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Introducao

Esclarecer o caminho de um texto é, sempre, uma maneira
de, ao mesmo tempo, solucionar as dificuldades e bloqueios
iniciais e deslocar a leitura e os leitores para um projeto mais
amplo. Assim sendo, esse texto é parte de uma andlise mais
aprofundada sobre — mais do que simplesmente a relacio -
entre modemidade e educacao. O objetivo é utilizar essa relacio-
titulo para refletir a respeito das politicas das identidades, das
diferencas e pensar os caminhos atuais para a educacio. Estio
presentes aqui preocupac¢des antigas e permanentes. Antigas,
porque sao questdes que sempre estiveram no amago das
preocupacdes, direta ou indiretamente, consciente ou
inconscientemente, de professores comprometidos com a
instituicdo escolar. Também porque essas questoes se relacionam
com o processo de formacdo das identidades de professores e
alunos, sobretudo, com o que ocorre em sala de aula e com
todos os conflitos e acordos dessa arena comunicativa.
Permanentes, porque essas questdes estio e estardo sempre
suscitando preocupacoes, visto que fazem parte de um processo
de constante constru¢do e, portanto, inacabado. Além disso,
também sdo pontos que sustentam analiticamente uma discussao
atual, que € a contribuicdo da escola no processo de formagio
das identidades dos envolvidos nessa instituicdo, e seu papel
como espaco que viabiliza pensar novos projetos baseados
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principalmente numa visao critica de democracia, de tolerancia e de liberdade. Somado
a isso, esse texto ainda quer fazer a unido entre discussdes ocorridas em funcao da
proposta de um projeto de reformulacdo do Ensino Médio, que vem se realizando
desde 2000 no Colégio de Aplicacao “lodo XXIII"/UFIF e questdes que venho discutindo
desde 1996, e que estdo presentes em meu projeto de doutorado em educacdo na
UNICAMRP. Essa interface coloca-se em relacao a constru¢do das identidades de alunos
classificados como homossexuais masculinos no interior das escolas e como a instituicao,
na figura dos professores, estao lidando com isso. Na verdade, a questao que é posta
deriva da percepcao das dificuldades e do poder de resisténcia, dos docentes, a assumir
mudangas pedagogicas a partir de modificagdes em suas praticas e em suas reflexdes.
Essa “impermeabilidade” decorre, especialmente, do modelo de enquadre escolar que
herdamos e que prevé, como estrutura de orienta¢do o predominio de estruturas rigidas.
Para isso, primeiramente se faz necessario pensar a organizacao da instituicdo escolar.
Como ela contribui para formar o professor? Que projetos de construcdo dos sujeitos
estdo sendo postos em pratica e quais suas relacdes com o que significa ser professor? A
partir disso, a idéia é pensar sobre as dificuldades dos professores diante das propostas
de mudancas, que ocorrem tanto intemamente quanto externamente. Por um lado, ha as
resisténcias internas que implicam, antes de tudo, olhar para seu préprio trabalho de
forma critica, considerando-o suijeito a erros, equivocos e atrasos, para s& assim pensar
em mudangas, se mover através de novos objetivos. Por outro lado, para entender as
dificuldades em relacdo as propostas vindas de outras ordens, seja da propria instituicao,
seja de projetos nacionais que necessitam da atuagao dos professores para a efetivacao
em sala de aula, porque nenhum projeto esta garantido se ndo contar com o apoio dos
professores envolvidos, ja que sao eles que serdo responsaveis pela implantacao pratica
das mudancas. E nesse compromisso, intemo e extemo, que queremos focar.

1. A formacao de professores e a politica das identidades

O C. A“lodo XXIII” é um espaco privilegiado de estagio, mantendo um elo
com as licenciaturas da UFJF, servindo de campo de formacao para os universitarios
e oportunizando a esses alunos um periodo de observacao, elaboracdo e direcao
das aulas. Mais do que isso, ele se tornou um local de intensa discussio
educacional, abrindo espacos para se testar novas metodologias de ensino, novas
abordagens, avaliar mecanismos pedagdgicos, etc.

