p. 28). A analise
nietzschiana da moral mostra que existem multiplas e distintas tendéncias morais, e os valores
estabelecidos indicam as diferentes formas de ser e de viver das pessoas e de suas culturas.

Se o texto da moral, inscrito em nosso corpo pela cultura, € uma interpretacdo, como
sugere Nietzsche, entdo, podemos construir outras interpretacdes, atribuir-lhes outros sentidos,
podemos atrever-nos a interpretar o texto da moral de outra forma e construir outros
significados. Foi 0 que Nietzsche (1998) fez com a moral vigente em sua €poca; interrogou de
outro modo o texto da moral, langou outro olhar, por isso produziu outras interpretacdes — ou,
como ele proprio diz, “ninguém examinou até hoje o valor [...] desse medicamento chamado
moral: teria sido necessario, antes de mais nada, que ela tivesse sido posta em questdo. Pois
bem! Essa e precisamente nossa tarefa” (NIETZSCHE, 2013, p. 354). Ao propor-se a fazer uma
genealogia da moral, o projeto nietzschiano “¢ uma tentativa de superagao da metafisica através
de uma historia descontinua dos valores morais que investiga tanto a origem — compreendida

como nascimento, como invengao, quanto o valor desses valores” (MACHADO, 2002, p. 59).

% Conforme Corazza e Tadeu (2003), a moral nietzschiana “s6 pode ser uma sintomatologia: ‘estes’ valores sio
sintoma de qué? Ou uma semiologia: Sinal de qué? Ou ainda, uma genealogia. Interroga-los genealogicamente.
Qual a histéria desses valores, qual sua proveniéncia, quais forcas transformaram-nos justamente em valores?”
(CORAZZA; TADEU, 2003, p 54).
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Fazer uma genealogia da moral, para Nietzsche (1998), € mostrar o0 seu carater
historico, mostrar que os valores ndo sdo ontoldgicos, ndo tém um valor em si, sdo criacoes
humanas em contextos especificos. Um valor, na perspectiva nietzschiana, ndo pode ser
pensado a partir de um dominio transcendental, pois ele é sempre resultado de uma forma de
valoragédo, de um ato de forga, de uma imposigdo. Ainda a respeito da genealogia nietzschiana,
Ansell-Pearson (1997) diz que a genealogia, ao mostrar a vontade de poder que ha por tréas das
postulacdes dos valores morais, tem como objetivo abalar as pretensdes universalistas e
humanistas dos valores morais. A genealogia constitui-se num exercicio importante de critica
e possibilita mostrar a producéo histdrica de todos os valores e ideais. Como tal, “nada é fixo e
imutavel: tudo o que existe, inclusive as instituicdes legais, 0s costumes sociais e 0s preceitos
morais, evoluiu e é produto de uma forma especifica de vontade de poder” (ANSELL-
PEARSON, 1997, p.140).

Mostrando a historia da moral, Nietzsche persuade-nos de que ndo existe uma moral
universal Unica e valida para todos, criticando as tentativas de hegemonia desse tipo de
moralidade. A moral que era colocada como universal — e seus critérios valiam para todos —
passa a ser questionada, assim como o principio transcendental, o ente supremo fundamento
desses principios. A moral ja ndo é eterna: ela tem comeco e tem fim. Nessa perspectiva,
Corazza e Tadeu (2003) dizem que a moral é mais da ordem da contingéncia do que da

transcendentalidade:

Ela tem uma origem. N&o uma origem primeira e fundacional. Ndo a origem dos
grandes gestos, das solenes inauguracfes. N&o a origem da outorga de tabuas da lei.
Mas a origem mais terrestre, mais profana, mais cotidiana, do erro e da tentativa, da
fraude e do engano, da sedugdo e da conquista, da persuaséo e da dominagéo. A moral
é mais da ordem da contingéncia que da ordem da transcendentalidade (CORAZZA;
TADEU, 2003, p. 44).

Ao desconstruir o carater transcendental dos principios morais, a genealogia
nietzschiana ndo pretende invalidar esses principios; pretende tdo somente expor as condi¢oes
historicas de criacdo dos valores vigentes para situa-los como invencdo, como artefato humano.
Sendo a moral histdrica, portanto, contingente e acidental, abre-se a possibilidade de recriacao
dos valores. Por isso, uma critica dos valores morais € sempre possivel, e “o proprio valor desses
valores devera ser colocado em questao” (NIETZSCHE, 1998, p. 12). Cabe entdo perguntar:
qual ¢é a forca desses valores? Qual é a forca dessa moral? Sobre o que a moral age? O que
acontece com as pessoas que estdo sob seu dominio? Que forcas a moral favorece e que forgas

ela reprime?
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Se transportarmos essas questdes para o campo educacional, poderemos dizer com
Azeredo (2008) que os valores que norteiam a educacdo podem ser pensados, por um lado, em
termos de culto e, por outro lado, em termos de criacdo. Os valores concebidos em termos de
culto colocam-se como “entidades absolutas que, pairando num céu inteligivel, norteiam as
avaliagdes realizadas no plano mundano [...], constituem um reino subsistente por si préprio,
sendo, a0 mesmo tempo, absolutos e imutaveis” (AZEREDO, 2008, p. 15). A educagdo, nesse
caso, empenha-se na selecdo, transmisséo e culto de valores ja existentes. A vontade de poder
gue move esse tipo de moralidade tem como pretensdo homogeneizar e fixar as identidades,
criando um ambiente escolar de “convivéncia harmonica”.

Ja os valores concebidos em termos de criacdo — concepgéo indicada por Nietzsche
—ndo sdo absolutos, ndo se servem ao culto — os valores sdo criagdes humanas “e tém, por isso,
uma historia que os remete as oscilagdes de poder que se manifestam no seu devir” (AZEREDO,
2008, p. 15). Nessa perspectiva, a educacdo pode ser pensada como criadora de valores, e ndo
meramente cultuadora e cultivadora de valores hegemonicos vigentes. O valor dos valores
morais é pensado considerando-se as relacGes de poder/saber que os constituem.

De fato, a sociedade como um todo e, de modo especial, as institui¢cdes educacionais
pouco tém cogitado a respeito da possibilidade de questionamento quanto ao valor dos valores
morais da forma como prop0s Nietzsche. A escola, os/as professores/as, com algumas excecoes,
tém considerado esses valores inquestionaveis, eternizando a visdo de que a moral e os valores
que eles estabelecem sempre existiram, portanto, sao naturais e absolutos. Dai a satisfacdo do
professor Jodo, capturado pelo discurso de uma moral universal, em dizer que uma das questfes
que diferenciam a escola em que trabalha é o fato de “ela ser tradicional catolica, [...] ter
principios [...], principios que sdo seguidos h& milhares de anos”; e 0 contentamento do
professor José em trabalhar em uma escola que “[...] é catolica e fundamentada nos esquemas
catolicos”. 1sso mostra a presenca hegemonica de valores cristdos sendo cultuados nesse
contexto escolar.

Para Corazza e Tadeu (2003), isso significa que os valores na educacdo ainda
tendem a seguir trés movimentos — absolutizacdo, naturalizag&o e universalizacdo. Absolutizar
um valor significa extrai-lo “de algum tipo de ente, local ou principio absoluto, incondicional,
unico, incontestavel: deus, patria, um texto sagrado, uma revelagdo, a familia” (CORAZZA,
TADEU, 2003, p. 53); o0 absoluto ndo admite condicdes, exce¢bes ou emendas. Naturalizar os
valores que inspiram os processos educativos significa identifica-los com a natureza humana, e
“o apelo a natureza fecha antecipadamente a possibilidade de qualquer questionamento”
(CORAZZA; TADEU, 2003, p. 53). Os valores sdo “evidentes”, sem possibilidades de
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modifica-los. Finalmente, dizem Corazza e Tadeu (2003), os valores sdo universais, valem para
todas as pessoas, para todas as épocas e para todos os locais.

A hegemonia desse tipo de moralidade — no caso, cristd/catolica — no contexto
escolar onde desenvolvemos a pesquisa tem produzido um conjunto de saberes/poderes pelos
quais determinadas condutas, regras, comportamentos, tém sido impostas aos sujeitos,
regulando seus modos de ser, de agir e de compreender o0 mundo. Com base nisso, o professor
Paulo denomina a forma de comportamento dos/as alunos/as de periferia que estudam na escola
como “vulgar”, “sem educacao”, “sem bagagem cultural”, e a professora Verodnica diz que
“andar rebolando” ndo é comportamento de menino. Isso expressa uma vontade de controle
sobre o corpo e as sexualidades desses/as alunos/as, tomando como referéncia a moralidade
cristd. Os/as alunos/as com outras moralidades, com outros comportamentos, com outros
valores, presentes no contexto da escola, tendem a ser subalternizados/as, silenciados/as,
colocados/as a margem, pela vontade de poder de uma moral que se posiciona como natural e
universal. Porém, ressaltamos que movimentos de resisténcia a esse tipo de moralidade também
acontecem e subvertem as normas escolares, seja por “comportamentos inadequados” de
alunos/as, seja por praticas pedagdgicas de professores/as.

Sabemos que o cristianismo é um metarrelato de grande densidade histérica e tem
produzido formas especificas de ser sujeito ao longo da histéria. Fraga (2000) menciona, em
sua obra Corpo, Identidade e Bom-mocismo: cotidiano de uma adolescéncia bem comportada,
a construcdo dos conceitos de “bom” (Deus) e “mau” (Demonio) na moralidade cristd e como
essas nocdes estdo associadas a construcdo social do corpo. Para Fraga (2000), na moralidade
cristd, a relagdo entre o “bom” (Deus) e 0o “mau” (Demonio) estava diretamente associada as
oposic¢des alma/corpo. Desse modo, para que uma alma pudesse alcancar o reino dos céus, “era
preciso inscrever nas praticas corporais uma lei divina que estabelecesse um modelo de agir
regulado em sua minima funcionalidade. Era preciso transformar o corpo impuro em imagem e
semelhanca de Deus, somente possivel a partir de um controle quase absoluto” (FRAGA, 2000,
p. 105).

A partir dos conceitos “bom” e “mau”, diz Fraga (2000), foi se construindo o sujeito
do cristianismo, e uma de suas caracteristicas é a negacdo do proprio corpo em nome de um
rigido regime moral. Para Nietzsche (2001), esse modelo de moralidade ¢ signo de declinio, e
ndo de plenitude da vida. Em Crepusculo dos Idolos, o autor, referindo-se ao Sermio da
Montanha que se encontra no Novo Testamento, diz: “ali se diz, por exemplo, referindo-se a
sexualidade: se teu olho direito é para ti uma ocasido de pecar, arranca-o” (NIETZSCHE, 2001,

p. 28). Nietzsche (2001) quer mostrar como a igreja ou a moral vigente em sua época nunca
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pergunta “como se espiritualiza, embeleza e diviniza um desejo? Em todas as épocas o peso da
disciplina foi posto a servigo de exterminio (da sensualidade, do orgulho, do desejo de dominar,
de possuir e de vingar-se)” (NIETZSCHE, 2001, p. 28). Para 0 autor, atacar a “fonte” das
paixdes, dos afetos, dos desejos, como pretende a moral cristd, € 0 mesmo que atacar a “fonte”
da vida.

Também para Deleuze (1976), esse modelo de moralidade busca negar a vida,
reduzi-la as suas forcas reativas. Na perspectiva deleuziana, € sobre um plano de imanéncia que
a vida acontece e precisa ser avaliada nela mesma, pelos movimentos que ela traca e pelas
intensidades que cria. “Um modo de existéncia ¢ bom ou mau, nobre ou vulgar, cheio ou vazio,
independente do Bem ou do Mal, e de todo o valor transcendente. N&o h& nunca outro critério
sendo o teor da existéncia, a intensificagdo da vida” (DELEUZE; GUATTARI, 2004, p. 98).
Afinal, pensamos com Nietzsche (2001) que o sujeito ndo é consequéncia de uma intencdo
prépria, de uma vontade, de um fim; “com ele ndo se fazem ensaios para obter-se um ideal de
humanidade; um ideal de felicidade ou um ideal de moralidade; é absurdo desviar seu ser para
um fim qualquer” (NIETZSCHE, 2001, p. 42). Na perspectiva nietzschiana, somos nds mesmos
guem inventamos a ideia do fim — na realidade, o fim ndo existe.

Em nome da alma, a moralidade cristd exige do corpo a repressdo de tudo aquilo
que a moral estabelece como excesso. Gallo (2006) diz que, quando o individuo nega a si
mesmo para chegar a Deus, fica desatento com a propria vida e permite que se estabeleca de
forma cada vez mais intensa um conjunto de instituicGes sociais, como, por exemplo, a escola,
que confinam e disciplinam os individuos em processos de subjetivacdo que nao sdo outra coisa
sendo processos de assujeitamento.

Nesse sentido, como ja dissemos neste capitulo, a professora Verdnica, capturada
por esse discurso, acredita que a homossexualidade precisa ser reprimida, que consiste em um
excesso do corpo, que precisa ser corrigido para estar de acordo com 0s principios morais
cristdos e com os principios da ciéncia moderna — embora possuam suas especificidades, tanto
a logica crista quanto a logica moderna partem de um sujeito universal. Da mesma forma, os
comportamentos e atitudes que ndo estdo de acordo com esses principios devem ser repudiados,
pois representam “vulgaridade, agressividade, sem educacdo” (professor Paulo). Ou seja,
quando um modelo de moralidade e os valores que ela estabelece se colocam como
hegemdénicos no ambiente escolar, o espago para a diferenca € restrito, e 0 empenho da escola
e dos/as professores/as consiste em adequar 0s sujeitos aos pressupostos morais estabelecidos.

A palavra valores foi utilizada com muita frequéncia pelos/as professores/as, e a ela

se atribui uma importancia fundamental. A professora Verdnica, por exemplo, diz que, no
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contexto da escola, “existem projetos também que nos fazemos, falando sobre os valores para
eles, e nés temos as acolhidas, onde esses valores sdo sempre falados”. Também é o caso do
professor Pedro: “[...] eu acho que aqui existe uma questdo que eles primam, que € a questao
do respeito de alguns valores que eu acho que eles ainda tém e trazem com eles, e a escola, pelo
trabalho que a gente faz e consegue desenvolver aqui dentro”.

O fato de a escola estar enredada no discurso cristdo da universalidade dos valores,
0 que esta estritamente relacionado com a hegemonia desse tipo de moralidade na sociedade
em geral, faz a palavra valores representar a responsabilidade e o empenho dos/as professore/as
em difundir esses principios dentro da escola, de forma a estabelecer momentos especificos de
formacdo moral, como é o caso das “acolhidas”. Incorporar e divulgar esses valores parece ser
uma tentativa de estabelecer, como dissemos, relages harmonicas entre os/as alunos/as. A
professora Verodnica diz que “[...] existem diferencas, e essas diferencas sdo trabalhadas nas
acolhidas que nds temos ¢ na area de Ensino Religioso”. Ela afirma que na escola acontecem
as “acolhidas, onde esses valores sdo sempre falados, [...] para que nao haja essas diferengas”.

Quando a escola busca minimizar as diferencas para estabelecer uma “convivéncia
harmonica” entre os /as alunos/as — e é 0 que expressa a professora Verdnica —, de fato, o que
acontece, segundo Skliar (2011), é a captura de “todas as configuracdes possiveis da relagcdo
entre nos e eles, ou entre um e o outro, 0 mesmo e o diferente” (SKLIAR, 2011, p. 31). A
convivéncia é afirmada na condigdo de que a diferenca fique no siléncio, na invisibilidade, e
gue se mantenha a uma distancia prudente da mesmidade. Sendo assim, muitas vezes, palavras
como tolerancia, aceita¢édo ou reconhecimento do outro aparecem nesse contexto “porque ali
ndo existe relagdo, mas um excesso de distancia ou indiferenga” (SKLIAR, 2011, p. 31).

Mesmo sabendo com Skliar (2011) que o controle sobre o outro nunca se da de
forma tranquila e absoluta, pois ndo ha convivéncia sem contrariedade — a convivéncia implica
“perturbacao, intranquilidade, conflito, turbuléncia, diferenca, afei¢do e alteridade” (SKLIAR,
2011, p. 31) —, a ideia de “convivéncia harmonica” circula no contexto escolar onde
desenvolvemos a pesquisa e € reforcada nas “acolhidas” (momento de formacdo moral),
carregando uma vontade de poder/saber, de assimilagdo, de dominio sobre o outro. Na escola,
a preocupacgédo com a disciplina dos/as alunos/as, com a padronizagdo dos comportamentos e
das aprendizagens, assim como com a padronizacdo dos valores e dos usos que se fazem do
corpo e da sexualidade, ainda é uma constante. Isso ocorre porque a escola e os/as professores/as
estédo enredados/as no projeto moderno de educacédo e nas avaliagGes em larga escala, que se

constituem como um dispositivo de homogeneizacao.
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Conforme Gallo (2014), na educacdo da modernidade, 0 “comum” é o ponto de
partida, € o que j& estd dado. As subjetividades “sdo produzidas segundo os contornos do
comum, [...] o comum pensado nesse registro, vé as diferencas como aparéncias, como
insignificancias” (GALLO, 2014, p. 31). O autor problematiza a forma como o “comum” foi
entendido na modernidade e pensa que o “comum” s6 faz sentido quando traz consigo as
multiplicidades, as singularidades, pois s6 existe 0 comum porque existem diferencas. E porque
somos diferentes, “podemos produzir projetos comuns, podemos produzir comunidades, viver
juntos, ndo negando aquilo que somos, mas afirmando nossas diferencas” (GALLO, 2014, p.
32). Entdo, existe sempre a possibilidade de um comum que € multiplicidade, de um comum
que se recusa a toda forma de totalizacao.

Contudo, na escola onde realizamos a pesquisa, persiste o sentido moderno de
“comum?”, da convivéncia comum, da convivéncia harménica, com seus dispositivos de poder
e normalizacdo. Por isso, muitas vezes, é a producdo de consensos, de homogeneidades e
uniformizacGes que esse espaco proporciona. Esses discursos, ao atravessarem o curriculo
escolar, promovem processos de subjetivacdo em conformidade com o discurso identitario da
modernidade. Dizemos isso porque, segundo a professora Veronica, inclusive projetos que a
escola desenvolve, tomam como referéncia a Campanha da Fraternidade, grande mote da
religido crista. Nas palavras da professora Veronica: “ai, tem dias em que eles vao para a capela,
que tém uma palavra, cantam, normalmente no comeco do ano, quando é langada a Campanha
da Fraternidade, [...] nés fazemos os projetos em cima do tema da Campanha da Fraternidade”.
E os/as professores/as — com excec¢do do professor José —, afetados/as por esses discursos, nem
sempre questionam o curriculo escolar ou desconfiam de valores morais que se colocam como
absolutos, naturais e universais, transmitindo-0s, muitas vezes, como edificantes e dignos de
figurar no curriculo.

E a moralizacdo das condutas em acdo no contexto escolar mediante o
estabelecimento de valores, costumes e regras de comportamento que define o que cada um ¢
ou deve ser. A vigilancia, o exame, a normalizacdo, o poder disciplinar, que se desenvolvem ao
longo da modernidade, tratavam de administrar a moralidade das condutas “promovendo
valores, estabelecendo deveres, reprimindo os desvios, assegurando conformidade maxima as
regras e direcionando o mais intensamente possivel a configuracdo de cada individuo”
(RATTO, 2007, p. 219). No contexto escolar, muitas dessas regras naturalizam-se, na medida
em que se corporificam nos sujeitos. Da mesma forma, ao serem ensinadas, essas regras
colocam-se como necessarias na formagdo moral dos/as alunos/as e passam a configurar-se

“como parte dos modos corretos e incorretos, adequados e inadequados, de ser e estar na escola,
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ndo sendo com freqliéncia experimentadas como ensinamentos morais, mas, sim, como parte
da ‘realidade o6bvia’ e inerente ao dia-a-dia escolar” (RATTO, 2007, p. 221).

Essas configuracdes de forcas e relacbes de poder em que a escola e os/as
professores/as estdo envolvidos dificulta o desenvolvimento de processos de criacdo de ideias
e valores considerando os multiplos contextos. Talvez por isso a escola e os/as professores/as
se agarrem tanto a ideais preestabelecidas que servem de fundamento a uma moral de unificagéo
e totalizacdo. Afinal, a ideia de que educar significa humanizar — caracteristica das pedagogias
humanistas modernas — ainda circula naquele contexto escolar e atua por intermedio de
dispositivos de controle e normalizacdo, colocando como tarefa prioritaria disciplinar os/as
alunos/as em uma perspectiva fortemente moral e comportamental, “dado que se trata de ensina-
los, desde cedo, a controlar seus impulsos e afetos, tendo por base um conjunto de valores,
habitos ou atitudes a serem internalizados na forma de deveres invariaveis ou de obrigacao
universal” (RATTO, 2007, p. 219). Nesse sentido, Larrosa (2007) afirma a dimenséo

fundamentalmente moral da escola:

La escuela, nuestra escuela, es un aparato fundamentalmente moral. [...] Los rituales
y las préacticas escolares tienen que ver con el saber, sin duda, con el conocimiento,
con ensefiar y aprender, pero tienen que ver, sobre todo, con moralizar, con definir
normas y desviaciones, imperativos y transgresiones. Por eso la escuela diferencia
entre listos y tontos, entre nifios que aprenden y nifios que no aprenden, entre nifios
con éxito y nifios fracasados, pero diferencia sobre todo entre buenos y malos
alumnos, entre los que se adaptan y los que no a sus normas explicitas e implicitas de
comportamiento (LARROSA, 2007, p. 14).

A partir do que diz Larrosa (2007), pensamos ser pertinente tematizar a relacao
entre educacdo e valores numa perspectiva nietzschiana, pois isso implica questionar a
naturalizacdo de praticas escolares, de moralidades e valores, de universalismos e obviedades,
presentes no contexto escolar. Implica fazer um conjunto de questdes — ou mais, implica fazer

um conjunto de incébmodas questdes, como as apresentadas por Corazza e Tadeu (2003):

Por que o curriculo deve incorporar esses valores e ndo outros? Por que o curriculo
deve estar organizado para desenvolver esse tipo de subjetividade e ndo outro? Quais
as condigBes de emergéncia de tantos dos valores “edificantes” que compdem o
ideéario das teorias pedagdgicas e curriculares? Quais as forgas, as relagdes de poder,
que estabeleceram determinados critérios morais como sendo dignos de figurar num
curriculo, enquanto outros foram excluidos? (CORAZZA; TADEU, 2003, p. 54).

E pertinente perguntar pelo valor do valor da educacéo. E pertinente perguntar pelo
impulso, pelo desejo, pela vontade de saber e pela vontade de poder que movem a educacao.

Também ¢é pertinente perguntar pelos sujeitos que sdo valorizados e pelos que sdo
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subalternizados em nome desses valores, bem como pelas formas de ser e de significar o mundo
que foram excluidas, negadas ou simplesmente desvalorizadas. Se colocarmos essas questdes
na educacdo, estaremos perguntando pelo valor do valor da educacéo e abrindo espago, como
sugere Nietzsche, para a criacdo de valores, e ndo meramente seu culto e perpetuacéo.
Estaremos, também, abrindo espaco para uma multiplicidade de moralidades, de condutas, de
sujeitos, de identidades e diferengas. Estaremos descobrindo “que por baixo da superficie da
instituicdo escolar hd outro mundo, ha outros mundos, muitos mundos” (GALLO, 2014, p. 28).

Embora tenhamos apresentado e enfatizado, até este momento, o espaco da escola
onde desenvolvemos a pesquisa como um espaco enredado nas relacbes de poder da
epistemologia moderna ocidental e nas politicas de avaliacdo nacional e sua légica de
homogeneizacdo, um espaco que ainda investe na construcdo do outro a partir do mesmo, que
disciplina os sujeitos, que vé a diferenca como um problema, como algo a ser corrigido e como
origem de todos os conflitos morais ou, para dizer de outra forma, embora tenhamos
apresentado o contexto dessa escola como marcado pela I6gica identitaria da modernidade, por
relacBes de poder que tendem a produzir uma identidade Unica, colocando a diferenca nos
lugares marginais, queremos destacar, a partir de Foucault (1988), que sempre que héa relacdes
de poder, em contrapartida, ha movimentos de resisténcia. As relacdes de poder ndo podem
existir sendo em fungdo de uma multiplicidade de pontos de resisténcia, “resisténcias, no plural,
que sdo casos Unicos: possiveis, necessarios, improvaveis, espontaneas, selvagens, solitarias,
planejadas, arrastadas, violentas, irreconciliaveis, prontas ao compromisso, interessadas ou
fadadas ao sacrificio” (FOUCAULT, 1988, p. 91). As resisténcias, diz Foucault (1988), “sdo o
outro termo nas relagdes de poder; inscrevem-se nestas relagdes como o interlocutor irredutivel”
(FOUCAULT, 1988, p. 92).

Por isso, como ja dissemos, mesmo sabendo, na perspectiva foucaultiana, da
impossibilidade de pensar as relacbes de poder sendo na relagdo com o0s movimentos de
resisténcia, ou, a partir de Skliar (2015), conhecendo a impossibilidade de pensar a identidade
sendo na relacdo com a diferenca — “porque la diferencia no es un sujeto sino una relacion”
(SKLIAR, 2015, p. 13) —, optamos por enfatizar, num primeiro momento, as relagdes de poder
da epistemologia identitaria da modernidade — da qual as avaliacdes em larga escala fazem parte
— €, N0 que segue, as praticas de resisténcia dessa escola a essa logica identitaria, 1sso porque
damos importancia para 0s micromovimentos, para as microacdes, para as coisas infimas, essas
coisas pequenas e tdo grandes que criam, recriam, a todo 0 momento, outras configuracoes de

forga na escola, desestabilizando as identidades hegeménicas. Entdo, se até este momento ndo
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demos a devida importancia para as praticas de resisténcia que acontecem na escola pesquisada,
¢ para dar-lhes maior destaque no que segue.

4.2 Sobre praticas de resisténcia: essas pequenas coisas — e tdo grandes — produzindo

diferencas

“E um olhar para o ser menor, para o insignificante
que eu me criei tendo. O ser que na sociedade é
chutado como uma barata — cresce de importancia
para o meu olho. Ainda ndo entendi por que herdei
esse olhar para baixo. Sempre imagino que venha de
ancestralidades machucadas. Fui criado no mato e
aprendi a gostar das coisinhas do chdo — Antes que
das coisas celestiais. Pessoas pertencidas de
abandono me comovem: Tanto quanto as soberbas

coisas infimas”.

(BARROS, 2001, p. 27)

O poema de Manoel de Barros, na epigrafe acima, tem muito a dizer, principalmente
para nos que nos deixamos afetar pela educacdo. Olhar para as coisas menores, olhar para baixo,
para as coisas do chdo, para as coisas infimas, desafia-nos porque, ao contrario do que ocorre
com Manuel de Barros, fomos ensinados a olhar a partir das grandes retéricas, de dispositivos
criadores de coisas grandes e de discursos ressonantes e sempre de grandes feitos. Dispor-nos
atentos, “no acontecer cotidiano de brechas de um dizer e um fazer pedagdgico no qual o ser
menor, o0 insignificante, as coisinhas do chdo (da educagéo) de (talvez) ancestralidades
machucadas” (RIBETTO, 2014, p. 12), nos desafia e a0 mesmo tempo nos ajuda a melhor
entender as possibilidades educativas nas ““soberbas coisas infimas”.

No entanto, quando falamos em “coisas menores” e “coisas maiores”, ndo estamos
qualificando umas e desqualificando outras. Entendemos esses conceitos a partir do que dizem
Deleuze e Guattari (2014) na obra Kafka: por uma literatura menor. Os autores criaram 0

conceito de literatura menor como dispositivo para analisar a obra de Frantz Kafka, que é
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considerada revolucionaria por subverter a lingua alema®’. Nesse sentido, uma literatura menor
ndo € a de uma lingua menor, mas sim o que uma minoria faz em uma lingua maior. Equivale
a dizer que “menor ndo qualifica mais certas literaturas, mas as condigdes revolucionarias de
toda a literatura no seio daquela que se chama grande (ou estabelecida)” (DELEUZE;
GUATTARI, 2014, p. 39). Trata-se do carater revolucionario que uma lingua menor assume
dentro de qualquer lingua que se pretende hegeménica, que abole a imagem do que significa o
“bem falar” e assume o lugar da diferenca dentro da lingua, o uso estrangeiro e desfamiliarizante
da propria lingua.

Deleuze e Guattari (1995) dizem que Kafka, judeu tcheco, ao escrever em aleméo,
cria uma lingua menor, pois constréi um conjunto de variagdes na lingua, negocia com todas as
variaveis para restringir as constantes, mas também para estender as variaces. E como se Kafka
fizesse “gaguejar a lingua, ou [a fizesse] ‘piar’..., armar tensores em toda a lingua, mesmo a
escrita, e extrair dai gritos, clamores, alturas, duracdes, timbres, acentos, intensidades”
(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 53).

Se transportarmos o conceito de literatura menor para dentro da educacéo,
poderemos pensar com Deleuze e Guattari (2014) que importa escrever/educar como “um
cachorro que faz seu buraco, um rato que faz sua toca. E, para isso, achar seu préprio ponto de
subdesenvolvimento, seu préprio dialeto, seu proprio terceiro mundo, seu proprio deserto”
(DELEUZE; GUATTARI, 2014, p. 39). Educar como “um cachorro que faz seu buraco”,
“como um rato que faz sua toca” no “deserto” de nossas escolas, na soliddo povoada de nossas
salas de aula, é o que poderiamos chamar de uma educagdo menor. Uma educagdo menor, para
Gallo (2008),

% Para Deleuze e Guattari (2014), o carater minoritario da literatura de Kafka mostra que é possivel uma préatica
minoritaria e revolucionaria dentro de uma lingua. Uma pratica minoritaria é aquela que assume sua marginalidade
dentro da lingua majoritaria, que deixa emergir todo o estrangeirismo de quem fala, todo o sotaque e estranhamento
de quem fala fora do lugar. Para mostrar uma literatura menor, Gallo (2008) diz que “as primeiras obras literarias
escritas no Brasil apds a colonizagdo, por brasileiros, eram literatura menor, pois faziam da lingua portuguesa (ja
com uma literatura maior estabelecida, tradicional) um uso novo, sob novos pardmetros, na busca de uma nova
literatura ‘com o cheiro de nossa terra’. A medida que o pais se torna ‘independente’, nossa literatura vai se
desenvolvendo e acaba por se tornar, ela também, uma literatura maior, pois aquele uso novo que fazia do
portugués deixa de ser inovador e vira tradigdo. Aparecem entdo, pontilhando nossa literatura com momentos de
rara beleza, alguns ‘literatos menores’. Entre varios deles, poderiamos lembrar Lima Barreto, na cidade do Rio de
Janeiro do inicio do século XX, a atormentar nossa literatura da ‘Academia’. Preto, pobre e homossexual, mais
minoria que Lima é quase impossivel de se conhecer” (GALLO, 2008, p. 64).
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[..] € um ato de revolta e de resisténcia. Revolta contra os fluxos instituidos,
resisténcia as politicas impostas; sala de aula como trincheira, como a toca do rato, o
buraco do cdo. Sala de aula como espaco a partir do qual tragamos nossas estratégias,
estabelecemos nossa militancia, produzindo um presente e um futuro aquém ou para
além de qualquer politica educacional. Uma educacdo menor é um ato de
singularizacéo e de militancia (GALLO, 2008, p.64).

A educacao menor — diferentemente da educacdo maior criada pelas macropoliticas
que aparecem nos documentos oficiais — d&-se a partir de micropoliticas que acontecem na
escola, nas salas de aula, na cotidianidade das ac¢Oes de professores/as e alunos/as. Conforme
Gallo (2008), a educagdo menor ¢é “rizomatica, segmentada, fragmentaria, ndo esta preocupada
com a instauracdo de nenhuma falsa totalidade” (GALLO, 2008, p. 68). Criar modelos ou impor
solucBes ndo é seu interesse; interessa mais fazer rizomas, viabilizar conexfes entre
professores/as, alunos/as e projetos, manter esses rizomas abertos, pois um rizoma ndo comeca
nem termina, esta sempre entre as coisas ou, como dizem Deleuze e Guattari (2014), um rizoma
estd sempre no intermezzo. Por isso, uma educacdo menor produz multiplicidades, aposta em
multiplicidades que geram novas multiplicidades, aposta na possibilidade da diferenca.

Dai a importancia de uma educacdo menor, e sua potencialidade consiste na
manutencdo de seu carater minoritario, na sua capacidade de ndo se submeter aos mecanismos
de controle; “é€ necessario uma vez mais resistir. Resistir a cooptacdo, resistir a ser incorporado;
manter acesa a chama da revolta, manter em dia o orgulho da minoridade, manter-se na miseria
e no deserto” (GALLO, 2008, p. 70). Resistir, nesse sentido, ndo é da ordem da negacdo e
reacao, caracterizando-se mais como forc¢a afirmativa, que movimenta a vida, como lampejos,
centelhas que, de algum modo, produzem diferencas nos regimes instituidos. Ndo se trata,
portanto, quando falamos de uma educacdo menor, de produzir grandes revolucgdes, de tomadas
de poder com finalidade de instituir um novo regime politico. Trata-se de micropoliticas, de
microrrevolugdes que professores/as e alunos/as, com seus gestos singulares, colocam em
movimento diariamente nas salas de aula de nossas escolas.

No interior mesmo da educagdo maior que estria®® o espaco educacional para

controlar o que é ensinado, e em nome de que é ensinado, para controlar as identidades e

% Utilizamos o conceito de espaco estriado da forma como Deleuze e Guatarri (1997) apresentam na obra Mil
platés: capitalismo e esquizofrenia. Esses autores referem-se a um espaco estriado e a um espaco liso e dizem:
“um ‘método’ é 0 espago estriado da cogitatio universalis e traga um caminho que deve ser seguido de um ponto
a outro. Mas a forma de exterioridade situa o pensamento num espaco liso que ele deve ocupar sem poder medi-
lo, e para o qual ndo ha método possivel, reproducéo concebivel, mas somente revezamentos, intermezzi, relances”
(DELEUZE; GUATARRI, 1995.p.39). Ainda, “o espago liso ¢ um campo sem condutos nem canais. Um campo,
um espagco liso heterogéneo, esposa um tipo muito particular de multiplicidades: as multiplicidades ndo métricas,
acentradas, rizomaticas, que ocupam 0 espaco sem medi-lo, e que s6 se pode explorar avangando
progressivamente” (DELEUZE; GUATARRI, 1997, p. 31).
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diferencas, constitui-se a educacdo menor para alisar o espaco, tracar linhas de fuga, produzir
outras aprendizagens e outros sujeitos. E o que vemos acontecer na escola onde desenvolvemos
a pesquisa. A educacdo menor esta presente e mostra-se de multiplas formas — nas
“indisciplinas”, no “desinteresse” pelos conteldos das propostas curriculares, nos atrasos e
justificativas, na evaséo e reprovacgdo, na formulagdo de outros discursos. Na educagdo menor,
cada um é uma poténcia que se desvia de um modelo, que se expande além de todas as tentativas
de identificacdo, que subsiste em cada singularidade. A educacdo menor é simplesmente devir
minoritario, e nisso reside sua poténcia de criacao e sua forca de invencao.

Deleuze (1997) diz que nossa era devém a era das minorias e que essas minorias
ndo se definem “pelo pequeno nimero, mas pelo devir ou flutuagdo, ou seja, pelo desvio que
as separa desse ou daquele axioma que constitui uma maioria redundante” (DELEUZE, 1997,
p. 152). Trata-se, no caso, de pensar a partir do descontinuo, o que supde “focalizar a atengao
nas palavras fragmentarias, no movimento dos corpos, no siléncio que envolve 0s corpos e as
palavras enquanto expressoes das energias e desfalecimentos” (VILELA, 2006, p. 110). Assim,
é possivel enxergar o que acontece na escola de nossa pesquisa — puro movimento. Alunos/as
e professores/as abrem brechas; recusam-se a tornar-se imagem, tornar-se modelo; ousam
diferenciar-se, desviar-se, seja pela indisciplina, pela recusa a aprender os conteudos das
propostas curriculares ou encontrando mecanismos para burlar o tempo escolar, seja na
constituicdo de outros discursos. O espaco dessa escola ja ndo é sé estriado, é também espaco
liso, do menor desvio, das pequenas ac¢des, das heterogeneidades.

Nesse sentido, entendemos o contexto escolar além e aquém dos dispositivos de
controle e normalizacéo, ou seja, 0 contexto escolar constitui-se num espaco privilegiado de
praticas de resisténcia. Como dizem Dinali e Ferrari (2011), o espago escolar como “um local
singular de agenciamento de lutas cotidianas dos corpos contra os efeitos do poder; ndo apenas
como um espaco de disciplinarizacdo, de controle [...] dos individuos” (DINALI; FERRARI,
2011, p. 230), mas antes, como um espaco de possiveis praticas de liberdade, onde criar, recriar,
transformar, é sempre possivel.

Foucault (2003), na obra A vida dos homens infames, quando se prop6e a analisar
um conjunto de documentos — inclusive ordens de prisdo — para tragar os enviesamentos entre
o discurso historico e 0 movimento de singularidades, mostra que ndo podemos nunca ser
totalmente armadilhados pelo poder, que é sempre possivel mudar suas configuracdes de forca
em contextos especificos. Ao falar sobre os dispositivos discursivos e institucionais presentes
naqueles documentos, mostra como estes passam a qualificar a vida daqueles considerados

infames. Vilela (2006) diz que esses textos se relacionavam com a realidade nao apenas por
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“narrarem fatos que remetiam para existéncias reais e as quais se poderia atribuir uma data e
um lugar, mas também porque as palavras rapidas que os compunham, mesmo que falsas ou
injustas, tinham ressonancia na vida concreta desses individuos” (VILELA, 2006, p. 110).

Foucault (2003) diz que essas vidas infames — 0 monge escandaloso, a mulher
espancada, o bébado inveterado e furioso, o vendedor brigéo e tantas outras vidas —, que teriam
podido e talvez devido permanecer na invisibilidade, tornaram-se visiveis quando se
encontraram com o poder. Para 0 autor, sem esse encontro com o poder, nenhuma palavra
estaria nesses documentos para lembrar o trajeto dessas vidas efémeras e fugidias. Entdo, o
poder que “espreitava essas vidas, que as perseguiu, que prestou atencdo, ainda que por um
instante, em suas queixas e em seu pequeno tumulto, e que as marcou com suas garras, foi ele
que suscitou as poucas palavras que disso nos restam” (FOUCAULT, 2003, p.206). Mesmo que
ndo seja possivel conhecer essas vidas nelas proprias, como podiam ser em “estado livre”,
Foucault (2003) diz que podemos ao menos fazé-las falar por meio das poucas palavras que
constam nesses documentos, ainda que parciais, taticas e mentirosas dos jogos de poder e das
relacGes com ele.

Para Foucault (2003), mesmo diante de relacdes de poder que nos asfixiam — como
era a vida dos “homens infames” —, a “revanche” ao poder é sempre possivel, pois as relacdes
de poder nos fazem ver e falar. Ou seja, “o ponto mais intenso das vidas, aquele em que se
concentra sua energia, € bem ali onde elas se chocam com o poder, se debatem com ele, tentam
utilizar suas forgas ou escapar de suas armadilhas” (FOUCAULT, 2003, p. 207). Nada indicava,
diz Foucault (2003), que essas vidas infames surgissem das sombras. Foi preciso que, dentre
tantos documentos dispersos e perdidos, esses fossem encontrados e lidos. Foucault (2003) vé
nisso uma forma de resisténcia, uma chance que permite que essas pessoas desprovidas de
qualquer gloria surjam no meio de tantos mortos, se facam ouvir, continuem manifestando sua
raiva, sua inquietagéo, sua vida e sua desgraca.

Embora Foucault (2015) tenha dito que o poder esta sempre “ali”, que nunca
estamos “fora” do poder, que ndo ha margens para que isso acontega, Ndo significa dizer que se
deva admitir uma forma absoluta de dominio. Afinal, para o autor, dizer que nunca se esta fora
do poder ndo significa que se estd completamente capturado por suas armadilhas. No texto
Poderes e Estrategias — entrevista com Jacques Ranciere —, que compde a obra Ditos e Escritos
IV, Foucault (2015) refere-se as relacdes de poder e as préaticas de resisténcia da seguinte forma:
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Que ndo ha relagdes de poder sem resisténcias; que estas sao tdo mais reais e eficazes
quanto mais se formem ali mesmo onde se exercem as relacBes de poder; a resisténcia
ao poder ndo tem que vir de fora para ser real, mas ela ndo é pega na armadilha porque
ela é a compatriota do poder. Ela existe tanto mais quanto ela esteja ali onde esta o
poder; ela é, portanto, como ele, mdltipla e integravel a estratégias globais
(FOUCAULT, 2015, p.244).

Dessa perspectiva, as praticas de resisténcia possuem as mesmas caracteristicas que
as relacGes de poder: sdo mdveis, produtivas, inventivas. Nao representam uma libertacdo em
relagdo ao poder a partir de um lugar de exterioridade deste; ao contrério, as préaticas de
resisténcia ocorrem ali mesmo onde héa relacdes de poder — relacbes de poder e praticas de
resisténcia sdo como as duas faces da mesma moeda. Nesse sentido, entendemos que nao so as
resisténcias podem fundar novas relagcdes de poder, como novas relagdes de poder também
podem dar origem a novas formas de resisténcia. E é dessa perspectiva que analisamos a seguir
praticas de resisténcia de alunos/as e professores/as a uma ‘“educacdo maior”, em que a
epistemologia identitaria da modernidade, incluindo nessa ldgica as avaliagdes em larga escala,

ainda se coloca como hegemonica.

4.2.1 “Indisciplina é o que mais tem incomodado”. a indisciplina como pratica de

resisténcia

De modo geral, a escola ndo questiona aquelas atitudes e comportamentos tidos
como disciplinados, pois, conforme Ratto (2007) o comportamento disciplinado envolve uma
passividade. A acdo da-se “em torno daqueles comportamentos e atitudes que fogem do que é
esperado nesse espago e que sdo classificados, de forma geral, como indisciplinas” (DINALI,
FERRARI, 2011, p. 243). E sobre indisciplinas que vamos falar, entendendo o “comportamento
indisciplinado” como prética de resisténcia. Na perspectiva foucaultiana, a indisciplina como
pratica de resisténcia significa positividade, acdo criativa, novidade, acontecimento — e
acontecimento é o que ndo cessa de acontecer, € a manifestacdo das forcas do devir.

Pensamos a relagdo disciplina e indisciplina na escola onde desenvolvemos a
pesquisa como um jogo de forcas, pois, como ja dissemos com Foucault (1988), onde ha
relacfes de poder, em contrapartida, h& movimentos de resisténcia. Portanto, por mais que nos
empenhemos em criar um ambiente “disciplinado”, conforme a “norma”, sempre acontecerao
reagOes conflitantes e de resisténcia. 1sso ndo significa, segundo Ratto (2007), “que devemos
‘aplaudir’ ou ficar impassiveis diante de uma crianca que jogue uma cadeira contra a janela,

que tente agredir fisicamente uma professora, ou que esteja quase estrangulando um colega”
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(RATTO, 2007, p. 178), mas significa que podemos pensar sobre as bases que nos fazem agir
de certa forma e ndo de outra. Pensamos que as manifestagcbes de resisténcia trazem
significativas potencialidades, pois “podem nos colocar diante da experiéncia da alteridade, no
sentido do radicalmente outro, ou seja, daquele que ndo expressa nossas expectativas, ndo
confirma nossas inteng¢des ou nao reafirma nossa identidade” (RATTO, 2007, p. 178). Podem
fazer refletir sobre o sentido de préaticas pedagodgicas que negam o conflito, a diferenca, o
comportamento que foge a norma, tendo em vista estados de plenitude e harmonia.

O que dizem a professora Veronica e o professor Pedro sobre a indisciplina expressa
bem esse jogo de forcas entre relacdes de poder e préaticas de resisténcia. Em tom quase de
desabafo, a professora Verdnica diz como é dificil manter os alunos disciplinados: “a
indisciplina dificulta muito, as vezes a gente perde 10 a 15 minutos s6 para chamar a atencéo
deles, para eles pararem as brincadeiras, se concentrarem para a gente poder trabalhar. Entéo,
indisciplina ¢ o que mais tem incomodado”. Também o professor Pedro diz que “hoje 0
problema € esse, porque a gente tem muitos problemas de indisciplina [...], 0s alunos precisam
de limites [...], € um exercicio dificil para todos nds, porque néo é facil, mas a gente tenta”.

Os constantes enunciados desses/as professores/as em relacéo a indisciplina dos/as
alunos/as fazem-nos refletir, por um lado, sobre como as relagdes de poder, que perpassam
desde a formacdo desses/as professores/as até suas concepcdes de educacdo, 0s constituem de
tal forma a dificultar ver, a partir de outra perspectiva, as acoes e reagcdes dos/as alunos/as. Ver
as acOes “indisciplinadas” dos/as alunos/as como préticas de resisténcia implica romper com o
binarismo disciplina/indisciplina, em que o primeiro termo é a norma, restando ao segundo
termo a ela se assujeitar. Ou seja, implica entender que 0s sujeitos no contexto escolar estdo
sempre, de uma forma ou outra, resistindo aos processos de sujeicdo ali postos em
funcionamento. Com a mesma intensidade com que a escola exerce o poder, Gallo (2005) diz
que ela sofre exercicios de poder; “na mesma medida em que gera poderes que sdo sua
afirmacao, gera também poderes que sdo potenciais de negacdo” (GALLO, 2005, p.218).

Por outro lado, o que esses/as professores/as dizem em relacdo a indisciplina dos/as
alunos/as também nos faz ver as praticas de resisténcia em funcionamento na escola, nos faz
ver as linhas de fuga que esses/as alunos/as encontram para reagir as formas de exercicio de
sujeicdo. Uma forma de comportamento de alunos/as que € vista como um problema disciplinar
para a escola — mas para nos representa praticas de resisténcia — refere-se aos atrasos, as saidas
mais cedo e as auséncias na aula. Observamos um aluno que chegou atrasado; para entrar,
precisa passar em frente a secretaria da escola, onde uma das funcionérias é encarregada do

controle de entrada e saida de alunos/as. Sabendo que seria visto pela funcionéria e que teria
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que se explicar, vai logo contando o motivo do atraso: “foi o 6nibus que atrasou, ndo fui eu”.
Ao ser liberado, sai saltitando e sorrindo, como se estivesse aliviado por ter conseguido
justificar-se. Tambeém € o caso de um aluno que, segundo o professor Paulo, “também nunca
vem na aula, chega muito tarde, sai mais cedo, os pais sdo coniventes, os pais fazem isso porque
ele é mais delicado”.

Podemos pensar que os atrasos frequentes e suas justificativas, assim como as faltas
e saidas mais cedo da escola, sdo formas de resisténcia desses/as alunos/as ao controle rigoroso
do tempo, dos horérios estabelecidos, do uso homogeneizado e sincronizado do tempo a que
sdo submetidos. No tempo escolar, “h& que ser pontual, h&a que aprender a nogao que existe 0
tempo certo para tudo, hé que se sujeitar aos usos padronizados do tempo, validos para cada um
e a0 mesmo tempo para todos” (RATTO, 2007, p.153). Internalizar o tempo escolar e usa-lo da
forma mais homogénea possivel parece ser uma das condi¢des para haver aprendizagem; por
isso se condenam os atrasos, as saidas mais cedo, as idas ao banheiro, ou seja, tudo que ameaca
as normas do tempo escolar.

O uso homogeneizado, uniforme, sincronizado do tempo, tendo em vista maior
produtividade — no caso, maior aprendizagem —, ja havia sido destacado por Foucault (1996)
como um dos dispositivos do poder disciplinar. Segundo o autor, o que é definido como horério
na metade do século XVIII “é mais que um ritmo coletivo e obrigatorio, imposto do exterior; €
um programa; ele realiza a elaboragdo do préprio ato; controla do interior seu desenrolar e suas
fases” (FOUCAULT, 1996, p. 137), objetivando a maximizacdo do tempo e sua transformacao
em tempo de trabalho. A respeito da organizacdo do tempo nas escolas elementares do século
XIX, Foucault (1996) diz:

A (ltima pancada do relégio, um aluno batera o sino, e ao primeiro toque, todos 0s
alunos se poréo de joelhos, com os bragos cruzados e o0s olhos baixos. Terminada a
oragdo, o professor dara um sinal para os alunos se levantarem, um segundo para
saudarem Cristo, e o terceiro para se sentarem (FOUCAULT, 1996. p. 137).

O tempo medido, regrado, sincronizado, deve ser um tempo livre de impurezas, sem
defeitos, um tempo de boa qualidade, e “durante todo o Seu transcurso o corpo deve ficar
aplicado ao seu exercicio. A exatiddo e a aplicacdo sdo, com a regularidade, as virtudes
fundamentais do tempo disciplinar” (FOUCAULT, 1996, p.137). Numa tentativa de manter o
tempo regulado, o professor Paulo estabelece algumas regras na sala de aula, como citamos
anteriormente: “[...] para controlar saida de ida e vinda de banheiro, eu dou passes para eles,

cada bimestre eu dou trés passes para eles. Se eles querem sair da minha sala, seja qual motivo
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for, eles gastam um passe deles. Tem trés, s6 que, para cada um deles que ndo gastar, eu dou
meio ponto no final do bimestre”. Cabe aqui destacar como uma mera “ida ao banheiro” se
converte em foco de tensdo dentro da escola. Aquilo que fora da escola “é¢ vivido como um
béasico ato de ‘fazer pipi’ —em que as pessoas simplesmente se levantam e caminham em direcao
a um banheiro para satisfazer sua necessidade —, dentro da escola pode converter-se em
momento potencial de confusdo” (RATTO, 2007, p. 156).

Isso acontece devido a necessidade que a escola tem de fazer do tempo escolar um
tempo Util, produtivo, homogeneizado, e isso tem relagdo com o dispositivo de avaliacéo.
Diante das avaliagfes em larga escala, os/as professores/as sentem-se pressionados pelas
extensas listas de contetidos “obrigatorios” a serem ensinados e aprendidos pelos/as alunos/as
para obterem bons indices nessas avaliacfes, fortalecendo uma concepcdo curricular restrita
aos conteudos das disciplinas. Além do mais, a ideia de que a qualidade do ensino é medida por
esses indices faz com que seja reforcada a “vinculagdo do tempo escolar a um ‘tempo util’, a
um ‘tempo de produgdo’, aum tempo a ser controlado, esquadrinhado ¢ homogeneizado, o mais
possivel, a fim de que o programa curricular possa ser vencido” (RATTO, 2007, p. 163) e os
indices possam ser alcancados.

E em relacio a esse “espaco estriado” da escola que muitos alunos desenvolvem
praticas de resisténcia. Por isso, como ja dissemos, o professor Paulo queixa-se de um aluno
que chega mais tarde na escola ou que sai mais cedo, mesmo tendo estabelecido regras na sala
de aula, e atribui isso ao fato de 0 menino ser mais “delicado” e de seus pais serem coniventes.
No fundo, essas acBes dos/as alunos/as — entendidas pela escola, muitas vezes, como
indisciplina — representam linhas de fuga, exercicio de poder que esses alunos desenvolvem
contra 0s processos de subjetivacdo vigentes na escola. A respeito desses processos de
subjetivacdo, podemos dizer com Foucault (2000c) que “nao sdo apenas os prisioneiros que sao
tratados como criangas, mas as criangas como prisioneiras” (FOUCAULT, 2000c, p. 73), e €
contra isso que elas resistem. Afinal, para o autor, “as escolas se parecem um pouco com as
prisdes” (FOUCAULT, 2000c, p. 73), ideia refor¢ada pelo professor Jodo quando diz que “esta
escola é valorizada porque é uma escola fechada, no centro, onde o aluno ndo tem condicGes
nem de pular o muro, nem de sair”.

Mesmo assim, pensamos com Dinalli e Ferarri (2011) que, a0 mesmo tempo em
que a disciplina escolar busca cercar os/as alunos/as para exercer sobre eles um controle, em

contrapartida, esses/as mesmos/as alunos/as procuram resistir contra esse efeito do poder.
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Nesse sentido, pedir para ir, se esconder ou demorar no banheiro, tirar xérox ou “fazer
hora” na coordenagdo, ficar conversando no patio, perto da cantina ou perto da radio
da escola sdo ac6es que podem ser lidas como estratégias de resisténcias desses quanto
ao controle empreendido pelo espaco cercado da sala de aula (DINALLI; FERARRI,
2011, p. 233).

Isso explica a necessidade, nessa escola, de uma funcionaria que controla a entrada
e saida dos/as alunos/as para que permanegam em sala de aula todo o tempo estabelecido. Com
essa vigilancia, tem-se em vista um controle sobre as praticas de resisténcia que esses/as
alunos/as desenvolvem no espaco escolar. Entdo, os atrasos frequentes, as saidas mais cedo, as
justificativas, as faltas a aula, sdo indicios de resisténcias desses/as alunos/as aquilo que
Deleuze (1997) denomina de “espago estriado” da escola, onde os movimentos devem atender
sempre a uma série de regras. E mais: essas acdes e reacdes dos/as alunos/as aos dispositivos
de controle e normalizacdo, ao mesmo tempo em que representam formas de resisténcia ao
espaco estriado, desencadeiam outras configurac6es de forca, transformando o espaco estriado
em espaco liso — espago no qual, segundo Deleuze (1997), os fluxos fluem livres.

Desse modo, existe uma positividade ou produtividade nas indisciplinas porque, se
existe esse jogo de forcas, “é porque existem relacdes de poder e, dessa mesma forma, estdo em
circulacdo possibilidades de singularizar diferentes espacos, diferentes forcas, entre alunos,
professores, técnicos, coordenadores, pais” (DINALI; FERRARI, 2011, p.237). Logo, as
resisténcias possibilitam criar espagos de tensdo, de fissuras, de desestabilizacdo e
transformacéo nas relacdes de poder instituidas — as resisténcias produzem efeitos, rompem
com o espaco continuo e o tempo linear e criam espacos outros® dentro do préprio espago
controlado e normalizado da escola.

N&o apenas 0s atrasos, as justificativas, as faltas e as saidas mais cedo sdo vistos
como comportamento indisciplinado na escola onde desenvolvemos a pesquisa, mas também a
forma de vestir-se, de comportar-se, de lidar com a sexualidade, ou seja, o uso que se faz do
corpo e da sexualidade. Louro (2000) diz que, na historia da educacao, a preocupagao com o
corpo sempre foi central no planejamento das praticas pedagdgicas. Segundo a autora, “todos
0s processos de escolarizacdo sempre estiveram — e ainda estdo — preocupados em vigiar,
controlar, modelar corrigir, construir os corpos de meninos e meninas, de jovens homens e

mulheres” (LOURO, 2000, p. 60). Foucault (1996) ja anunciava em Vigiar e Punir as mais

% Foucault (2009), no texto Outros Espacos, que compde a obra Ditos e escritos I11: Estética: literatura e pintura,
musica e cinema, apresenta o conceito de heterotopia. Para o autor, a heterotopia “tem o poder de justapor em um
sO lugar varios espagos, varios posicionamentos que sdo em si proprios incompativeis” (FOUCAULT, 2009, p.
419), pois apresenta a heterotopia como multiplicidade. Nesse caso, se pensarmos 0 espaco escolar como
heterot6pico, vemos justaporem-se, num mesmo lugar, varios espacos distintos dentro do préprio espago instituido.
E nesses espacos heterotopicos que as praticas de resisténcia acontecem, que as linhas de fuga sdo inventadas.
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variadas técnicas inventadas para disciplinar os corpos. O autor diz que “um corpo disciplinado
¢ a base de um gesto eficiente” (FOUCAULT, 1996, p. 139).

Contudo, as inameras técnicas inventadas para “esquadrinhar os corpos, para
conhecé-los e escolariza-los; para produzir gestos, posturas e movimentos educados, cristaos,
civilizados, urbanizados, ddceis, para construir hébitos saudaveis, higiénicos, adequados e
dignos” (LOURO, 2000, p.60), ndo garantem o controle pleno sobre 0s corpos no contexto da
escola onde conduzimos nossa pesquisa. Aqui lembramos novamente o que o professor Paulo
disse a respeito do menino com “trejeitos afeminados™: que falta muito a aula, sai mais cedo,
chega mais tarde — “todos gostam de fazer piada, piada ¢ comegar pegar no pé dele, deu até
problema aqui, de vir pai e mae”; 0 que contou a professora Veronica, dizendo ter chamado um
de seus alunos para conversar e pedido que mudasse o0 comportamento: “eu falei para ele, vocé
tem que mudar o comportamento, [...] porque vocé fica rebolando”; 0 modo como o professor
Paulo se refere aos alunos de periferia que estudam na escola, descrevendo-os como “vulgares,
sem compromisso, agressivos, tempestuosos, mal-educados, sem cultura”; ou ainda quando diz
que, embora a escola tenha uma coordenacdo pedagogica “eficiente”, ndo € possivel o controle

sobre esses/as alunos/as, pois, inclusive, alunos/as tiveram relaces sexuais no banheiro.

A coordenacdo, que é uma coordenacdo eficiente, tem um pulso muito firme, porque
sendo isso aqui j& tinha pegado fogo. E mesmo assim, tem casos que nunca
aconteceram aqui na escola, como a gente teve recentemente, de criangas tendo
relacbes sexuais no banheiro, teve semana passada, nunca tinha acontecido aqui.
Aquela realidade das outras escolas comega a invadir a nossa realidade, a gente ndo
esta acostumado com esse tipo de coisa aqui, a gente comeca tendo que se adaptar.
(professor Paulo).

Quando o professor Paulo afirma que, mesmo a escola tendo uma coordenagao
pedagogica com “pulso bastante firme”, ndo é possivel o controle sobre o corpo e a sexualidade
dos/as alunos/as, pois comportamentos “inadequados” surgem a todo 0 momento, isso € mais
do que um indicativo de como a diferenca mostra sua singularidade no espaco dessa escola. Em
vez de “comportamentos inadequados” — “ser delicado”, “vulgar”, “rebolar”, manter relagdes
sexuais no banheiro da escola —, preferimos dizer praticas de resisténcia aos processos de
normalizag&o do corpo e da sexualidade.

Lembramos com Foucault (1988) que, nos ultimos trés séculos, houve uma
“explosdo discursiva” sobre o sexo. Ao contrario dos que pensavam que o século XVII seria o
inicio de uma época de repressdo a sexualidade, Foucault (1988) afirma uma “incitacéo
discursiva” sobre ela. Segundo o autor, a partir do seculo XVIII, “sobre o sexo, o0s discursos

[...] ndo cessaram de proliferar” (FOUCAULT, 1988, p. 22). Desde ent&o, a sexualidade vem
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sendo “descrita, compreendida, explicada, regulada, saneada, educada, normatizada a partir de
varias perspectivas e campos disciplinares, constituindo-se em meio a propositos e interesses
igualmente variados” (LOURO, 2000, p. 64). A sexualidade tornou-se um campo de disputa
em que concorrem diversas instituicdes, como o Estado, a igreja, a ciéncia — para citar as mais
“tradicionais” — e, mais recentemente, movimentos sociais, como 0s movimentos feministas e
de “minorias” sexuais, com discursos que, segundo Louro (2000), sdo outros, com outras
concepcdes e outra ética.

Contudo, por mais que haja uma multiplicidade de discursos sobre a sexualidade,
pensamos com Louro (2000) que ainda ha uma hegemonia dos discursos que carregam a forca
da “tradicdo” e que, por isso, dificilmente sdo questionados. O apelo a uma matriz biologicista

€ a marca desses discursos.

A sexualidade funda-se, nessa perspectiva, num atributo biolégico que pode ser
compreendido como constituindo sua origem, seu nicleo ou sua esséncia. Operam
também sobre uma Otica essencialista, todas aquelas interpretaces que atribuem a
origem da sexualidade a um impulso ou uma pulséo inata. Mesmo que esse impulso
ou pulsdo ndo seja reconhecido como “biol6gico”, num sentido estrito, ele é tomado
como um atributo inerente e universal, como a esséncia ou a base da experiéncia e da
vida sexual de todos os seres humanos (LOURO, 2000, p. 65).

Embora outras abordagens sobre a sexualidade ja tenham sido produzidas e tenham
mostrado a possibilidade de pensar as questdes relativas a sexualidade como parte dos processos
culturais e sociais, percebemos que, quando o professor Paulo fala que o aluno com “trejeitos
afeminados” é motivo de piada no contexto da escola, ou quando a professora Veronica recorre
ao discurso religioso cristdo para falar da sexualidade de homens e mulheres, isso nos remete a
uma concepcdo biologicista da sexualidade — concepcdo esta que ainda circula no espaco
escolar e na sociedade em geral. Dentro dessa perspectiva, a heterossexualidade de meninos e
meninas, de homens e mulheres, é a identidade naturalizada, restando as demais a ela se
assemelhar.

Ainda em relagdo ao menino com “trejeitos afeminados”, lembramos que o
descontentamento do professor Paulo se refere as constantes faltas, aos atrasos e as saidas mais
cedo da aula. O modo de agir desse aluno nos faz pensar que algo nédo esta bem na escola, e
burlar o tempo de permanéncia nesse espago parece ser uma forma de resisténcia a
homogeneizacdo das identidades. Até porque ser motivo de “piada” devido a sexualidade
remete-nos a um espaco escolar em que uma identidade é estabelecida como normal e as outras

como patoldgicas.
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Hall (2005) e Silva (2000) chamam a atencdo para o carater relacional das
identidades e diferencas. Esses autores destacam que, na afirmacgéo da identidade, se inscreve a
diferenca. Mesmo assim, nesse espago escolar, algumas identidades ocupam uma posi¢do
central e servem de referéncia a todas as demais. Essas identidades essenciais sdo representadas
como “normais” e ainda figuram como hegeménicas na escola. Ainda é por contraponto ou
comparacédo a elas que todas as outras sdo qualificadas como diferentes, como desvios, como
patoldgicas.

Porém, as préaticas de resisténcia que esses/as alunos desenvolvem no contexto
escolar contra o controle e normalizagéo do corpo e da sexualidade — nesse caso, burlar o tempo
escolar, vestir-se e comportar-se fora das normas estabelecidas, ter relagcdes sexuais no banheiro
da escola — tém construido outras configurac6es de forgas, outras relacdes de poder, de modo
que o professor Paulo, ao mesmo tempo em que afirma néo estar acostumado com esse “tipo”
de comportamento, reconhece que precisa “adaptar-se”, ou seja, precisa pensar outras praticas
pedagogicas.

Queremos dizer com Gallo (2014) que “a educagdo efetivamente acontece no
minimo, nos pequenos atos cotidianos que, de forma geral, nos passam despercebidos”
(GALLO, 2014, p. 26) ou, quando sdo percebidos, muitas vezes sdo denominados de
indisciplina. E é nessa dimensdo que essas linhas minimas, constituidas na fragilidade,
inventam vidas que fogem a codificacdo hegemonica. Como afirmam Deleuze e Parnet (1998),
talvez seja sobre essas linhas de fragilidade concreta que as coisas acontecem, pois “as coisas
nunca se passam la onde se acredita, nem pelos caminhos que se acredita” (DELEUZE;
PARNET, 1998, p.4).

Entdo, quando olhamos a instituicdo escolar do ponto de vista de uma “educagéo
maior” — dos exames em larga escala, dos conteidos a serem ensinados, do disciplinamento —,
a “indisciplina” torna-se um comportamento indesejavel. No entanto, o panorama é totalmente
outro se olharmos da perspectiva de uma “educacdo menor” e detivermo-nos nos pequenos
detalhes, nas coisas infimas, na cotidianidade da escola. Nesse caso, a indisciplina torna-se
produtiva, criativa e transformadora; transforma-se em préatica de resisténcia aos processos de
homogeneizacdo das identidades. A indisciplina, como movimento que reivindica a
singularidade da diferenca, a multiplicidade de sujeitos, de culturas, de saberes, tem criado
espacos outros dentro do espago normalizado da escola.

Quando falamos em espagos outros, que se abrem pelas préaticas de resisténcia,
referimo-nos a desordem que a agdo dos/as alunos/as promove no espaco ordenado da escola.

O professor Paulo diz ter que se “adaptar” aos novos contextos; o professor Pedro deseja que
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cada aluno/a tenha um “chip” para melhor conhecer e controlar; e a professora Laura diz que
“deveria voltar aguele ensino de antigamente, o aluno deveria estudar mesmo, hoje eles tém
muitos direitos e poucas obrigacdes, tem mais direitos que obrigacdes, deveria voltar aquele
estudo [...] ia melhorar cem por cento”. As fissuras produzidas por esses/as alunos/as no espacgo
ordenado da escola abrem possibilidades para que os/as proprios/as professores/as repensem
suas préaticas pedagogicas, agora, ndo mais a partir das macropoliticas instituidas, mas a partir
das micropoliticas que os/as alunos/as colocam em a¢édo no contexto da escola.

Mostramos como as praticas de resisténcia desses/as alunos, aqui expressas por
meio das indisciplinas, sdo produtivas e criativas no espago escolar, como impulsionam a
producdo de outros discursos por parte dos/as professores/as, discursos que fogem a
epistemologia moderna ocidental. Damos destaque ao que disse o professor Pedro em relagédo
a organizacao escolar: “agora, se eu pudesse, eu mudava muita coisa”; ao que disse a professora
Maria sobre os materiais didaticos e a maneira estereotipada com que apresentam a cultura
indigena: “eu acho fundamental para a gente poder falar na sala de aula, desfazer mitos,
preconceitos”; ainda ao que disse a professora Maria sobre a necessidade de pensar 0s
conteddos considerando o contexto dos/as alunos/as: “entdo, 0 que eu acredito que eu quero
trazer para eles € um contetdo relacionado ao contexto deles”; ou ao que expressou o professor
Jo&o sobre as avaliagOes em larga escala: “eu sou totalmente contra vocé ter provas numeéricas”.
O que esses/as professores/as dizem mostra que outras relacdes de poder estéo se constituindo
nesse espaco escolar, o que se deve, em certa medida, também aos movimentos de resisténcia
dos/as alunos/as — afinal, conforme Foucault (1999), os movimentos de resisténcia podem
constituir outras relagdes de poder.

Da perspectiva que estamos analisando, ndo s6 as “indisciplinas” de alunos/as
podem ser entendidas como praticas de resisténcia no contexto da escola onde desenvolvemos
a pesquisa, mas também a ndo-aprendizagem dos conteldos inscritos nas propostas
curriculares. Em vez de pensar que os/as alunos/as tém “defasagem de aprendizagem [...]
pessoas que ndo tém muita perspectiva de vida” (professor José), tendemos a pensar que a acdo
desses/as alunos/as € uma forma de resisténcia a aprendizagem de contetdos que foram
universalizados e validados como 0s mais importantes para constarem no curriculo. E sobre

iSso que vamos falar no item que segue.
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4.2.2 “Olha, eu tento sistematizar, deixar o mais facil possivel, cada ano fica mais complicado
fazer com que as criancas absorvam o conhecimento”: 0 ato de aprender foge a qualquer

controle

A educacdo moderna pode ser pensada como uma educagdo em modo maior, como
uma ciéncia maior, como anteriormente dissemos, e, nesse nivel, propde como tarefa “ensinar
tudo a todos”, pretensao esta ja colocada no século XVI1I pelo educador e pedagogo Jodo Amaos
Coménio. No contexto do século XVII e ainda hoje, acredita-se que, se ha métodos para chegar
ao conhecimento seguro, entdo, também deverd haver métodos para ensinar de forma mais
rapida e segura. Gallo (2014) diz que a aposta num método é extremamente importante, pois é
0 método que garante a mesmidade e a uniformidade, que reduz as diferencas ao mesmo, que
faz com que todos precisem aprender as mesmas coisas a0 mesmo tempo. E o método que
permite saber o que fazer, como fazer e quando fazer e, desse modo, controlar os processos de
subjetivacéo, controlar e normalizar todo e qualquer desvio.

Contudo, se uma das metas da escola moderna e, de certo modo, na
contemporaneidade ¢ “ensinar tudo a todos”, da mesma forma ¢ a0 mesmo tempo, visando a
homogeneizagédo dos processos de subjetivacdo por meio de um ensino universalizado, isso nem
sempre ocorre conforme planejado. Mesmo diante das avaliagfes externas que produzem o0s
rankings de educacdo e que demandam dos/as professores/as praticas pedagogicas cujo intuito
é fazer com que todos/as os/as alunos/as tenham os mesmos niveis de conhecimento e sobre as
mesmas coisas, como é o contexto da escola onde desenvolvemos a pesquisa, muitos/as
alunos/as nao aprendem o que deveriam aprender ou aprendem outras coisas.

Entdo, o que dizer desses/as alunos/as que ndo aprendem o que deveriam aprender,
como, por exemplo, os/as alunos/as do professor Paulo? Diz o professor Paulo: “eu tento
sistematizar, deixar o mais facil possivel, cada ano fica mais complicado fazer com que as

criangas absorvam o conhecimento”. Ele continua:

[...] isso me frustra muito, porque tem hora que vocé esta vindo aqui, por mais que
vocé trabalhe, planeje aula, traz contetdo, corrige, aplica prova, trabalha corretamente
da melhor forma possivel, mesmo assim, parece que vocé estd cumprindo horério,
porque ndo funciona, ndo rende, é muito frustrante (professor Paulo).

Lembramos com Gallo (2012) que a Psicologia da Educacdo tem construido um
sentido para os processos educativos atrelados a ideia de ensino e aprendizagem como nogées

indissociaveis, como se 0 ato de ensinar resultasse naturalmente no ato de aprender. De acordo
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com essas teorias, sO é possivel aprender aquilo que € ensinado e ndo se pode aprender sem que
alguém ensine, de maneira que é possivel ter um controle sobre o que alguém aprende, como e
quando aprende. Esses sentidos produzidos pela Psicologia da Educacédo ainda influenciam os
processos educativos na contemporaneidade. O processo educativo € entendido a partir de uma
perspectiva cientifical® e da seguranca ao professor sobre como ensinar e como avaliar o
aprendizado de cada aluno.

Essa forma de proceder tem em vista um controle sobre o que cada um aprende e
uma homogeneizacdo das subjetividades, visto que o objetivo é que todos aprendam as mesmas
coisas e da mesma forma. Mas a pergunta persiste: por que os/as alunos do professor Paulo néo
aprendem o que deveriam aprender?

Gilles Deleuze (1988), em Diferenca e Repeticdo, auxilia-nos a pensar sobre essa
questdo ao afirmar que “nunca se sabe de antemdo como alguém vai aprender — que amores
tornam alguém bom em Latim, por meio de que encontros se € filosofo, em que dicionérios se
aprende a pensar” (DELEUZE, 1988, p. 159); isso nos mostra a imprevisibilidade do ato de
aprender. Da mesma forma que ndo se sabe como alguém vai aprender, Deleuze (1988) também
afirma que “ndo ha método para encontrar tesouros nem para aprender” (DELEUZE, 1988, p.
159), pois a aprendizagem “segue a via dos encontros e dos amores e ndo dos métodos de uma
pedagogia sempre impotente, ultrapassada das paixdes” (SCHERER, 2005, p. 1191).

Nessa perspectiva, 0 ato de aprender ja ndo é recognicdo'®* — como na filosofia
platdnica —, mas é acontecimento, criacdo de algo novo e singular no pensamento. Engquanto
acontecimento, o ato de aprender esta envolto na imprevisibilidade, e essa imprevisibilidade do
aprender “joga por terra toda a pretensdo da pedagogia moderna em ser uma ciéncia, a
possibilidade de planejar, controlar, medir os processos de aprendizagem” (GALLO, 2012, p.4).
Dai a dificuldade do professor Paulo em fazer com que seus/suas alunos/as aprendam o0s
conteddos ensinados da forma como deseja — por mais que planeje, desenvolva atividades e
aplique provas, ele nunca tem o controle sobre aquilo que seus/suas alunos/os véo aprender,

nem sobre a forma como vé&o aprender.

100 Gallo (2005) diz que, ao longo do século XX, houve todo um esforgo das pedagogias para se constituirem como
ciéncia. “Por que uma ciéncia pedagdgica? Porque apenas ela nos garantiria uma certeza da verdade, um método
Unico, um controle absoluto. A cientificizacdo da pedagogia nada mais é do que uma entrada no movimento que
Nietzsche chamou de ‘vontade de verdade’ que animou o pensamento moderno” (GALLO, 2005, p. 219).

101 Na tradicdo ocidental, diz Gallo (2012), a educacdo tem sido pensada com base na filosofia platonica, que
afirma o aprender como recognigdo. “O aprender constitui-Se, pois, numa recognic¢do, em voltar a saber algo que
ja se sabia. Esse processo pode ser ‘acelerado’ e aprimorado com treino — 0 processo educativo — e culmina com
o exercicio da Filosofia, o conhecimento das puras Ideias” (GALLO, 2012, p. 1).
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Ainda a esse respeito, Deleuze (1972) diz que o ato de aprender foge a qualquer
controle porque esse acontecimento se da a partir de um “encontro com signos”. Na obra Proust
y los signos, a énfase de Deleuze (1972) néo recai sobre o ato de aprender como uma emissao

de signos, mas sim sobre o ato de aprender como um encontro com 0s signos.

Aprender concierne esencialmente a los signos. Los signos son el objeto de un
aprendizaje temporal y no de un saber abstracto. Aprender es, en primer lugar,
considerar una materia, un objeto, un ser, como si emitieran signos por descifrar, por
interpretar. No hay aprendiz que no sea “egipt6logo” de algo. No se llega a carpintero
mas que haciéndose sensible a los signos del bosque, no se llega a médico méas que
haciéndose sensible a los signos de la enfermedad. La vocacién es siempre
predestinacion con relacién a signos. Todo aquello que nos ensefia algo emite signos,
todo acto de aprender es una interpretacion de signos o de jeroglificos (DELEUZE,
1972, p. 12).

Aprender, na perspectiva deleuziana, significa estar em relacdo com 0s signos,
entender os signos como problemas a serem pensados e cuja resposta nunca € Unica, nunca € a
mesma; pelo contrario, é sempre singular, inovadora, inesperada. Cada aprendiz estabelece uma
relacdo especifica com os signos, reage a eles de forma singular e produz nessa relacéo algo
sempre diferente. Isso significa dizer que cada um aprende de uma determinada maneira, e por
isso o aprender tem a ver com singularidades. Gallo (2012) diz que, “numa mesma aula, com
um mesmo professor, multiplas aprendizagens acontecem, na medida em que sdo multiplos 0s
alunos e que cada um aprende a seu préprio modo” (GALLO, 2012, p. 8). Isso quer dizer que
aprender ja ndo € “mimetizar” harmonicamente e ordenadamente, mas apropriar-se de signos
de coisas gue nos atravessam/interessam e que nos mobilizam para a acao.

Nesse sentido, além daquilo que os/as professores/as pensam controlar — o ensino,
o curriculo, os contetdos, as técnicas —, “além deste aprendizado quantificavel e quantificado,
h& como que um ‘aprender quantico’, um ‘aprender obscuro’, [...] que em principio nem o
proprio aprendiz sabe que esta aprendendo” (GALLO, 2012, p. 5). Afinal, é possivel aprender
de outras formas que ndo aquelas cristalizadas pela escola.

Contudo, se, por um lado, o ato de aprender foge a qualquer controle e ndo ha como
planejar o aprendizado, por outro lado, o aprender acontece, singularmente, com cada um. Por
IS0, 0 aprender tem a ver com heterogeneidades, com multiplicidades, pois “a aprendizagem
ndo se faz na relagdo da representacdo com a agdo (como reproducdo do Mesmo), mas na
relagdo do signo com a resposta (como encontro com o Outro)” (DELEUZE, 1988, p. 31). E é
por ser relacdo “que o signo implica em heterogeneidade, em diferenca, € ndo em mesmidade,
na contramé&o dos esforcos de toda a pedagogia escolar com sua maquinaria de serializagdo, de

producao de subjetividades em série” (GALLO, 2012, p. 8). Pensamos com Deleuze (1988) que
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0 ato de aprender ndo € recognicdo, ndo € retorno ao mesmo, da mesma forma e ao mesmo
tempo, pois o0 que caracteriza o aprender é algo como criacdo de diferengas, criacdo de outras
possibilidades, além das instituidas, que se abrem para cada um.

A partir disso, podemos dizer que a educacdo em estado maior, das grandes
politicas, dos documentos instituidos, nos diz o que ensinar, como ensinar, para que ensinar e
para quem ensinar, por meio dos parametros e referenciais curriculares — que, para o professor
Paulo, “diz[em] que ¢ referencial, mas é obrigacdo, vocé tem que fazer o que esta escrito 1a”. O
objetivo € constituir-se em uma “maquina de controle” dos processos de subjetivacdo dos/as
alunos/as, decidindo quais contetdos devem ser ensinados e aprendidos na escola. Por outro
lado, quanto mais acirradas forem as relacdes de poder que visam a homogeneizagdo nesse
contexto, mais resisténcias serdo geradas. As relacbes de poder, diz Foucault (1988), geram
resisténcias, e as tentativas de controle podem, sempre, fugir a qualquer controle.

Por isso, pensamos com Deleuze (1988) que, se a aprendizagem é algo que escapa
ao controle, pois é da ordem da imprevisibilidade e do acontecimento; se a aprendizagem
coloca-se além daquilo que fazemos nas salas de aula de nossas escolas; se a aprendizagem
imp0e sua heterogeneidade e a criacdo de diferencas; entdo, no ato de aprender, a resisténcia é
sempre possivel. E possivel resistir — ndo aprender ou aprender de outra forma os contetidos
padronizados, universalizados, formatados para atender as demandas das avaliacfes em larga
escala e aos interesses hegemonicos. E é o que fazem os/as alunos/as do professor Paulo, do
professor Jodo e também da professora Laura — resistem a aprendizagem de conteudos
predeterminados com base nos padrdes avaliativos, que impedem a expressao de conhecimentos
que contemplam outros interesses, outras vozes, outras culturas. Dizemos isso porque,
conforme o professor Paulo, o professor Jodo e a professora Laura, mesmo se dedicando e se
preparando para ensinar, ndo obtém éxito em suas a¢oes.

O professor Paulo reforga seu empenho na atividade de ensinar e afirma que so vai
aprender, “s0 vai funcionar para aluno que esta a fim, se vocé faz o basico que se esta pedindo,
ndo tem muita magica, o que eu estou dando hoje, se o aluno fizer o que eu estou pedindo, ele
vai aprender. E que eles ndo fazem”. O professor Jodo diz que, mesmo “gostando de ler, de
levantar estudos, fiz minha pos-graduacgdo e logo que eu terminei, fiz 0 mestrado, acumular
conhecimento e depois despejar para os alunos. E uma pena que hoje é uma forma diferente
que os alunos veem e por isso ndo aprendem”. Ele acrescenta: “porque o ensino-aprendizagem
hoje entre os alunos quase ndo existe, existe para eles, por exemplo, o celular”. Também a

professora Laura diz que, mesmo se empenhando na atividade de ensino, os/as alunos/as nem
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sempre aprendem. Ela explica que é “por falta de interesse do aluno [...] que vem por obrigagdo
na escola, o pai obriga o aluno a vir, ele ndo tem aquela vontade de estudar”.

Em vez de atribuirmos a ndo-aprendizagem dos conteddos que constam nas
propostas curriculares por parte dos/as alunos/as a “déficit de aprendizagem” (professor José),
“desinteresse” (professora Laura), “falta de disciplina” (professora Veronica), “falta de
concentracdo” (professor Pedro), “familia desestruturada” (professora Isabel), “aparato
tecnoldgico” (professor Jodo) — ideias muito comuns ainda nas concepcdes desses/as
professores/as —, podemos pensar esses movimentos como resisténcias as “narrativas muito
particulares sobre o que constitui conhecimento legitimo, o que constitui formas véalidas e
legitimas de raciocinio, sobre o que é razdo e 0 que ndo €, sobre quais grupos estdo
legitimamente capacitados para raciocinar ou ndo” (SILVA, 2012, p. 190). Ainda, podemos
pensar esses movimentos como modos de resisténcia ao conhecimento inscrito no curriculo e a
sua forma de transmissdo, assim como as relag@es de poder que regulam, controlam e governam
as subjetividades.

Para dizer de outra maneira, as resisténcias desses/as alunos/as podem ser vistas
como uma forma de questionamento aos atuais regimes de regulacéo inscritos no curriculo e
como “possibilidade de contestar e modificar aquelas relacdes de poder que tendem a excluir
certos saberes e grupos sociais, que tendem a estigmatiza-los e inferioriza-los” (SILVA, 2012,
p.196).

Cabe salientar que, quando falamos de curriculo, ndo estamos reduzindo-o a uma
lista de conteudos que figuram nos documentos nem a um mecanismo neutro de transmissao de
conhecimentos ou informacdes, pois entendemos o curriculo na perspectiva de Silva (2012),
como produtivo, “como um discurso que, ao corporificar narrativas particulares sobre o
individuo e a sociedade, constitui-nos como sujeitos” (SILVA, 2012, p. 189). E é contra as
relacfes de poder hegemdnicas que ainda figuram nas narrativas de curriculo que, entre outros
processos, “age[m] para fixar as identidades dos grupos sociais subalternos como outro’’
(SILVA, 2012, p. 198) que os/as alunos dessa escola resistem.

Essas resisténcias sdo mostradas quando o professor Jodo diz que “[...] os alunos
ndo pensam como antes, [...] ndo sdo ouvintes e somente ouvintes, hoje eles questionam, eles
debatem, ndo fecham a boca, entdo, é complicado”. Ele ainda diz: “eu sou da epoca em que
aluno ainda obedecia, ouvia, refletia e devolvia, entdo, hoje ndo ¢ mais assim”. O que diz 0
professor Jodo a respeito de seus/suas alunos/as nos faz pensar que, por mais que a
epistemologia moderna ocidental e sua logica identitaria, bem como as avalia¢cbes em larga

escala, se constituam como um dispositivo pedagogico presente no contexto escolar que pensa
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a alteridade a partir da mesmidade, fazendo com que cada um, independentemente de seu credo,
condigdo social ou contexto cultural, aprenda as mesmas coisas, tenha 0s mesmos
comportamentos, cultue os mesmos valores, a diferenca se faz ouvir. Segundo o professor Jodo,
os/as alunos/as questionam, debatem, complicam a sua rotina, ou seja, produzem espacos
alternativos dentro do proprio espago normalizado da escola.

A esse respeito, lembramos novamente a fala do professor Paulo, que mostra a
necessidade de criar espacos de negociacao entre professores/as e alunos/as. Referindo-se as
avaliacdes externas que os/as alunos/as precisam realizar, diz que € preciso negociar com eles/as

para que se empenhem nos estudos e tenham bom desempenho.

[...] o pessoal trabalha, incentiva os alunos, as matérias que trabalham, existe um
incentivo, incentivo de pontuacdo também, porque como ndo vale nada a prova, se
ndo vale nota eles ndo fazem, se ndo vale nota ndo adianta, eles ndo participam de
nada que ndo vale nota, se ndo valeu alguma coisinha, eles ndo querem fazer. Entéo,
os professores acabam incentivando: “Olha! O que vocés conseguirem de pontuagéo,
a gente transforma em pontinho para a matéria de vocés e tal”. E errado, mas a gente
faz para poder incentivar (professor Paulo).

As resisténcias ddo-se no nivel das micropoliticas de uma educacdo menor e
questionam as macropoliticas de uma educagdo maior — como é o caso dos/as alunos/as do
professor Paulo, que se negam a estudar os contetdos padronizados, cujo Unico objetivo € obter
bom desempenho nas avaliacbes em larga escala, a ndo ser que recebam em troca “pontos
extras” nas diversas disciplinas. Isso abre espacos outros em que, inclusive, as praticas
pedagogicas dos/as professores/as podem ser pensadas a partir da perspectiva de uma educacédo
menor. O fato de os/as professores/as terem que negociar “notas” com os/as alunos/as mostra a
ramificagdo politica de uma educacdo menor criando “trincheiras a partir das quais se promove
uma politica do cotidiano, das relagdes diretas entre os individuos, que por sua vez exercem
efeitos sobre as macro-relagdes sociais” (GALLO, 2008, p. 68). Vemos nisso, as coisas
pequenas, as cotidianidades, as “coisas do ch&o”, cavando seus buracos, contaminando os
espacos, produzindo resisténcias.

Talvez por isso seja importante falar com Skliar (2014) sobre uma “gestualidade
minima” para pensar e fazer a educacao, e pensar e fazer no proprio interior da educacdo. Trata-
se de um pensamento que vai “numa direcdo diferente de boa parte dessas linguagens
apocalipticas, ou heroicas, ou hipertragicas, ou redentoras, ou salvacionistas, ou benéficas, que
configuram uma significativa parte do relato pedagdgico contemporaneo” (SKLIAR, 2014, p.
224). Nessa perspectiva, “educacdo para todos” néo significa a mesma educacdo para todos,

sem excec¢do. Embora reconhegamos a importancia de um projeto politico social que possibilite
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que todos tenham acesso a educagdo, pensamos que cada um tenha acesso a educagdo
considerando suas necessidades, suas singularidades e suas diferencas.

Numa proposta pedagdgica com pretensées de abarcar a totalidade, diz Skliar
(2014), parece ndo haver espaco para “qualquer um” — qualquer menino, qualquer menina,
qualquer jovem, com qualquer corpo, qualquer modo de aprender, qualquer posic¢do social,
qualquer sexualidade, qualquer conteddo. Com isso, queremos dizer que educar a partir de uma
perspectiva maior implica sempre um “gesto desmesurado, sempre excessivo nessa enunciagao
de ‘todos’ e nos faltam, nos fazem falta, fazem falta os gestos minimos para educar [...] a
qualquer um” (SKLIAR, 2014, p. 227).

Sobre isso, Esteban (2012) diz que a escola que se anuncia para “todos” se enquadra
na epistemologia moderna eurocéntrica, e sua hegemonia s6 se torna possivel porque
desenvolve processos que colocam a margem todas as culturas que se constituem a partir de
outras bases epistemologicas. Nesse sentido, “o processo de escolarizagdo atua como um dos
dispositivos da colonialidade do saber, inserindo na dindmica da sala de aula processos de
desqualificacdo de muitos dos conhecimentos trazidos a ela pelas classes populares”
(ESTEBAN, 2012, p. 124). No ambito dessas relacGes, a ideia de educar a “todos” envolve
processos de inclusdo por homogeneizacdo ou, o0 que equivale a dizer o mesmo, envolve
variados processos de exclusdo de alunos/as que se distanciam tanto socialmente quanto
culturalmente do modelo valorizado.

Queremos dizer que a pretensdo de uma educacdo maior de fazer com que todos
aprendam as mesmas coisas e do mesmo jeito expressa uma vontade de homogeneizacdo das
subjetividades dos/as alunos/as. Se, como dissemos com Deleuze (1972), ensinar significa
emitir signos sem termos o controle sobre o que os/as alunos/as fardo quando se encontrarem
com eles, entdo, melhor seria abrir méo dessa vontade de controle sobre o que os/as alunos/as
aprendem — apesar dos dispositivos pedag6gicos que nos incitam a esse controle, como é o caso
das avaliacbes em larga escala — e dispormo-nos a ensinar como quem “lanca sementes ao
vento, com a esperanca dos encontros que possam produzir, das diferencas que possam fazer
vingar, nos encantando com as multiplas criacdes que podem ser produzidas a partir delas”
(GALLO, 2012, p. 9), deixando de lado a vontade de que todos sejam da mesma maneira e
facam as mesmas coisas. Desse modo, “qualquer um” e de “qualquer modo” pode aprender em
nossas escolas.

Afinal, pensa Deleuze (1988), aprender ndo é adquirir ou apossar-se de um
conhecimento — como na perspectiva da recognicdo platonica; ao contrério, afirma que

“aprender vem a ser tdo-somente o intermediario entre o ndo-saber e saber, a passagem viva de
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um ao outro” (DELEUZE, 1988, p. 160). No caso, a aprendizagem estd menos do lado do
filésofo fora da caverna, que coloca sua énfase no aprender e ndo no processo, e mais do lado
do rato no labirinto, que, mesmo ndo achando uma saida, aprende com suas andancas. E se 0
que importa ¢ o processo, diz Gallo (2012), “vale mais viver o acontecimento do que
efetivamente aquilo que se adquire com essa passagem” (GALLO, 2012, p. 5).

Os/as alunos/as da escola onde desenvolvemos a pesquisa resistem a aprendizagem
de conteudos — padronizados, universalizados, hegemdnicos —, assim como resistem a
quantificagdo do ato de aprender. E preciso negociar para que estudem os contetidos para as
avaliacdes, o que faz todo sentido, pois, se 0 ato de aprender € um acontecimento, € uma
experiéncia em processo, ndo faz nenhum sentido quantifica-lo. Talvez esses/as alunos/as
resistam ou ndo aprendam como deveriam aprender os contetdos inscritos no curriculo porque
se encontram com outros signos e produzem por meio desses encontros outras aprendizagens,
aprendizagens significadas nas “andancas” pelos labirintos de seu bairro, de sua crenca, de sua
condicgéo social, de sua cultura, de seu contexto; aprendizagens, muitas vezes, silenciadas,
invisibilizadas, inferiorizadas no contexto dessa escola.

Por fim, pensamos que as praticas de resisténcia em acdo na escola onde
conduzimos a pesquisa tém esse alcance, essa forca de se (des)encontrar com as relagdes de
poder hegemonicas e criar “fissuras no presente” e “no local da fissura a linha forma uma
fivela, centro do ciclone, Ia onde € possivel viver, ou, mesmo, onde esta, por exceléncia a Vida”
(DELEUZE, 2005, p.130). Essas resisténcias, ao fraturarem o presente, modificam as relacfes
de poder e o transcurso das coisas; introduzem um vazio ou uma indeterminacdo no curso
mesmo das coisas e das ag¢Oes. Por isso, para Deleuze (2005), quando as relagfes de poder
tomam como objeto a vida, a vida torna-se resisténcia as relacGes de poder. O ponto mais
intenso da vida esta para Deleuze (2005), assim como para Foucault (2003), no encontro entre
relacOes de poder e praticas de resisténcia.

De que a vida se reinventa a cada dia no contexto da escola onde desenvolvemos a
pesquisa, ndo temos ddvida, assim como nao temos ddvida de que esses/as alunos/as estdo
criando outras relagdes de poder, tragando outras linhas, criando passagens que permitem
liberar a vida. Porém, para que a intensidade da vida se mostre, precisamos nos acostumar a
“enxergar 0 minimo e o efémero nos processos educativos, fazer zoom neles e dar-lhes
destaque” (GALLO, 2014, p. 30). S6 assim podemos ver “uma vida cheia de vida, também nas
nossas escolas” (CARVALHO, 2015, p. 6).

Destacamos, até este momento, praticas de resisténcia de alunos/as que frequentam

a escola onde realizamos a pesquisa. Mostramos que 0s comportamentos que a escola denomina
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de indisciplinados podem ser pensados como uma forma de resisténcia aos dispositivos de
controle e normalizacdo em acdo nesse espaco. Burlar o tempo regrado da escola, subverter os
padrdes de comportamento instituidos e o uso que se faz do corpo e da sexualidade, indica,
juntamente com a resisténcia em aprender 0s conteidos inscritos nas propostas curriculares, a
acdo de micropoliticas no nivel de uma educacao menor, produzindo fraturas, abrindo espacos
para a construcao de outros discursos.

Dizemos isso porque varios enunciados de professores/as que constituem o discurso
pedagdgico mostram uma vontade de subverter a ordem das coisas. O que alguns professores/as
disseram ja ndo mostra a “disciplina” como produtiva, nem o culto a valores universais que se
colocam como hegeménicos, assim como esses/as professores/as ja ndo veem as avaliacbes em
larga escala como adequadas nem as tentativas de inferiorizar a alteridade recorrendo a
estereotipos. 1sso € mais do que um indicativo de que as préaticas de resisténcia que alunos/as e
professores/as vém desenvolvendo tém modificado as relagfes de poder da epistemologia
identitaria da modernidade, que persiste nessa escola, e tém construido espagos outros
contaminados pela diferenca e seu potencial de diferir. E sobre resisténcias de professores/as s

tentativas de homogeneizacao das identidades que vamos discutir no que segue.

4.2.3 “Agora, se eu pudesse, eu mudava muita coisa”: construindo outros discursos'®

Além de uma educacdo maior, oficializada nos documentos — como nos planos
de educacdo, nos projetos pedagdgicos —, que, segundo Gallo (2006), esta sempre marcada por
uma heteronomia e por préaticas de assujeitamento, interessa-nos analisar 0 que acontece no
nivel de uma educacdo menor. Interessa-nos “essa pratica educativa que cada professor realiza
na soliddo de sua sala de aula, na reciprocidade de sua relacdo com os estudantes” (GALLO,

2006, p. 188). Interessam-nos essas agOes que podemos chamar de menores, de desviantes,

192 Quando dizemos que varios enunciados de professores/as dessa escola mostram a construcdo de outros
discursos, discursos que se afastam das configuragcdes de forcas da epistemologia moderna ocidental, estamos
entendendo com Foucault (2005) que podemos chamar de discurso um conjunto de enunciados que se apoiam na
mesma formac&o discursiva. Entdo, quando analisamos os enunciados dos/as professores/as, os localizamos dentro
de uma formacao discursiva que forma um campo de saber, no caso, o discurso pedagégico. O enunciado, para
esse autor, “ao invés de ser uma coisa dita de forma definitiva — e perdida no passado, como a deciséo de uma
batalha, uma catéstrofe geoldgica ou a morte de um rei, - [...] a0 mesmo tempo em que surge em sua materialidade,
aparece com um status, entra em redes, se coloca em campos de utilizacdo, se oferece a transferéncias e a
modificacdes possiveis, se integra em operacdes e estratégias onde sua identidade se mantém ou se apaga. Assim
0 enunciado circula, serve, se esquiva, permite ou impede a realizacdo de um desejo, é ddcil ou rebelde a interesses,
entra na ordem das contestacdes e das lutas, torna-se tema de apropriagao ou de rivalidade” (FOUCAULT, 2005,
p. 118). Nesse sentido, podemos dizer que muitos enunciados de professores/as mostram que, no espago dessa
escola, formacd@es discursivas que se afastam da logica identitaria da modernidade estdo em constituicéo.
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porque ousam produzir resisténcias, espacos de liberdade no contexto da escola onde
desenvolvemos a pesquisa, inventando e reinventando outras praticas que tomam com principio
a singularidade da diferenca, em vez da mesmidade da identidade. Assim como 0s
“comportamentos indisciplinados” e a ndo-aprendizagem dos contetdos que constam nas
propostas curriculares, que analisamos anteriormente, podem ser pensados como préticas de
resisténcia de alunos/as & homogeneidade exigida na escola, muito do que os/as professores/as
disseram parece exigir que seja posta em discussdo a premissa da diferenca como um elemento
importante para pensar as relacdes pedagogicas.

Como diz Foucault (2013), ndo somos sujeitos absolutos nem possuimos uma
esséncia; somos efeito de formagdes discursivas e regimes de verdade, por isso, assumimos
posicBes especificas de sujeito no interior de uma sociedade, “relacionando[-nos] direta ou
indiretamente com certos dispositivos, taticas e estratégias de saber/poder, fazendo circular um
conjunto de verdades” (CARVALHO, 2011, p. 12). Por isso, embora os/as professores/as da
escola pesquisada assumam, em determinados momentos, a posi¢ao de sujeitos cujas agdes séo
norteadas por um conjunto de verdades que partem da epistemologia identitaria da modernidade
e das avaliacdes padronizadas das politicas educacionais, como mostramos anteriormente,
também assumem, em outros momentos, a posicdo de sujeitos que possibilita buscar
experiéncias de acOes além daquelas instituidas.

Nas entrevistas que esses/as professores/as nos concederam, percebemos que essas
acOes acontecem no dia a dia da escola, na sala de aula, nas conversas informais, na discussdo
de procedimentos avaliativos com os/as alunos/as. Esses espacos, mesmo que menores e com
acOes frageis, podem fazer surgir o acontecimento transgressivo e criador. Nesses espacos, de
fragilidade concreta, os/as professores/as movimentam-se “nas e para as margens dos saberes
constituidos e dos poderes estabelecidos, tentando se chegar a forja de novos lugares
perpassados por novos saberes e relagdes de forca” (CARVALHO, 2011, p. 13).

Diante das normas disciplinares instituidas na escola, o professor Pedro gostaria de

“mudar muita coisa”, entre elas, desenvolver aulas com seus alunos/as “andando na mata”.

Agora, se eu pudesse, eu mudava muita coisa, primeiro, que eu trabalhei em uma
escola agricola, e a sala de aula ndo era um atras do outro, era um circulo. [...] eu gosto
de aula assim como a gente esta (se referindo ao momento da entrevista), assim, ao ar
livre. Eu dei aula nesta escola do campo, a gente andava na mata, a gente sai andando
e falando. Entdo, eu acho, assim, que as vezes vocé fica muito dentro de uma coisa
que vocé ndo pode mudar (professor Pedro).
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O que move o professor Pedro é uma vontade de subverter o espaco disciplinado da
sala de aula — em vez de “um [aluno/a] atras do outro”, deseja desenvolver as aulas “andando
na mata” ou no jardim da escola, referindo-se ao espagco onde nos concedeu a entrevista. 1sso
representa uma forma de resisténcia as relagdes de poder disciplinares ainda hegemonicas na
escola. A tentativa parece ser de produzir um discurso que desconstrua a ideia instituida na
escola de que a aprendizagem dos/as alunos/as depende de uma padronizagdo dos
comportamentos. A professora Maria reforca essa ideia ao dizer que a melhor experiéncia que
Ihe aconteceu como professora foi fora da escola regular, uma experiéncia de ensino em que
os/as alunos/as ndo estavam sob as normas disciplinares da escola. Ela descreve essa
experiéncia como “maravilhosa, descontraida, [...] e, no final, fazendo uma avaliag¢éo junto com
eles, eles expressaram coisas magnificas”.

Ainda a respeito dessa vontade de subverter a ordem das coisas, o professor Pedro
destaca que a formacéo continuada oferecida pelo Estado para os/as professores/as ndo tem
contribuido muito na formacdo, pois tem priorizado o binbmio disciplina/indisciplina como
foco de discussdo. Para esse professor, “ndo muda nada ficar fazendo este tipo de discussao que
VOCé ouve ja ha tanto tempo. [...] hoje eu acho que tem que lidar com isso de outra forma, tem
outras coisas que a gente precisa discutir”. Entre essas “outras coisas” que a formacgao
continuada poderia priorizar, o professor Pedro aponta cursos que envolvam o uso de
tecnologias na sala de aula, pois, segundo ele, “a gente esta lidando agora com a época da
tecnologia, e tem professor que ndo sabe lidar com isso”. Também o professor Jodo faz
referéncia ao potencial do aparato tecnologico nas praticas pedagogicas e afirma que, “se
pudesse, tivesse condicdes e tivesse tempo, eu conseguiria aliar o conhecimento da informatica
junto com o celular. Por exemplo: todos tragam o celular, vamos fazer um aplicativo e vamos
olhar a geografia — so6 que as coisas imperam ai”.

Os enunciados desses professores mostram uma vontade de pensar outras praticas
pedagdgicas, ou seja, demonstram a agéo criativa do pensamento e o desejo de fazer do ato
pedagdgico um acontecimento singular. Apontam a possibilidade de aprendizagens
significativas por meio de préaticas pedagogicas que envolvam o uso do celular e das redes
sociais na sala de aula — mesmo sabendo que, nessa escola, o uso desse instrumento tecnoldgico
ndo é permitido no espago da sala. Em vez de utilizar o tempo da sala de aula para chamar a
atencdo dos/as alunos/os pelo uso do celular, o professor Jodo argumenta como seria
interessante “se tivesse um aplicativo em uma rede social que falasse sobre 0 aquecimento
global no mundo; os alunos iriam ler e interpretar”. Vemos nisso um conjunto de enunciados

que fende o sentido comum das coisas; que faz irromper uma multiplicidade de forcas



229

singulares; que faz do espaco escolar um espaco de instabilidade. Ai reside, diz Vilela (2006),
“aquilo que Foucault designou o ruido surdo sob a histéria, 0 murmurio das palavras ditas, 0
murmurio obstinado de uma linguagem que falaria sozinha” (VILELA, 2006, p. 113).

Embora nosso intuito, neste momento, nao seja desenvolver uma analise sobre a
formacao continuada de professores, nem da potencialidade pedagdgica das tecnologias — temas
de fundamental importancia na contemporaneidade —, queremos dizer que os enunciados
desses/as professores/as mostram, por um lado, que a padroniza¢do dos comportamentos, um
dos principais objetivos do poder disciplinar, se relaciona menos com a aprendizagem dos/as
alunos/as e mais “com as demandas relacionadas a utilizagdo da disciplina com fins morais,
visando a obrigatoriedade e a universalidade de certos comportamentos estabelecidos como [...]
necessarios dentro do ambiente escolar” (RATTO, 2007, p. 228). Por outro lado, esses
enunciados também mostram que a preocupacao excessiva com a disciplina, tanto no contexto
da escola, quanto na formacdo continuada que o Estado oferece para os/as professores/as, tem
dificultado ver a necessidade de pensar praticas pedagodgicas considerando o contexto dos/as
alunos/as. Concordamos com o professor Jodo quanto a necessidade de estarmos sempre abertos
para outras praticas pedagogicas; o professor Jodo argumenta gue, se “a grande maioria dos/as
alunos/as possuem celular e gostam de fazer uso desse instrumento”, entdo, poderiamos pensar
praticas pedagogicas considerando essa tecnologia. O que esses professores dizem instiga a
escola e os sujeitos que dela participam a repensarem as posturas disciplinadoras que foram se
naturalizando nesse espaco, a0 mesmo tempo em que é um convite para a producdo de outros
movimentos que possibilitam fazer do ato pedagdgico um acontecimento singular.

Foucault (2002), em A verdade e as Formas Juridicas, diz que no sistema escolar
“a todo 0 momento se pune e se recompensa, se avalia, se classifica, se diz quem € o melhor,
quem ¢ o pior” (FOUCAULT, 2002, p. 120), o que vai ao encontro das inquietacfes desses/as
professores/as, pois nos leva a pensar sobre uma questao ja posta por esse autor: “por que, para
ensinar alguma coisa a alguém, se deve punir e recompensar?” (FOUCAULT, 2002,p. 121). A
professora Maria pde sob suspeita esses procedimentos do poder disciplinar; como dissemos
acima, para essa professora, os/as alunos/as aprenderam “coisas magnificas” quando nao
estavam sob as normas do poder disciplinar da escola regular. Ela ainda destaca que a disciplina
rigorosa normatizada na escola se constitui num inibidor das diferencas e obriga que todos 0s/as

alunos/as tenham os mesmos interesses e comportamentos.
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Eu acho que isso vem da estrutura, essa estrutura, como se n6s nos acomodassemos
dentro de um espago e obrigassemos que eles tivessem todos 0s mesmos
comportamentos, e eles sdo diferentes, todos somos diferentes. Eu acho muito
complexo o trabalho como a gente desenvolve, mas eu ndo sei, porque 0S outros
professores trabalham sem problema, acham legal, desenvolvem seu trabalho, mas eu
sinto essa dificuldade (professora Maria).

Vemos surgir, nos enunciados do professor Pedro, do professor Jodo e da professora
Maria, uma forca, uma vontade que os move em direcdo a criagdo de formacdes discursivas
capazes de provocar descontinuidades no discurso hegemonico. Esses movimentos tém a forca
de desestabilizar os poderes/saberes hegemoénicos, ao mesmo tempo em que possibilitam
desenvolver processos de subjetivacdo que vao além do dispositivo disciplinar. Como diz
Carvalho (2011), a intensidade desses movimentos pode produzir “rupturas nas redes e circuitos
de saberes-poderes hegemonicos, a fim de atuar na composicao de novas areas de subjetivacdo
humana” (CARVALHO, 2011, p.14).

Suspeitar dos dispositivos disciplinares em acdo na escola e de sua “eficiéncia” nos
processos de aprendizagem, assim como buscar possibilidades de outras préaticas pedagdgicas
— como em alguns momentos fazem esses/as professores/as —, vem dizer sobre outras
perspectivas instituintes da acdo pedagogica; vem dizer das acbes cotidianas desses/as
professores/as, muitas vezes consideradas, nesse espago/tempo, como menos importantes ou
menores, mas que entendemos como férteis nas possibilidades de mudancas extraordinarias.

Assim como o rigor disciplinar a que os/as alunos/as sdo submetidos/as e as préaticas
pedagogicas “naturalizadas” sdo alvos de resisténcia desses/as professores/as, também o é o
culto a valores hegemonicos. Quando determinados valores sdo universalizados e naturalizados
no contexto da escola, passam a influenciar diretamente as praticas pedagogicas e 0s processos
de subjetivacdo. As praticas pedagdgicas sao aqui entendidas como parte de “dispositivos
orientados a producdo dos sujeitos mediante certas tecnologias de classificacdo e divisao”
(LARROSA, 2011, p.52), e os valores morais que orientam essas praticas fazem parte desse
dispositivo.

Um dispositivo pedagdgico, conforme Larrosa (2011), é qualquer lugar em que se
aprende e/ou se modificam as relagbes que o sujeito estabelece consigo mesmo, como, por
exemplo, “uma pratica pedagdgica de educacdo moral, uma assembleia em um colégio, uma
sessdo de um grupo de terapia, 0 que ocorre em um confessionario, em um grupo politico, ou
em uma comunidade religiosa” (LARROSA, 2011, p. 56). Nesse sentido, pensamos com
Larrosa (2011) que um dos dispositivos pedagogicos — como pratica pedagdgica de educacéao

moral — que acontecem na escola onde desenvolvemos a pesquisa € o das “acolhidas”. Como ja
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apontamos, de acordo com a professora Veronica, as “acolhidas” sdo um momento em que
todos os alunos s&o reunidos na escola: “ai, tem dias em que eles véo para a capela, que tem
uma palavra, cantam, normalmente no comeco do ano, na hora que, quando é lancada a
Campanha da Fraternidade”. O objetivo dessas “acolhidas”, explica a professora Verénica, €
falar sobre os valores para os/as alunos/as.

Podemos pensar as “acolhidas’ nessa escola como um momento de formag&o moral
para os/as alunos/as. Como diz o professor Pedro: “eu trabalho uma formagdo com eles aqui,
[...] as vezes eu passo uma tarde toda com uma sala s, € o que a gente chama de momento de
formagdo para todas as turmas”. Ainda a esse respeito, em dialogo com a coordenacao
pedagdgica, fomos informados de que os/as alunos/as sdo reunidos/as pelo menos trés vezes na
semana para as “acolhidas” para ouvir a “palavra” e cantar. O fato de essa escola estar ligada a
um grupo religioso catdlico, como ja argumentamos no decorrer desta tese, reflete-se
diretamente nesse espaco de formacéo moral, bem como na proposta pedagdgica como um todo.
Os valores morais cristdos passam a ser a referéncia que “orienta a constituigdo ou a
transformacdo da maneira pela qual as pessoas se descrevem, se narram, se julgam, ou se
controlam a si mesmas” (LARROSA, 2011, p. 56).

Trata-se de uma pratica pedagogica, no interior de um dispositivo, que desenvolve
processos de subjetivagdo tendo em vista a universalizacdo e naturalizagcdo de valores morais
cristdos que ainda se colocam como hegemonicos no contexto dessa escola, assim como na
sociedade em geral. Como efeito, temos processos pedagdgicos voltados para a
homogeneizacao das identidades e diferencas, ideia reforcada pela professora Verdnica ao dizer
que os valores sdo colocados “em evidéncia para que nao haja essas diferengas”. Assumir outra
moralidade, valores, comportamentos, nesse contexto, pode ser visto como uma ameaca a
estabilidade da identidade pretendida.

Mesmo diante de dispositivos pedagdgicos que tendem a homogeneizacdo dos
processos de subjetivacdo, como sdo as “acolhidas”, queremos ressaltar que, nessa escola, 0s
processos de subjetivacdo sdo irredutiveis a moral e aos codigos morais. Todas as tentativas de
invisibilizar a diferenca mediante “um conjunto de regras coercitivas que prescrevem os modos
como devemos ser e nos comportar em relacdo a um conjunto de valores transcendentais como
0 bem, 0 mal, o certo ou o errado” (GARCIA, 2001, p. 37) sdo constantemente subvertidas,
sofrem constantemente praticas de resisténcia.

Destacamos como o professor José esta envolvido na constituicdo de formacoes
discursivas que subvertem as relacdes de poder da moralidade hegeménica. Em relacdo a

moralidade vigente na escola, esse professor diz “que esses resquicios ditatoriais acabam
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prejudicando tanto os alunos quanto os professores, tanto ditatoriais quanto jesuiticos — 0s
batina preta — aqui tem muito batina preta”. Por isso, como dissemos anteriormente, esse
professor diz ja ter sido “reprimido” pela coordenacdo pedagogica por ter utilizado a palavra

pénis na sala de aula para explicar um conteudo de Historia.

Ndo, ndo, e ai foi até uma coisa que eu vou confessar, que eu estava ensinando grego,
que esse bimestre eu estava ensinando grego, e 0S gregos SA0 provenientes da
peninsula balcanica, e ai eu falei que a peninsula era uma parte do continente que se
projetava ao mar como alguma coisa que saisse do corpo, e ai um menino da sala
disse: “E igual pénis professor’? Eu falei: “E isso, a palavra peninsula deriva de
pénis”. O garoto entendeu isso, incrivel, olha que louco, saiu de alguém da sala para
eles entenderem, pénis! Na outra aula, a coordenacéo veio: “Nossa! Aconteceu uma
coisa horrivel, uma mae veio falar que vocé estd usando termos de genitalia, que ela
ndo usa isso na sala dela e ndo quer que vocé use isso com a filha dela — veja, a propria
coordenacdo acabou afanando isso [...], eu ndo fiz alusdo ao sexo. [...] Mas ai, em
funcéo do patriarcalismo, do machismo, é muito dificil, s6 que eu tenho certeza de
que os alunos da sala nunca vado esquecer o que é peninsula. Entdo, na verdade, o que
acontece é que muitas vezes vocé é visto como o inimigo da moral e dos bons
costumes [...] pra vocé ver como ndo ha discussdo sobre isso (professor José).

Mesmo tendo sido “reprimido” pela coordenacdo pedagdgica e ter sido visto por
pais e professores/as “como inimigo da moral e dos bons costumes”, 0 professor José parece
sentir-se orgulhoso da préatica pedagdgica adotada, pois ressalta: “eu tenho certeza de que 0s
alunos da sala nunca vao esquecer o que € peninsula”. A pratica pedagogica do professor José
é vista, no contexto dessa escola, como subversiva, pois pode colocar em discussao questdes
relativas a sexualidade — questdes que, segundo ele, sdo silenciadas, ignoradas em nome da
moralidade cristd vigente. Ele reforca, ainda, que “o patriarcalismo®®, o machismo, a
heteronormatividade”, que ainda marcam a sociedade contemporanea, se refletem diretamente
no espaco da escola. Mostra a presenca desses valores na escola, relatando uma experiéncia que
teve em sala de aula. Essa experiéncia, como dissemos, tem a ver com o fato de esse professor
ter sido criticado por seus/as alunos/as por adotar comportamentos que ndo seriam adequados
para um “homem”, como colocar a mao na cintura e cruzar as pernas; para os/as alunos/as do
professor José, esse comportamento ndo é adequado para homens, e sim para mulheres.

A experiéncia relatada pelo professor José nos faz pensar que, no contexto da escola
onde foi feita a pesquisa, ainda se parte de uma identidade essencial, fixa e natural para homens,

mulheres, meninos e meninas. A heteronormatividade, naturalizada e reforgada pela hegemonia

108 Conforme Saffioti (2004), no patriarcado, as relagGes de género sdo desiguais e hierarquicas. Desse modo, 0
que caracteriza a perspectiva patriarcal de género é a subordinacdo das mulheres aos homens. Embora a autora
defenda que nessa relagdo os dois polos possuem poder, ela ressalta que esse poder é desigual. Mesmo assim, para
Saffioti (2004), o poder do sexo feminino permite que as mulheres questionem a supremacia masculina e
encontrem meios diferenciados de resisténcia.
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da moralidade crista, faz ver a diferenga como desvio — cruzar as pernas e colocar a méo na
cintura ndo é comportamento de “homem”, mas de mulher, assim como “andar rebolando” ndo
é comportamento para meninos, mas para meninas. E esse discurso, que naturaliza, essencializa
e universaliza as identidades e diferencas, que o professor José subverte, seja por praticas
pedagogicas que adota com seus/suas alunos/as, seja pelo comportamento que assume. Ao abrir
esse discurso e as certezas que o constituem, esse professor possibilita mostrar o que tal discurso
esconde, invisibiliza e subalterniza, possibilitando a construcdo de espacos para 0
acontecimento e a imprevisibilidade em educacdo. Para dizer de outra forma, 0s movimentos
produzidos pelo professor José “faz[em] girar experiéncias mais reais, menores, nem sempre
vistas e valorizadas, mas que estdo 14, aqui, além de aqui: em todos os recantos” (CARVALHO,
2011, p. 20), as quais produzem subjetividades além de toda ordem subjetivante.

O que estamos tentando dizer é que esses/as professores/as estdo criando, a partir
das margens das politicas educacionais instituidas, agdes e praticas que ndo sao necessariamente
as esperadas. Suspeitar das préaticas disciplinares e das praticas pedag6gicas em ac¢ao na escola
e da hegemonia da moralidade cristd representa tentativas de construcdo de outros discursos em
torno do poder disciplinar, das praticas pedagdgicas e da formacao moral no contexto da escola.
Significa que esses/as professores/as estdo instaurando uma discursividade que procura dar
visibilidade as heterogeneidades que circulam na escola. Nesse sentido, pensamos com
Carvalho (2011) que a identidade imobiliza o gesto do pensamento, mas, por outro lado, o que
esses/as professores/as fazem estd sob o angulo da criacdo de descontinuidades que torna
“possivel empreender nos campos da educacdo toda a sorte de acontecimentalizacdo, fazendo
ecoar toda a sorte de microcriagdo” (CARVALHO, 2011, p. 14).

As tentativas desses/as professores/as de produzir descontinuidades nas formagoes
discursivas hegemonicas mediante praticas de resisténcia ndo se restringem ao poder
disciplinar, as praticas pedagdgicas e a hegemonia de valores cristdos. Atingem também as
formagdes discursivas que nomeiam a diferenca a partir de esteredtipos. De acordo com Bhabha
(1998), o esteredtipo é uma estratégia discursiva do poder colonial, uma forma de conhecimento
que tende a caracterizar a diferenca por tragos simplificados, exagerados, instaveis e
ambivalentes, mas, por esses tracos serem atribuidos & natureza dos sujeitos, passam a
configurar como fixos e estaveis.

O discurso da modernidade tem subalternizado e inferiorizado a alteridade e tem
produzido efeitos ainda hoje nas sociedades, como ja destacamos no decorrer desta tese. Sobre
esses efeitos, a professora Maria chama a atengédo para certos vocabularios, certos saberes ou

formas de narrar ainda utilizados na educacdo escolar que desqualificam determinadas culturas
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por serem formas estereotipadas de narrar a alteridade. Referindo-se as préaticas pedagdgicas
que alguns/algumas professores/as adotam para ensinar a cultura indigena, diz que:

[...] nas datas comemorativas, chamadas datas culturais, entdo, dia do indio,
trabalhava assim, as criancas pintavam o indinho, um termo inadequado, ah, porque
indinho, um termo inadequado, a gente diminuir, porque ndo tem o indio, sdo povos
indigenas, entdo, fica no estere6tipo. 1sso que eu percebi, a gente usa estere6tipos
porque é aquilo a que a gente tem acesso, de mais facil acesso, entdo, é complexo
(professora Maria).

A professora Maria tem percebido que, no contexto da escola onde desenvolvemos
a pesquisa, persistem praticas pedagogicas em que a diferenca é nomeada a partir do discurso
da modernidade — para essa professora, o termo indinho carrega a forga desse discurso e tende
a inferiorizar os povos indigenas. Junta-se a isso, de acordo com a professora Maria, o fato de
muitos materiais didaticos que chegam a escola ainda reforgarem esses esteredtipos. Ao referir-
se aos materiais didaticos que a Secretaria do Estado de Educacdo (SED) disponibiliza para
os/as professores/as, a professora Maria diz conhecer “uma parte, mas especificamente dos
povos indigenas aqui no nosso Estado é outra histdria. Eu acho fundamental para a gente poder
falar na sala de aula, desfazer mitos, preconceitos”.

A convicgdo com que a professora Maria afirma a necessidade de “desfazer mitos
e preconceitos”, antes de se pensar nos materiais didaticos ou as praticas pedagogicas, mostra
a construgédo de formacdes discursivas a partir de outras relacées de poder no contexto dessa
escola. Essas relacbes de poder que estdo sendo construidas podem produzir uma
descontinuidade no discurso hegeménico, que, conforme Skliar (2003), provoque o
“pensamento, que retire do espaco e do tempo todo o saber ja disponivel; que obrigue a comegar
do zero, que faca da mesmidade um pensamento insuficiente para dizer, sentir compreender o
que aconteceu” (SKLIAR, 2003, p. 200). Dizendo de outra forma, os movimentos que 0s/as
professores/as suscitam pelas praticas de resisténcia estdo fazendo da pedagogia escolar, de
algum modo, um acontecimento, uma singularidade, uma multiplicidade — estdo fazendo da
escola um lugar da diferenca.

Ressaltamos ainda que as praticas de resisténcia desses/as professores/as se
estendem também as avaliagBes em larga escala. Essas avaliacOes, instituidas pelas politicas
educativas, funcionam como um fator de homogeneizagéo dos processos de subjetivagéo.
Embora ja tenhamos argumentado no decorrer desta tese sobre o dispositivo de avaliacao,
destacamos com Pacheco (2014) que essas avaliacOes estabelecem, por um lado, o que se ensina

e o que se aprende no contexto escolar e, “por outro lado, os degraus desejaveis de proficiéncia,



235

com a quantificacdo do que deve ser ensinado e aprendido, como se a escola fosse uma maquina
de fazer sujeitos-aprendentes homogéneos” (PACHECO, 2014, p. 70). Em decorréncia disso,
as avaliagdes forcam uma homogeneizacdo curricular no sentido de priorizar aqueles conteddos
que serdo cobrados nos testes — conteddos convencionados, universais e validos para todos —,
tendo em vista os indices que medem a “qualidade da educacao”.

Essa perspectiva de avaliagdo, conforme Esteban (2008), “silencia as pessoas, suas
culturas e seus processos de constru¢do de conhecimentos” (ESTEBAN, 2008, p. 14). Ao
desvalorizar determinados saberes, fazendo com gue sejam subalternizados, apagados, autoriza
outros a colocarem-se como hegemdonicos. A professora Maria percebe a multiplicidade de
saberes que circulam entre os/as alunos/as e destaca a importancia de considerar os contextos

na elaboracdo das propostas curriculares.

Entdo, 0 que eu acredito que eu quero trazer para eles é um contetdo relacionado ao
contexto deles, que eles possam fazer essa ponte entre o conteido e 0 mundo que nés
estamos dividindo agora, que nés vivenciamos, e que eles consigam se colocar no
lugar do outro, né, conseguir ver o outro, conseguir fazer essa relacdo (professora
Maria).

A professora Isabel, ao ser perguntada se as avaliagcGes em larga escala contemplam
as especificidades da escola, diz: “ndo, elas fazem um apanhado de questdes no &mbito geral e
aplica-se sem saber a realidade daquela escola, daquela turma”. O que dizem a professora Maria
e a professora Isabel representa, por um lado, uma critica ao projeto hegemdnico de escola que
ndo atende as multiplicidades demandadas por uma sociedade marcada pela diferenca cultural;
por outro lado, também mostra como 0s sujeitos que compdem a escola — alunos/as e
professores/as —, embora assumam em determinados momentos a perspectiva hegemonica, em
outros, “nela introduzem suas marcas veladas, indicios de sua inconformidade, um algo a mais
que néo reflete meramente um ou outro enunciado, mas negocia com ambos, tecendo novas
possibilidades” (ESTEBAN, 2010, p. 48).

O que esses/as professores/as dizem mostra o tensionamento que as avaliagdes em
larga escala tém produzido no espago da escola onde desenvolvemos a pesquisa. As préaticas de
resisténcia a essas avaliagcbes, movidas tanto por alunos/as — como vimos anteriormente, 0s
alunos resistem as aprendizagens de conteudos padronizados de acordo com os modelos
avaliativos — quanto por professores/as — ao ressaltarem a necessidade dos conhecimentos
contextuais —, colocam em discussao “0s limites que demarcam os conhecimentos validos, 0s
processos de sua legitimacgdo, bem como as préaticas que permitem/dificultam sua socializa¢do
e producdo” (ESTEBAN, 2010, p 68).
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Além disso, os/as professores/as questionam o carater quantitativo das avaliagGes.
O fato de ter que atribuir “nota” para cada um/a de seus/as alunos/as constrange alguns
professores/as, como é o caso da professora Maria. Essa professora diz que “atribuir nota, eu
acho isso ruim, mas acho que € assim, a estrutura poda completamente a criatividade [...] ai
acho um empecilho”. A esse respeito, pensamos com Esteban (2008) que esses/as
professores/as, ao trazerem para 0 centro da discusséo a necessidade de se considerarem 0s
conhecimentos contextuais ou a multiplicidade de saberes que circulam na escola, mostram a
ambiguidade do processo de avaliagdo como pratica de classificacdo quantitativa. Ao
evidenciarem essa ambiguidade nos modelos de avaliacdo, os/as professores/as sinalizam “que
as conclusdes devem ser relativizadas e continuamente interrogadas, [...] que € preciso procurar
entender a ldgica do outro, [...] que a diferenca sinaliza novas possibilidades” (ESTEBAN,
2008, p. 17).

Pensamos que essas praticas de resisténcia as avaliagdes em larga escala sdo
pequenos momentos que acontecem no cotidiano da escola, sdo microagdes que se dao no nivel
de uma educacdo menor e disputam forcas com as relacfes de poder das politicas de avaliacéo.
Contudo, esse jogo de forcas cria situacdes em que alunos/as e professores/as, ao mesmo tempo
em que precisam coexistir com as politicas de avaliacdo instituidas, “mostram Seu
descontentamento, seu incobmodo dentro dos significantes que séo obrigados a utilizar quando
executam o papel no qual estdo inscritos” (ESTEBAN, 2010, p. 68). Ao assumirem esse papel,
tanto de alunos/as quanto de professores/as, introduzem uma torcdo, uma fenda, uma fratura
nas relacdes de poder hegemonicas, através da qual deixam um rastro de desacato, de
insubordinacdo, de insatisfacdo, que potencializa a configuracdo de outras forgas, de outras
relacdes de poder.

Ainda queremos destacar que os/as professores/as que participaram da pesquisa nos
fazem ver que as avaliacbes em larga escala, além de avaliar/controlar as “aprendizagens”
dos/as alunos/as, avaliam/controlam, mesmo que indiretamente, o trabalho dos/as
professores/as. A esse respeito, a professora Verénica diz: “se as minhas turmas estdo com
problema, entdo cai em cima de mim, eu sou responsavel, entdo, eu tenho que mudar a
metodologia, eu vou ter que fazer alguma coisa para mudar isso”. Mesmo sabendo, explica a
professora Verénica, que as avaliagdes em larga escala ndo contemplam as especificidades de
cada contexto escolar, pois muitos conteudos que constam nessas avaliagcdes os/as alunos/as
“nem chegaram a ver; eles dizem: ‘Nossa! Professora, eu nunca vi isso, nds ndo estudamos
iss0’”, 0 objetivo da escola ainda é fazer com que os alunos aprendam todos os contedos

necessarios para obter bons resultados nessas avaliages.
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Em outras palavras, o que a professora Veroénica traz para discussdo € o fato de que,
ante o “fracasso” ou ‘“sucesso”, ou ante 0s “bons” ou “maus” indices gerados por essas
avaliacOes, € para o/a professor/a que se volta grande parte dos discursos, que por sua vez
responsabilizam os/as professores/as pelos resultados de seus alunos/as, escamoteando a
necessidade de pensar processos avaliativos que contemplem as especificidades de cada escola
e as singularidades de cada sujeito que dela participa.

Diante das préaticas de resisténcia de alunos/as e professores/as no contexto da
escola onde nossa pesquisa foi realizada, queremos dizer que esses/as professores/as e esses/as
alunos/fas ndo se deixam envolver facilmente/totalmente nos grandes discursos das
macropoliticas de uma educacdo maior. Pensamos com Deleuze (1992) que esses/as
professores/as e esses/as alunos/as, por meio de microagdes, micromovimentos que se dao no
nivel de uma educacdo menor, fazem suscitar acontecimentos, “mesmo pequenos, que escapam
ao controle, e engendram novos espagos-tempos mesmo de superficie ou volume reduzidos”
(DELEUZE, 1992, p. 218). Conforme o autor, “¢ ao nivel de cada tentativa que se avalia a
capacidade de resisténcia ou, ao contrario, a submissdo a um controle” (DELEUZE, 1992, p.
218). E o0s acontecimentos que esses movimentos suscitam naquele espaco escolar produzem
linhas de fuga aos mecanismos de controle e normalizagdo que possibilitam, conforme diz
Johnny Alf na letra da musica Eu e a brisa, que “o inesperado faga uma surpresa e traga alguém
que queira te escutar”.

Ainda queremos dizer que nossa intencdo foi pensar/problematizar as resisténcias
na escola onde desenvolvemos a pesquisa como praticas de liberdade, e ndo como uma total
libertacdo das relagcdes de poder, pois as resisténcias sdo constitutivas das relacfes de poder.
Pensamos com Foucault (1988) que séo as proprias relacdes de poder que possibilitam espagos
para que as resisténcias acontecam; entdo, ndo é contra o poder que essas resisténcias sdo
travadas, e sim contra os seus efeitos, e nisso consiste sua potencialidade de criagdo e
transformacéo.

Mostrar o contexto escolar como um espaco de tensao entre forcas, como um jogo
de forcas entre relacdes de poder e préaticas de resisténcia — e essa foi nossa intencao — significa
mostrar a riqueza e criatividade desse espaco e as possibilidades de mudanca. Entéo, por mais
que nessa escola professores/as e alunos/as estejam enredados/as na epistemologia identitaria
da modernidade e nas relacfes de poder das avaliagdes em larga escala — que remetem a mesma
I6gica identitaria, ainda colocada como hegemonica nessa instituicdo educacional e, de modo
geral, na sociedade —, esses/as professores/as e alunos/as também encontram espacos para

praticas de resisténcia.
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No entanto, essas praticas de resisténcia ndo tém a intencdo de construir uma “nova”
e “melhor” epistemologia, um “novo” e “melhor” sistema baseado na razéo, na verdade ou
humanidade, pois qualquer epistemologia ou sistema como esse, que se queira hegemonico,
tera efeitos de exclusdo e subalternizacdo. O que essas préaticas de resisténcia possibilitam no
contexto da escola onde realizamos a pesquisa é contaminar, perturbar, enfraquecer os limites
impostos pelas relagdes de poder hegemonicas e atenuar as mais diversas formas de violéncia;
provocar rupturas, descontinuidades ali onde desenvolvimentos continuos foram encontrados;
desestabilizar o atual regime de verdade para que o pensamento se insira nessas linhas de fratura
e fagca a diferenca. Por isso, a afirmacdo da diferenca nessa escola constitui-se em uma
“instancia agonistica permanente”, pois, de acordo com o pensamento foucaultiano, as praticas
de resisténcia podem enfraquecer os limites estabelecidos pelas relaces de poder em vigor,
mas novos limites sempre surgirao.

Pelas praticas de resisténcia, os/as professores/as e o0s/as alunos/as dessa escola ndo
pretendem atos heroicos ou grandes feitos, nem almejam ser mencionados nos grandes
discursos; pelo contrario, sua existéncia beira 0 anonimato, seus gestos sdo menores, mas com
imensa forca de confrontar-se com as relacfes de poder hegemaénicas e trazer para a visibilidade
a singularidade da diferenca. A poténcia politica desses gestos surge do interior das relagdes de
poder como uma poténcia de criacdo da vida. Entdo, a potencialidade dessa escola esta na
superficie dos acontecimentos, nos minimos detalhes, nas menores mudancas, nos contornos
sutis ou, como diz Manuel de Barros (2004), nas “coisas infimas”. Para enxergar toda a poténcia
do devir escola basta olhar para o0 “menor”, o “insignificante”, “olhar para baixo”, para as

“coisinhas do chdo” da educagéo.
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AS (IN)CONCLUSOES: AINDA E SEMPRE

“Pasmo sempre guando acabo qualquer coisa.
Pasmo e desolo-me. [...]. Mas distraio-me e faco.
O que consigo é um produto, em mim, ndo de uma
aplicacdo de vontade, mas de uma cadéncia dela.
Comego porque nao tenho forca para pensar;
acabo porgue ndo tenho alma para suspender ”.
(PESSOA, 1999, p. 11)

Sem estranhamentos, sem perplexidades e sem o desvanecimento do eu, ndo teria
sido possivel pensar, sentir e escrever esta tese. A medida que escrevemos este trabalho,
experienciamos o desvanecer das subjetividades, o movimento fluido das identidades e
diferencas. O didlogo com os autores, 0 contato com a escola, professores/as e alunos/as, as
inquietacdes surgidas e as reflexdes produzidas modificavam nossos processos de subjetivacao;
outras identidades e diferencas transversalizavam os escritos e 0s ndo-escritos, as palavras e o0s
siléncios, no processo de producdo desta tese. Essa experiéncia nos faz concordar com Rosa
(1967) ao dizer que “o mais importante ¢ bonito, do mundo, € isso, que as pessoas nao estio
sempre iguais, ainda nao foram terminadas — mas que elas vdo sempre mudando. Afinam ou
desafinam” (ROSA, 1967, p. 20). E esse carater de inacabamento das pessoas, das identidades
e diferencas, dos processos de subjetivacdo, mas também do carater de inacabamento de
qualquer coisa, seja um texto, uma pesquisa ou esta tese, que leva Pessoa (1999), na epigrafe
acima, a sentir-se “pasmo sempre quando acabo qualquer coisa”, pois tudo se apresenta como

puro movimento, devir, inacabamento.
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Envoltos nessa experiéncia de fluidez e no carater de inacabamento de qualquer
coisa, inclusive das identidades e diferencas, analisamos as concepcles filosofico-
epistemoldgicas que marcam os discursos educacionais de professores/as e as implicagdes na
producdo das identidades e diferencas dos/as alunos/as em uma escola pablica com alto IDEB.
Esse processo de investigacao nos fez entender que a pesquisa é uma “experiéncia modificadora
de si no jogo da verdade, e ndo [...] apropriacdo simplificadora de outrem para fim de
comunicagdo” (FOUCAULT, 1998, p.13). Dizemos isso porque, ao decidirmos desenvolver
esta andlise a partir do campo teérico pos-estruturalista, foi preciso desconstruir para nés
mesmos a heranca das filosofias classica e moderna, que tanto tém marcado nosso processo de
subjetivacéo; foi preciso desconstruir as unidades puras, claras e distintas para poder ver, no
espaco escolar onde desenvolvemos a pesquisa, a impureza das multiplicidades e a
imprevisibilidade que as caracteriza; foi preciso entender que aquilo que chamamos de verdade
néo diz sobre a esséncia das coisas e expressa simplesmente nossa vontade de verdade, pois a
verdade sé existe numa relacdo de poder, e 0 poder sempre opera em conexdo com a verdade —
entdo, as coisas ndo tém esséncia, 0s sujeitos da pesquisa ndo possuem uma identidade
essencial; foi preciso desconstruir a transparéncia da linguagem, do discurso, e deixar ver 0s
regimes de verdade que circulam na escola e que se fazem em meio a um jogo de forgas em
constante disputa; foi preciso desconstruir a ideia de um poder opressor e “mau” por natureza
para ver as relacbes de poder e as praticas de resisténcia como produtivas, agindo na
constituicdo e conducdo das subjetividades no espaco escolar; foi preciso desconstruir a ideia
de linearidade dos fatos, dos acontecimentos, da histéria, para poder ver as descontinuidades
que ocorrem a todo 0 momento — ndo que se trate de negar ou abandonar as continuidades, mas
de dizer que nessa escola ha momentos de ruptura nos discursos, momentos estes produzidos
por variadas praticas institucionais e relacdes de poder; foi preciso desconstruir a ideia de um
sujeito soberano, de um sujeito constituinte do saber, para entendé-lo como constituido na
dispersdo e na empiricidade dos acontecimentos; foi preciso forcar o pensamento a sair da
I6gica das oposicOes binarias para poder ver que os/as alunos/as e professores/as da escola
considerada ndo sdo somente sujeitos sujeitados, sendo também, e ao mesmo tempo, produtivos,
criativos, inventivos.

Essa experiéncia possibilitou, ao longo da pesquisa e escrita da tese, que nos
envolvéssemos com os enunciados dos/as professores/as e com as observacgdes dos/as alunos/as.
Tal experiéncia, por um lado, permitiu-nos ver/mostrar como as identidades e diferencas dos/as
alunos/as séo construidas tendo em vista os ideais modernos de unidade, universalidade e

identidade — ideais presentes inclusive nas avaliacdes em larga escala com que a escola esta
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envolvida; por outro lado, possibilitou-nos ver/mostrar como relacbes de poder produzem
movimentos de resisténcia tanto de professores/as quanto de alunos/as a essa logica identitéaria,
0 que abre fissuras no tempo/espaco escolar onde alunos/as e professores/as se inserem e produz
diferencas, produz subjetividades que vé@o além do processo de subjetivacdo hegemonico. Em
outras palavras, foi possivel entender que, a0 mesmo tempo em que os/as alunos/as e
professores/as da escola sofrem os efeitos das relacfes de poder hegemonicas, também criam
novas formas de vida mediante praticas de resisténcia que desenvolvem. O que marca 0s
processos de subjetivacdo desses sujeitos sao tanto as relaces de poder hegeménicas presentes
nesse contexto escolar quanto as préaticas de resisténcia.

Os escritos de Michel Foucault ajudaram-nos significativamente nesse processo,
fazendo-nos ver que as praticas de resisténcia no contexto escolar da pesquisa sdo téo
produtivas, criativas e inventivas quanto as relacbes de poder. Esse tedrico ajudou-nos a
entender que, nesse contexto escolar, as préaticas de resisténcia ndo sdo simples oposi¢oes as
relagdes de poder hegemonicas; sdo agdes que afirmam a vida, esta vida — de professores/as, de
alunos/as — que se perde constantemente frente as tentativas de reproducdo do mesmo.
Afirmamos isso porque pensamos com Foucault que a capacidade que a vida tem de resistir as
relacbes de poder que pretendem geri-la é inseparavel das possibilidades de composicéo de
forcas singulares e das transformacdes que ela pode alcangar. Resistir, nesse sentido, significa
criar. E, se ndo ha exterioridade ao poder, como nos ensinou Foucault, 0 que esses/as alunos/as
e professores/as fazem é produzir linhas de fuga no proprio espaco controlado e normalizado
da escola. E como criar saidas, re-existir, existir novamente, vazar, transbordar os
constrangimentos postos por um discurso com pretensdes de universalidade, linearidade,
identidade e liberar a vida. Para qué? Para transbordar em uma multiplicidade de imprevisiveis
possibilidades.

Frente a isso, pensamos com Rose (2001) que nesse contexto escolar, marcado por
tensdes constantes entre relacdes de poder hegemdnicas e praticas de resisténcia, a ideia de um
eu coerente, unico, estavel, entrou em uma crise que pode, de certo modo, ser irreversivel. O
autor diz que, no lugar do eu, surgem novas imagens de subjetividade “como socialmente
construida; como dialégica; como inscrita na superficie do corpo; como espacializada,
descentrada, multipla, némade; como resultado de praticas episodicas de auto-exposicao, em
locais e épocas particulares” (ROSE, 2001, p. 140).

Com isso, queremos dizer que, por mais que as relacdes de poder da epistemologia
moderna ocidental e sua ldgica identitaria ainda se coloqguem como hegemonicas naquele

contexto, vemos as identidades e diferencas dos/as alunos/as sendo constituidas num jogo de
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forcas entre relacdes de poder hegeménicas e préaticas de resisténcia. Isso significa, conforme
ja dissemos, que esses sujeitos ndo sdo simplesmente sujeitados; sdo também e, a0 mesmo
tempo, criativos, inventivos e potencializadores de outras formas de existéncia — com destaque
para a conjuncao “e”, pois, conforme Deleuze e Guattari (1995), “ha nesta conjun¢ao forga
suficiente para sacudir e desenraizar o verbo ser” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 17).

O fato de as relagdes de poder hegemonicas na escola onde desenvolvemos a
pesquisa ainda estarem atreladas a epistemologia moderna ocidental, cuja logica identitaria
tende a conceber as identidades como fixas, estaveis, coerentes, unificadas e permanentes; o
modo como nos enunciados dos professores a razéo, o sujeito e a moral sdo constantemente
essencializados, universalizados e naturalizados; e a forma como esses ideais produzem efeitos
nos processos pedagdgicos em acdo na escola fizeram com que, no decorrer desta tese, nos
aproximassemos da genealogia foucaultiana. A tentativa foi de desconstruir o que ainda se
coloca, em muitos momentos, nesse contexto escolar como evidente, eterno, imutavel, e mostrar
como esses ideais foram construidos, mostrar sua historicidade. Por isso, recorremos a filosofia
platdnica, mas principalmente as teorias modernas cartesiana, kantiana e hegeliana, para
mostrar como, na Historia da Filosofia, a identidade se constituiu como fundamento ontolégico,
relegando a diferenca a subordinacéo a identidade; como o modelo de identidade se constituiu
como o proprio fundamento do Mesmo, como aquilo que é idéntico a si; como a alteridade ou
a diferenca foi persuadida a assemelhar-se ao modelo e como essa semelhanga lhe permite
participar da identidade.

Ao demonstrar-se o carater historico e, portanto, inventivo da ideia inaugurada por
Platdo e consolidada na modernidade de que a diferenca s6 pode ser pensada a partir de uma
identidade originaria e das cdpias mais ou menos semelhantes que dela derivam — ideia, de
alguma forma, ainda naturalizada no contexto escolar em que desenvolvemos a pesquisa —,
contribui-se no sentido de evidenciar como o discurso da identidade invisibiliza, subalterniza e
exclui a diferenga. Abrir esse discurso e mostrar como ele opera é fundamental nessa escola.
Nesse contexto escolar, em muitos casos, quando a diferenca se afasta da identidade, quando
ndo possui semelhanca com o0 modelo, é vista como desvio, problema, anormalidade. O desafio
consiste em fazer com que, nessa escola, professores/as e alunos/as percebam a poténcia
positiva dos simulacros, mostrando suas singularidades.

As colpias, embora nunca idénticas a0 mesmo, sdo imagens semelhantes a ideia, por
isso ndo incomodam tanto no contexto escolar onde desenvolvemos a pesquisa; ja os simulacros
— no caso, alunos/as pobres, alunos/as homossexuais, alunos/as indigenas — sdo imagens sem

semelhanca com o modelo e, portanto, causam perturbacéo, inquietagdo. O fato é que esses/as
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alunos/as/simulacros ameacam a linearidade do tempo/espago escolar; com eles/as, os
caminhos bifurcam-se incessantemente; com esses/as alunos/as, a identidade perde-se — ja ndo
h& mais identidade do Uno e unidade do Todo, mas uma multiplicidade que ndo cessa de
metamorfosear-se. Nesse sentido, pensamos com Deleuze (1988) que a presenca da
epistemologia moderna ocidental e das avalia¢cdes em larga escala, naquele contexto escolar, é
uma tentativa de controlar o devir de acordo com a ordenac¢do do mesmo, de impor-lhe limites
para que seja semelhante, de reprimir o simulacro, pois, ao resistir a qualquer limite ou
regulacao, ele representa uma ameaca tanto ao modelo quanto a copia.

Entdo, ao aproximarmo-nos da genealogia foucaultiana para analisar o sujeito
moderno, o intuito foi mostré-lo ndo a partir de uma compreensdo interiorizada, totalizada,
como um eu coerente e idéntico, mas sim descrevé-lo a partir das formas pelas quais esse sujeito
foi constituido historicamente e como passou a funcionar como um “ideal regulador” na
instituicdo escolar onde desenvolvemos a pesquisa, assim como em tantos aspectos de nossas
vidas e de nossas instituicdes sociais. Nessa escola esse ideal de sujeito ainda € naturalizado, e
ainda é a partir dele que os processos educacionais sdo pensados. A diferenca ainda perturba,
pois, conforme Silva (2004), ela coloca em xeque uma suposta identidade. Um dos grandes
desafios desse contexto escolar €, como ja dissemos, “afirmar os direitos dos simulacros,
reconhecendo neles uma poténcia positiva, dionisiaca, capaz de destruir as categorias de
original e de copia” (MACHADO, 2009, p. 48).

Tedricos de vies pos-estruturalista, como Michel Foucault, Gilles Deleuze, Félix
Guattari e Jacques Derrida, entre outros, muito nos auxiliaram na leitura desconstrutora das
categorias essencializadas e naturalizadas da modernidade. Esses tedricos, que partem da critica
a metafisica realizada por Nietzsche, ja ndo consideram o sujeito moderno — seja em sua versao
cartesiana, kantiana ou hegeliana — e a razdo moderna como a priori histérico; pelo contrario, o
a priori € deslocado para a historia. Seria entdo, diz Veiga- Neto (1995), “dos proprios arranjos
historicos que engendraram o pensamento de uma época que teriam se derivado as idéias
iluministas de sujeito, razao, totalidade, liberdade” (VEIGA-NETO, 1995, p.12). Esses
conceitos passam a ser vistos, a partir da perspectiva pos-estruturalista, como construcdes
historicas ligadas a contextos especificos, portanto, ja ndo sdo transcendentais, nem universais,
nem naturais e absolutas. A poténcia desse pensamento, na escola onde realizamos a pesquisa,
mostra-se sempre que alunos/as resistem a logica identitaria — burlando o tempo escolar,
fazendo uso do corpo e da sexualidade a partir de outros valores, assumindo comportamentos
“indisciplinados”, resistindo a aprendizagem dos conteldos padronizados das propostas

curriculares. Essa poténcia mostra-se também quando professores/as questionam o ja instituido
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e naturalizado — as préticas pedagdgicas, o poder disciplinar, a heteronormatividade, as
avaliacGes em larga escala e sua vontade de homogeneizacdo. O que esses/as professores/as e
alunos/as fazem € sair constantemente do tracado prévio, do caminho estabelecido, dos
conceitos dados; as acOes/reacdes desses/as alunos/as e professores/as abrem espacos para as
(re)significacOes dos processos educativos, tdo importantes para as instituicdes educacionais.

Os efeitos da epistemologia moderna ocidental, muito presente na escola onde a
pesquisa foi realizada — mas também em nossa sociedade e demais instituicdes —, tém feito da
identidade a referéncia para pensar a diferenca; desse modo, a diferenca tem permanecido
subordinada a identidade e reduzida ao negativo. Temos observado, no contexto escolar
analisado, como a diferenca ainda é pensada a partir da mesmidade. A crenca numa identidade
essencial — ou seja, homem, branco, heterossexual, burgués, civilizado, racional — faz com que
a diferenca — no caso, ser pobre, indigena, homossexual — seja alvo de correcdo e normalizacéo.

Uma das estratégias a que os/as professores/as recorrem para desenvolver os
processos de homogeneizagao das identidades consiste no disciplinamento dos/as alunos/as. A
disciplina, como uma forma especifica de poder, estabelece uma norma como padrao e age por
meio de mecanismos, como a vigilancia hierarquica, a san¢do normalizadora e a técnica do
exame, na tentativa de normalizar, moldar as subjetividades de acordo com essa norma. Em
outras palavras, a funcdo principal do poder disciplinar nessa instituicdo escolar é a de
normalizagdo, isto é, “inscreve as possiveis agdes em um determinado campo ou espaco a partir
de uma normatividade que distingue o permitido e o proibido, o correto e o incorreto, 0 sdo e 0
insano” (KOHAN, 2003, p. 73).

Contudo, h& muitos sujeitos — alunos/as, professores/as — que resistem a
normatividade imposta pelo poder disciplinar. Alguns/algumas professores/as contestam a ideia
de que, quanto mais disciplina, mais aprendizagem, e alunos/as assumem comportamentos
“indisciplinados” como forma de resisténcia. 1sso significa dizer que o contexto escolar em
que desenvolvemos a pesquisa é também um campo de resisténcia, de recusa, de construcédo de
outras praticas, de outros modos de vida.

Foucault (2015) diz que o exercicio do poder pressupde a pratica da liberdade. Se,
por um lado, ndo somos livres e autbnomos, com uma esséncia previamente constituida, como
pretendia a modernidade, pois “o poder é coextensivo ao corpo social; ndo ha, entre as malhas
de sua rede, praias de liberdades elementares” (FOUCAULT, 2015, p.243), somos, por outro
lado, constituidos pelas relacbes de poder que nos atravessam. Portanto, podemos
constantemente mudar as relagOes de poder e constituir-nos de outra forma. Esse parece ser o

movimento desses/as alunos/as e professores/as, que, por intermédio de praticas de resisténcia
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que desenvolvem ao modo de uma educagdo menor, vao construindo outras configuracdes de
forgas no espaco da escola.

Osl/as alunos/as que desenvolvem préaticas de resisténcia ao espaco estriado da
escola sdo vistos como um problema nesse contexto escolar. Atribui-se a esses sujeitos um
conjunto de caracteristicas como pertencentes a natureza humana com o intuito de fixar as
identidades e diferengas e livrar-se das perturbacOes causadas pela imprevisibilidade da
alteridade. Por isso, os/as alunos de periferia que frequentam a escola séo vistos/as como os/as
que possuem defasagem de aprendizagem, como ignorantes, sem perspectiva de vida, e sdo
os/as que causam problema — no caso, baixo rendimento escolar significa baixo indice nas
avaliacOes em larga escala, o que consiste em um problema para essa escola. A identidade
estereotipada que se tenta fixar nesses/as alunos/as esta ligada a tudo que € negativo, a tudo que
é maléfico e monstruoso. Ao mesmo tempo em que se atribui a diferenca toda negatividade,
maldade e monstruosidade, reforga-se a identidade como coerente, benigna, positiva, normal.

N&o sdo poucas as tentativas dos/as professores/as pesquisados/as na escola, como
mostramos no decorrer desta tese, de eliminar o segundo termo da oposi¢do binéria ou, pelo
menos, tudo que a ele se atribui de negativo, de maléfico e de monstruoso. Nesse caso, 0S
adjetivos negativo, maléfico e monstruoso descrevem o comportamento dos/as alunos/as de
periferia, dos/as alunos/as homossexuais, dos/as alunos/as indigenas; a forma como esses/as
alunos/as se vestem; 0 uso que fazem do corpo e da sexualidade; os valores que possuem; o
desempenho que esses/as alunos/as tém nas avaliacbes em larga escala. Acostumados/as a
pensar a partir da logica binaria e da hierarquia que ela estabelece entre os termos da oposi¢ao
— 0 primeiro termo é sempre o mais préximo da ideia, enquanto o segundo é sempre mais
proximo do simulacro —, muitos/as professores/as ainda se empenham em subordinar a
diferenca a identidade. Trata-se de tentativas de manter no fundo da caverna, no fundo do
oceano, tudo que esta submerso na dessemelhanca, o que se opde ao modelo do mesmo, ja que
no pensamento binario a diferenca é a expresséo de todo “mal”.

Porém, mesmo imersos/as em um contexto em que a diferenca, de certa forma,
ainda é a expressdo — conforme Skliar (2003), Foucault (2001) e Cohen (2000) — de tudo que é
maléfico e monstruoso, sdo muitas as maneiras que esses alunos/as encontram de resistir a esses
modos de sujeicdo. Dizemos isso porque, de acordo com os enunciados de alguns/algumas
professores/as, comportamentos inadequados de alunos/as ocorrem constantemente; foge ao
controle o0 uso que esses/as alunos/as fazem do corpo e da sexualidade, assim como foge ao
controle o que esses/as alunos/as aprendem — muitas vezes nao aprendem ou aprendem de outra

forma os contetidos das propostas curriculares, pois nem sempre esses contetidos correspondem
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aos anseios e as necessidades dos grupos culturais a que pertencem. Desse modo, pensamos que
as acoes/reacOes dos/as alunos/as aos dispositivos de controle e normalizacdo presentes nesse
contexto escolar tém a forca de desestabilizar os pressupostos que ddo origem ao pensamento
binario — forma de raciocinio que tem conduzido de maneira tiranica o pensamento ocidental,
inclusive em nosso século. Se invertéssemos essa ldgica, dizem Duschatzky e Skliar (2011),
poderiamos dizer “que a negatividade, o componente dissonante, nd0 esta em um sujeito,
portador de um atributo essencialista, nem sequer é necessariamente um desvalor, 0 negativo é
aquilo que irrompe para deslocar a aparente normalidade” (DUSCHATZKY; SKLIAR, 2011,
p. 125). Ou seja, as oposicdes binarias nada mais sdo que posicoes discursivas conflitantes,
situadas em contextos sociais e culturais especificos; por isso, as relagdes de poder que as
sustentam podem ser desestabilizadas a qualquer momento pelas praticas de resisténcia que
esses/as alunos/as desenvolvem.

Enredados/as num contexto escolar em que as relagdes de poder da epistemologia
moderna ocidental e das avalia¢gdes em larga escala ainda se colocam como hegemonicas, 0s/as
professores/as dobram-se ao discurso que concebe a diferenca como uma identidade desviante,
problematica, que precisa ser corrigida e normalizada. O discurso religioso, assim como 0
discurso cientifico, tem sido utilizado por alguns/algumas professores/as na tentativa de
estabelecer uma identidade como normal e as outras como patolégicas, bem como de justificar
0s mecanismos de correcao e normalizacdo vigentes na escola. Nesse contexto, cabe as supostas
“identidades desviantes” — no caso, a homossexualidade — assemelharem-se a “identidade
normal” ou serem silenciadas, subalternizadas, invisibilizadas.

VVemos nisso, por um lado, os efeitos de um discurso em torno da familia que
comeca a constituir-se na modernidade e que ainda circula nesse contexto escolar. Como ja
dissemos no decorrer da tese, na modernidade, a familia passa por um intenso processo de
transformacéo. As familias extensas dos nobres, das pessoas do campo e da cidade, constituidas
por parentes proximos e distantes, passam a ser vistas como “promiscuas”, a0 mesmo tempo
em que se passa a valorizar a familia nuclear que envolve pai, mée e filhos/as. Esse novo modelo
de familia — a familia moderna burguesa — tem na medicina sua referéncia. Os médicos passam
a atuar como conselheiros familiares, principalmente em questdes que envolvem o corpo e a
sexualidade das criancas, estabelecendo o que sdo a saude e a doenca. A homossexualidade,
entdo, inviabiliza, destr6i o modelo de familia construido na modernidade, por isso é patologica,
é uma identidade doentia, necessitando de correcdo, normalizacao e, inclusive, medicalizacao.

Por outro lado, vemos nisso também os efeitos do discurso religioso, que, embora

comece a constituir-se num contexto anterior a modernidade, também parte de um sujeito Unico
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e também volta sua atencdo para as questdes que envolvem a sexualidade. Lembramos com
Foucault (1988) que a sexualidade sempre exerceu fascinio sobre o cristianismo, que nédo
cansou de comenté-la, discuti-la, normatiza-la, proibi-la e excita-la. As instituicdes religiosas
desenvolveram tecnologias de extracdo da verdade de seus fiéis, como é o caso da préatica da
confissdo, com o intuito de descobrir o que os sujeitos escondem de sua sexualidade. Com isso,
a igreja almejava aumentar seu poder de controle sobre os corpos e a sexualidade dos seus fiéis.
Por meio dessas técnicas, foi se normatizando a sexualidade de homens e mulheres, e a
homossexualidade foi se constituindo como sinénimo de queda, de tentagéo, de pecado.

Na escola em que os/as professores/as pesquisados/as atuam, a patologizacdo da
homossexualidade é um efeito tanto do discurso das ciéncias médicas e de seus “conselheiros
médicos”, quanto do discurso dos “orientadores de consciéncia”, designadamente religiosos.

Nesse sentido, podemos entender Albuquerque Jr. (2015) quando diz que Foucault
“sofreu, se sentiu um ser abjeto, condenado a viver a margem da sociedade, a viver num limbo
nada feliz, quase enlouqueceu, quase matou ou se matou ao ser informado de que seu corpo, de
que os seus desejos eram nomeados de homossexuais” (ALBUQUERQUE JR, 2015, p.113).
Da mesma forma, podemos entender como se sentiu o aluno com “trejeitos afeminados” que
frequenta a escola, quando alguns/algumas professores/as se dirigiram a ele para informa-lo
que o fato de ele ser ridicularizado, ser motivo de piada na escola, é por culpa dele mesmo, pelo
comportamento que ele assume, sugerindo-lhe deixar de ser o que é para ser 0 mesmo, para ser
uma identidade normal. Ndo é de se estranhar que esse aluno, conforme disseram
alguns/algumas professores/as, falte muito a aula, chegue atrasado e saia mais cedo, pois burlar
0 tempo escolar parece ser uma forma de resisténcia aos processos de homogeneizacdo das
subjetividades nessa escola.

O cristianismo — metarrelato de grande densidade historica —, mediante os valores
morais que estabelece, constitui-se num importante dispositivo de homogeneizacdo dos
processos de subjetivacdo no contexto escolar onde os professores/as pesquisados atuam. Esses
valores, que norteiam a conduta humana por mais de dois mil anos — valores que, segundo
Nietzsche (1998), desprezam o corpo, a vida, a terra —, tm implicacOes diretas nas praticas
pedagogicas dos/as professores/as e nas propostas curriculares. As “acolhidas”, momentos
importantes de formacdo moral cristd que acontecem nessa escola, tém produzido efeitos nos
processos de subjetivacdo dos/as alunos/as a partir de um conjunto de saberes/poderes que
determinam quais condutas, comportamentos, atitudes e regras sdo validos para regular os
sujeitos, seu modo ser, de agir e de compreender o0 mundo. O intuito desse tipo de formagao —

formag&o moral cristd — consiste em minimizar as diferencas, evitar qualquer forma de conflito,
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inclusive conflitos morais, para construir um ambiente em que todos/as possam conviver em
“harmonia”. E o discurso da convivéncia harmonica, presente nessa instituicdo escolar, tem
reforcado a producdo de consensos, de homogeneidades e uniformizacdes, assim dificultando
0 espaco da diferenca e seu poder de diferir.

Pensamos com Nietzsche (1998) que, quando a escola onde ocorreu a pesquisa néo
coloca em causa o valor dos valores “bem” e “mal”, quando nédo hesita em atribuir ao homem
“bom” um valor superior ao do “mau”, 0 que parece acontecer em muitos momentos nesse
contexto escolar, é porque considera esses valores essenciais, imutaveis e eternos. Contudo,
também pensamos que, embora esses valores se coloquem como hegemdnicos na escola, 0s
movimentos de resisténcia que professores/as e alunos/as desenvolvem contra a sujeicdo desse
tipo de moralidade tém a forca de desestabilizar tais valores, mostrando que eles tém uma
historia e, portanto, nada possuem de essencial.

Dizemos isso porque observamos que o fato de alunos/as assumirem
comportamentos de acordo com outros valores — manter relagdes sexuais no banheiro da escola,
andar rebolando (aluno com “trejeitos afeminados™), vestir-se de forma diferente/“vulgar”
(alunos/as de periferia) — e de certos/as professores/as questionarem a hegemonia da moral
cristd na escola, mediante praticas pedagdgicas que adotam ou modos de comportamento que
assumem, representa uma forma de questionamento do valor dos valores hegemdnicos em agéo
nessa instituicdo. Esses/as alunos/as e professores/as encontraram possibilidades de
desestabilizar os mecanismos instituidos que impediam o questionamento desses valores; de
algum modo, levantaram a questdo sobre se esses valores contribuem para favorecer a vida ou
para obstrui-la.

Outro dispositivo de homogeneizagdo que queremos destacar e no qual o contexto
escolar em que desenvolvemos a pesquisa esta enredado é o dispositivo de avaliacdo. O fato de
essa escola ter obtido alto IDEB em 2011 e 0 modo como a coordenacdo pedagdgica e 0s/as
professores/as mostram preocupacdo em manter esse indice e, inclusive, aumenta-lo indicam o
envolvimento da escola com os modelos de avaliacdo em larga escala. Foucault (1996) diz que
avaliar é um procedimento comum as instituicdes modernas — e também contemporéneas —
envolvidas com a logica disciplinar, como é o caso da escola em que os/as professores/as
pesquisados/as atuam. A partir desse autor, temos observado que nessa escola a avaliacao tem
se colocado “no centro dos processos que constituem o individuo como efeito e objeto de poder,
como efeito e objeto de saber” (FOUCAULT, 1996, p.171). Trata-se de um tipo de poder que
atribui a cada individualidade, isto €, a cada aluno/a, um status a partir dos tracos, das medidas,

dos desvios, das notas que o/a caracterizam, fazendo dele/a um “caso”. Por isso, quando
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alunos/as de periferia que estudam nessa escola n&o atingem nas avalia¢des as notas desejadas
pelos/as professores/as, isso faz com que sejam caracterizados/as como “indisciplinados/as”
“com defasagem de aprendizagem”, “sem perspectiva de vida”. Nesse sentido, a avaliacdo
imprime uma verdade sobre esses/as aluno/as mediante uma técnica de construcao e afirmacéo
de discursos de verdade sobre cada um dos sujeitos avaliados.

Ainda com Foucault (1988), temos observado também que as avalia¢cbes em larga
escala, ao tratarem estatisticamente os resultados produzidos, transformando-os em indices que
medem a “qualidade da educagdo”, remetem a outra pratica de poder, caracterizada por politicas
governamentais mais amplas desenvolvidas no contexto do liberalismo, as quais tomam, n&o
mais o individuo, mas a populacdo como foco de interesse, isto é, a biopolitica. A biopolitica,
como uma tecnologia de poder, produz intervencdes sociais a partir dos mais diversos campos,
como, por exemplo, juridico, médico, militar e, em nosso caso, educacional. O que importa,
entretanto, é que essas intervengdes funcionem como modos de controle das populagdes, ou
mesmo de exclusdo e eliminacdo. Entdo, no contexto educacional onde desenvolvemos a
pesquisa, as relagdes de poder e as técnicas de controle postas em prética pelas avaliacdes em
larga escala fazem-se tanto sobre os individuos quanto sobre as populagdes escolares. Em outras
palavras, agrupando elementos do poder disciplinar e da biopolitica, as avaliacdes em larga
escala avaliam individuos, grupos e populagdes com o intuito de controlar, regular, normalizar
todos que participam dos processos educacionais.

Além do mais, ao seguirem um modelo padronizado, essas avaliagdes constituem-
se como um dispositivo de homogeneizacdo curricular, desconsiderando 0s contextos
especificos em que as escolas, os/as professores/as e os/as alunos/as se constituem. For¢ando
uma homogeneizacéo curricular, ttm implicagdes diretas nos processos de subjetivacao dos/as
alunos/as, na constituicdo das identidades e diferencas. Nesse caso, tanto os conteddos
curriculares quanto as praticas pedagogicas adotadas pelos/as professores/as sofrem os efeitos
das politicas de avaliacdo nacional e tém desconsiderado as especificidades de cada escola e as
singularidades de cada aluno/a. Por isso, pensamos com Gallo (2014) que essas avaliaces ndo
fogem as metanarrativas modernas, pois 0 que esta na base desse modelo avaliativo é a crenga
na emancipacao intelectual de todos e da igualdade como uma das metas a serem atingidas pelo
processo educativo.

Ainda em relacéo as avaliagdes em larga escala, observamos que, ao mesmo tempo
em que professores/as e alunos/as, em determinados momentos, se empenham para manter 0s
indices alcangcados nessas avaliagbes e, inclusive, aumenta-los, em outros momentos,

questionam essa politica de avaliacdo. Alguns/algumas professores/as tecem suas criticas,
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argumentam que esse modelo de avaliagdo desconhece e, portanto, ndo considera a
especificidade dos contextos escolares, as especificidades dos grupos culturais a que os/as
alunos/as pertencem; argumentam ainda que os indices produzidos por essas avaliagdes nem
sempre correspondem as aprendizagens produzidas na escola. Conforme disseram
alguns/algumas professores/as, os/as alunos/as também mostram resisténcia a essas avaliacoes.
Além do desinteresse que muitos/as alunos/as demonstram pelos contetdos das propostas
curriculares vigentes na escola — que centram sua atencdo nos contetdos cobrados nessas
avaliacdes —, eles/as se recusam a estudar os conteidos para a realizacao desses testes, a menos
que ganhem pontos extras nas diversas disciplinas. Vemos nisso as micropoliticas —
professores/as negociando notas com os/as alunos/as — agindo no espacgo escolar e produzindo,
efeitos sobre as macropoliticas de avaliacdo nacional. Afirmamos isso porque pensamos com
Foucault (2008) que “a politica ndo ¢ nada mais, nada menos do que 0 que nasce com a
resisténcia a governamentalidade, a primeira sublevag¢do, o primeiro enfrentamento”
(FOUCAULT, 2008, p. 287). E a poténcia politica das praticas de resisténcia que esses/as
alunos/as e professores/as desenvolvem tem a forca de desestabilizar as linhas estabelecidas, de
deslocar as relagdes, liberando a vida para que se organize cada vez mais em novas formas e
com novas praticas.

Pelo exposto até aqui, podemos dizer que 0 espaco escolar em que desenvolvemos
a pesquisa, ao mesmo tempo em que estd enredado na epistemologia identitaria da modernidade
e em seus dispositivos de homogeneizagdo, como sdo as avaliagdes em larga escala, e, portanto,
tem pensado a diferenca a partir da mesmidade, também tem utilizado o poder disciplinar para
normalizar as condutas e os comportamentos; tem concebido a diferenca como problema, como
desvio identitario e como causa de todos os conflitos morais; tem produzido movimentos de
resisténcia a essa logica identitaria e aos processos de subjetivacao em vigor. Como ja dissemos,
as discussdes de viés pbs-estruturalista que apresentamos no decorrer da tese, principalmente
ligadas a Nietzsche, Foucault e Deleuze, ao questionarem as metanarrativas modernas e
provocarem o descentramento do sujeito da modernidade, tém possibilitado ver no espaco
escolar a producéo de formas alternativas de subjetividades. Com isso, queremos dizer que, no
espaco da escola pesquisada, h4d uma tensdo permanente entre relagdes de poder hegeménicas
e seus processos de subjetivacéo e as praticas de resisténcia de alunos/as e professores/as a esses
modos de sujeicdo. Queremos destacar que alunos/as e professores/as dessa escola estdo
sempre, de uma forma ou outra, resistindo aos processos de sujeicdo ali postos em
funcionamento. Como afirma Foucault (1988), quanto mais intensas forem as relagdes de poder,

mais praticas de resisténcia surgem contra seus efeitos.
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Nesse sentido, podemos dizer com Gallo (2008) que h4, sim, nesse contexto escolar,
uma “educagdo maior”, instituida como “méaquina de controle”, mas também ha uma “educagéo
menor”, como “maquina de resisténcia”, tensionando esse espaco. Uma educacdo maior, nessa
escola, pode ser pensada como aquela que se apresenta na oficialidade, produzida para servir
de modelo da acdo pedagbgica, e que, em certa medida, segue os parametros do projeto
moderno de educacdo. Dentro disso, podemos incluir as politicas publicas de educacdo
produzidas para operar de acordo com aquilo que Foucault (2008) denominou de biopolitica,
isto €, uma politica de controle da populacdo, no caso, da populacao que participa dos processos
educacionais. Essas politicas realizam-se e ramificam-se em instancias tanto federais quanto
estaduais e municipais. Em termos nacionais, ligadas ao Ministério da Educacdo, destacamos
nessa escola as politicas de avaliacdo em larga escala e, em termos estaduais, ligadas a
Secretaria do Estado de Educacdo, salientamos o referencial curricular, agindo como
biopoliticas nesse contexto. Se, como diz Deleuze (1997), “uma das tarefas fundamentais do
Estado € estriar 0 espaco sobre o qual reina, ou utilizar os espacos lisos como um meio de
comunicagdo a servigo de um espaco estriado” (DELEUZE, 1997, p.50), entdo, concordamos
com Gallo (2013) que esses documentos de politica educacional e sua vontade de
homogeneizacdo sdo construidos “segundo a forma das palavras de ordem, implicando em
relagdes de mando e obediéncia” (GALLO, 2013, p. 9).

As acdes que alunos/as e professores/as realizam no dia a dia da escola permitem-
nos pensar que nesse contexto escolar também acontece uma educacdo menor. A educacao
menor nessa escola — caracterizada como ato de revolta contra os fluxos instituidos, como
resisténcia as politicas impostas —, de alguma forma, desestabiliza 0 modelo moderno de
educacdo. Embora o0 modelo moderno de educacédo seja, conforme Gallo (2013), um modelo
esgotado, insistentemente reforma-se e renova-se por “novas planificagcdes em que as relaces
ha muito deixaram de ser politicas para tornarem-se policiais; em que os muitos olhos da
disciplina e os muitos olhos mecénicos do controle impedem a aventura e a errancia” (GALLO,
2013, p.10). Entéo, quando dizemos que as agdes que professores/as e alunos/as desenvolvem
nessa escola tém a forca de desestabilizar as relagbes de poder hegemonicas, € porque
justapdem, ao mesmo espago estriado da escola, préticas de resisténcia no nivel de uma
educacdo menor, as quais funcionam como micropoliticas que possibilitam o inusitado tanto
nas relagdes educacionais quanto nas praticas pedagodgicas.

No entanto, a poténcia da educagdo menor nessa escola ndo se mede pela sua
capacidade de entrar e impor-se no sistema hegemonico ou de substituir por outras as relagoes

de poder instituidas, mas pela sua possibilidade de fazer valer um conjunto de forcas, por
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pequenas que elas sejam, contra os efeitos das forgas hegemdnicas instituidas. Ha nessa escola
um conjunto de praticas de professores/as e alunos/as que ndo se deixam interiorizar
completamente na educacao maior, que ndo recorrem a um sujeito universal, que ndo se fundam
numa totalidade englobante e que, por isso mesmo, tém a forca de desenrolar-se sem horizonte
a vista, como espaco liso em que os fluxos fluem livres.

Essas préticas de alunos/as e professores/as que escapam ao controle dos
dispositivos de homogeneizacao em a¢édo na escola onde conduzimos a pesquisa e que, portanto,
tém a forca de desestabilizar as relagdes de poder da epistemologia moderna ocidental,
incluindo nessa logica as avaliagdes em larga escala, sdo todos 0s movimentos,
comportamentos, acoes e reacdes de alunos/as e professores/as que criam outras coisas, outras
possibilidades de se pensar e viver a vida. Dentre essas praticas, destacamos todos aqueles
comportamentos de alunos/as que sdo vistos pela escola como problemas disciplinares, como
indisciplinas, mas que para nos representam préaticas de resisténcia. Os atrasos frequentes, as
saidas mais cedo, as auséncias na aula, estdo entre esses comportamentos de alunos/as que, de
acordo com nossa pesquisa, nao tém a ver com indisciplina, mas sim com praticas de resisténcia
aos processos de subjetivacdo hegemonicos. Esses/as alunos/as resistem ao tempo
cronometrado, sincronizado, da escola, cujo objetivo é gerar maior produtividade ou maior
aprendizagem — nesse caso, para atender aos modelos de avaliacdo em larga escala e aos
interesses hegemdnicos. Esta entre esses comportamentos também a maneira como esses/as
alunos/as se vestem e se comportam, como lidam com a sexualidade; esses comportamentos
muitas vezes sao vistos como indisciplina na escola, mas para nos representam praticas de
resisténcia aos processos de homogeneizacdo do corpo e da sexualidade desses/as alunos/as.
Ao pensarmos as acOes desses/as alunos/as como praticas de resisténcia ao poder disciplinar,
rompemos, em certa medida, com o bindmio disciplina/indisciplina e com a légica com que a
escola estd acostumada a trabalhar desde a modernidade. Passamos, entdo, a lidar com as
relagGes de poder estabelecidas nesse contexto de outra forma, ou seja, passamos a entender o
contexto escolar ndo s6 como um espaco de disciplinarizagdo, mas também como um espaco
privilegiado de resisténcia.

Da mesma maneira que as “indisciplinas” de alunos/as — burlar o tempo escolar,
subverter os padrdes de comportamento estabelecidos e/ou o uso que se faz do corpo e da
sexualidade — podem ser entendidas como praticas de resisténcia aos processos de subjetivacdo
no contexto da escola onde a pesquisa foi realizada, também é uma pratica de resisténcia a ndo-
aprendizagem dos conteudos inscritos nas propostas curriculares. Ainda é comum nessa escola

dizer que os/as alunos/as ndo aprendem porque sdo indisciplinados/as, porque possuem
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defasagem de aprendizagem, porque sdo pessoas que ndo tém muita perspectiva de vida. Porém,
a pesquisa mostra que a ndo-aprendizagem desses/as alunos/as ¢ uma forma de resisténcia a
aprendizagem de contetdos que néo estdo relacionados aos contextos, as culturas, a realidade
dos bairros e a condicdo social dos/as alunos/as.

Os/as alunos/as dessa escola resistem a aprendizagem de contetidos universalizados
e validados como necessarios para constar no curriculo, pois esses conteldos atendem aos
modelos de avaliacdo nacional e aos interesses hegemonicos. Isso nos faz lembrar com Schérer
(2005) o personagem Ernesto em Chuva de verdo, de Marguerite Duras. Schérer (2005) diz que
Ernesto — menino inteligente, filho de imigrantes —, “diante do nao-senso do saber ensinante (e
ensinado), ndo tem outra saida sendo a de recusar, recusar-se a aprender ‘o que ele ndo sabe’,
ou 0 que nele ndo tem nada a responder, ndo desperta nenhum eco” (SCHERER, 2005, p. 1189).

Se, como diz Deleuze (1972), o aprender ndo tem a ver com recognicao, pois ndo é
reproduzir, mas inaugurar, ndo € repetir o saber, mas inventar o ainda ndo existente — criacéo
de algo novo, como um acontecimento singular no pensamento —, entdo, a aprendizagem € algo
gue escapa ao controle e, portanto, se constitui nesse contexto escolar em importante espaco de
resisténcia. Quando Foucault (1988) diz que onde ha poder ha resisténcia, ndo significa que as
resisténcias sejam simples oposicdes ao poder, fadadas ao fracasso; pelo contrério, os focos de
resisténcia “sdo formas de lutas, focos de batalhas, [...] sio combates contra as técnicas de
controle das subjetividades, contra os procedimentos de assujeitamento, contra a submissédo das
subjetividades aos interesses sociais, politicos, econdmicos, cientificos” (DINALI; FERRARI,
2011, p. 234). Entdo, as acOes/resisténcias que esses/as alunos/as desenvolvem no nivel de
micropoliticas ou, como diz Gallo (2008), no nivel de uma educacdo menor, tém a for¢a de
modificar as relagdes de poder da epistemologia identitaria da modernidade, que persiste nessa
escola; tém a forca de produzir fraturas, de abrir espacos para a construcédo de outras formacoes
discursivas.

Também queremos dizer que as préaticas de resisténcia a epistemologia moderna
ocidental — e mais uma vez lembramos que as avaliagdes em larga escala fazem parte dessa
I6gica identitaria — ndo se restringem as acOes de alunos/as. Essas préticas de resisténcia
estendem-se também as agBes dos/as professores/as. Muitos enunciados de professores/as
pesquisados/as mostram uma vontade de subverter a ordem das coisas. Alguns/algumas
professores/as tém questionado a disciplina rigorosa imposta aos/as alunos/as, pois ndo veem
essa pratica como produtiva. Esses/as professores/as tém destacado que a disciplina rigorosa
ndo implica maior aprendizagem dos conteddos; a disciplina seria muito mais uma técnica de

padronizacdo dos comportamentos e das condutas, com a finalidade de minimizar as diferencas.
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Eles/as também tém questionado a naturalizacdo de determinadas praticas pedagdgicas. De
acordo com esses/as professores/as, a preocupagdo excessiva com a disciplina, tanto no
contexto da escola quanto na formacdo continuada que o Estado oferece para os/as
professores/as, tem dificultado ver a necessidade de pensar praticas pedagogicas considerando
0 contexto dos/as alunos/as.

O que esses/as professores/as fazem & mostrar seu descontentamento com um
contexto escolar onde os espacos ainda séo cuidadosamente delimitados; o tempo € regulado,
controlado por cronogramas especificos; o ensinar e aprender ainda seguem uma ordem, com
etapas previamente estabelecidas; os comportamentos e condutas sdo rigorosamente
disciplinados. Seus questionamentos denunciam “um conjunto de formas reguladas de
comunicacdo (licbes, questionarios, ordens, sinais codificados de obediéncia) e um conjunto de
praticas de poder (clausuramento, vigilancia, recompensas e punicdes, hierarquia piramidal,
exames)” (KOHAN, 2003, p.79) que, em certa medida, ainda estabelecem os modos de pensar,
julgar, dizer e fazer a instituicdo escolar. A poténcia desses questionamentos consiste na
possibilidade de desnaturalizar o que pensamos e o que fazemos na acdo pedagdgica, assim
como na criacdo de alternativas para a educacdo além daquelas instituidas. Neste caso
especifico, estamos nos referindo tanto ao rigor disciplinar imposto aos/as alunos/as quanto as
praticas pedagogicas instituidas e naturalizadas na escola.

O culto a valores universais que se colocam como hegemonicos no contexto da
escola onde desenvolvemos a pesquisa também é alvo de resisténcia de professores/as.
Alguns/algumas professores/as tém percebido que a universalidade e naturalidade com que 0s
valores morais cristdos circulam na escola tém produzido efeitos nos processos pedagdgicos.
As préticas pedagogicas tém se voltado para a homogeneizacdo das identidades e diferencas e
dificultado que os/as alunos/as assumam outras moralidades, valores, comportamentos, pois
isso pode ser visto como uma ameaca a estabilidade da identidade pretendida. Esse tipo de
moralidade, ao colocar-se como hegemdnica na escola, constitui-se como um dispositivo de
homogeneizacdo dos processos de subjetivacdo, invisibilizando as diferencas, reforgando os
estereodtipos, subalternizando outras subjetividades. Como forma de resisténcia a hegemonia
desses valores, alguns/algumas professores/as tém adotado praticas pedagdgicas alternativas,
tém assumido outros comportamentos, mesmo tendo que se explicar e se justificar
constantemente diante da coordenacao pedagdgica da escola.

A acdo desses/as professores/as coloca em discussdo o valor dos valores que
norteiam a educacgdo e que perpassam o curriculo, a relacdo entre professores/as e alunos/as e a

organizacdo dos espacos escolares, também questionando os reflexos disso no fazer pedagogico
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e na constituicdo dos sujeitos. Trata-se da necessidade que esses/as professores/as estdo
sentindo de avaliar constantemente as crengas, 0s principios, o conjunto de valores presentes
na escola. Esses movimentos/questionamentos tém a forca de desestabilizar os valores
institucionalizados e naturalizados, abrindo espaco para a multiplicidade de valores. Os valores
ja ndo sdo transcendentais e ndo se prestam ao culto; sdo criagdes humanas em contextos
especificos.

As avaliacbes em larga escala, outro dispositivo de homogeneizacdo das
identidades que circula na escola em que desenvolvemos a pesquisa, também tém promovido
movimentos de resisténcia por parte dos professores/as. Como dissemos, esses/as
professores/as destacam que as avaliagdes em larga escala sdo padronizadas e ndo consideram
0s contextos onde a escola e 0s/as alunos/as se constituem. Eles/as também questionam o carater
guantitativo dessas avaliacBes. Dizem que os resultados quantitativos produzidos e
transformados em indices que medem a “qualidade da educagdo” ndo condizem com o que a
escola faz e com o que os/as alunos/as sabem. Se, como diz Foucault (1988), ndo existem
relacGes de poder sem pontos de insubmissdo que lhe escapam, entdo, as acGes desses/as
professores/as sdo praticas de resisténcia as politicas de avaliagdo nacional. Essas praticas de
resisténcia tém a forca de desestabilizar as relacdes de poder da epistemologia identitaria da
modernidade que persiste nesta escola; tém a forca de construir espagos outros contaminados
pela diferenca em que subjetividades se constituem além dos processos de subjetivacao
hegeménicos.

Dessa maneira, a0 mesmo tempo em que esses/as professores/as, em determinados
momentos, assumem uma posi¢ao de sujeitos de acordo com a epistemologia moderna ocidental
e com as politicas de avaliacdo em larga escala, em outros, desenvolvem préaticas de resisténcia
a essa ldgica identitaria. Enquanto que os dispositivos de controle e normalizacdo da
epistemologia moderna ocidental subjetivam professores/as e alunos/as, “estes fogem, buscam
as brechas, resistem o tempo todo, fazendo com que os sujeitos sejam estabelecidos em meio a
esse jogo de forca entre poder e resisténcia, que é proprio da constitui¢ao da vida” (DINALI;
FERRERI, 2011, p. 245). Resistir, entdo, € um gesto politico, é uma poténcia politica que, do
interior das relagdes de poder, nasce como poténcia de criagdo da vida—um desafio aos sistemas
instituidos.

Sendo assim, esses/as professores/as e alunos/as mostram que a escola é também
um espaco privilegiado de resisténcia contra 0s mecanismos de sujeicdo, um espago onde
praticas de liberdade sdo sempre possiveis. Por isso, professore/as e alunos/as encontram linhas

de fuga, produzem fraturas por onde se inserem, fazendo da vida movimento, imprevisibilidade,
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acontecimento; em meio a uma multiplicidade de forgas, forjam formas alternativas de
subjetividade. Em outras palavras, pensamos com Gallo (2008) que, além de uma educacgao
maior, institucionalizada, das grandes politicas e de sua vontade de homogeneizacdo, temos
nessa escola uma educagdo menor, como micropolitica, como pratica de resisténcia que produz
acOes educativas por criagdo e invencdo de possibilidades além daquelas instituidas.

Entdo, dizemos com Nietzsche (1998) que o que move esses/as professores/as e
alunos/as além de qualquer forma de controle e normalizacdo € a “vontade de poténcia”, é a
afirmacéo da vida. Nesse sentido, eles/as contribuem para que a escola seja também um espaco
privilegiado para dizer sim a diferenga, um espaco para dizer sim ao que até hoje foi visto como
“maldito” na filosofia e na educacéo, e um espaco privilegiado para dizer ndo ao idéntico e ao

mesmo.
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