O Colégio de Aplicacio Jodo XX, durante os 35 anos de sua existéncia,
caracterizou-se junto a UFIF e 3 propria comunidade como uma instituicio
de ensino basico, reconhecido por todos, em funcdo da dedicacio de
seus professores, da qualidade do trabalfio desenvolvido e do compromisso
com uma educacdo voltada para a formacdo da cidadania, e também pela
atuagcdo como campo de estagio dos licenciandos desta Universidade.
Além desses desafios, o Colégio também vem obtendo reconhecimento



pelo seu envolvimento em projetos de extensdo e pesquisa, essencialmente
na drea de educacdo. (C A Jodo XXIl|, 2002:1)

Assim, & possivel perceber que os alunos, especificamente, os de licenciatura
em Histdria que estdo saindo de uma Universidade Publica e ingressando no
mercado de trabalho trazem imagens cristalizadas do que vem a ser professor para
eles. “Que professor eu quero ser?” é obviamente uma questdo presente entre
esses alunos, por mais que ela nao seja explicitada abertamente. A referéncia a
esses alunos se justifica na minha pratica como professor de Historia que recebe,
anualmente, alunos dos tltimos periodos do curso para a realizacao dos estagios
de observacio e de direcao de aula. A indagacdo sobre a tipologia de professor
que se quer ser é uma questao salutar. Essa indagacao é o instrumento preciso
para que se possa avaliar modelos, refletir sobre praticas e dissecar o modelo que
se quer reproduzir ou alterar. Se assumirmos essa indagacao como linha matriz
para nossas acoes e para os desdobramentos de nossas acdes pedagogicas,
estaremos simultaneamente assumindo que o papel social do professor é
necessariamente dindmico, flexivel e mutavel. Essa compreensdo determinara que
os professores ndo poderdo pactuar com canones metodolégicos rigidos e
atemporais, e que sua atitude nao pode ser premeditada e nem mesmo reproduzivel:
o universo escolar, com seus individuos, repete, por sua natureza, o que é velho e
0 que nao se transforma. Por isso é importante trabalhar com as questoes envolvendo
a formacdo de professores e suas relagdes com as propostas de mudangas e
resisténcias. Para tanto, fui buscar em Foucault e outros autores a fundamentacao
tedrica. Na primeira parte desse artigo busca-se discutir a heranca moderna como
influéncia na nossa educacdo atual. Na segunda parte, como prolongamento da
primeira, busca-se entender as possibilidades de mudancas a partir dessa heranca,
trabalhando-se com a liberdade e com a resisténcia como categorias de andlise.

2. A heranca moderna: de onde viemos.

E necessario iniciar essa parte com algo mais concreto, qual seja o que vem
se discutindo como proposta de reformulacdo do Ensino Médio no Colégio de
Aplicagdo “Jodo XXIII" ha trés anos. Dessa proposta participo como membro da
comissdo hd um ano e como professor do colégio desde o seu inicio, fazendo
parte de suas discussoes enquanto membro do departamento de Ciéncias Humanas.
Essa proposta serd usada como exemplo para comecar a discutir a heranca moderna
de nossa educacao, focalizando as discussoes que se desenrolaram ao longo das
reunides dessa comissdo. Nao é, pois, o escopo desse artigo analisar o projeto de
reformulacdo do Ensino Médio, mas apenas usi-lo como exemplo para entender
como a heranca moderna estd presente até hoje e como é dificil pensar o nosso
trabalho de forma critica. Principalmente, como é dificil pensar em mudancas.

A modernidade como nossa heranga educacional

73



Anderson Ferrari

74

2.1. A proposta do projeto de reforma: desafios, esperangas e resisténcias

A proposta do projeto de reformulacdo do Ensino Médio do C. A “lodo
XXIII” nasceu de uma preocupacao significativa e fundamental para se pensar qualquer
mudanca em educacdo e de uma preocupacido em estimular nos alunos o
compromisso em aprender. Para tanto, contribuia uma constatacao presente em
sala de aula e que vinha se fortalecendo, ano apds ano; o desinteresse dos alunos
pelo que era proposto pela escola e, que muitas vezes foi identificado pelo
crescimento da indisciplina, resisténcia as atividades pedagodgicas e fracassos
escolares. Ao mesmo tempo, percebiamos que a atitude a ser tomada nao poderia
ser o que normalmente se adota, ou seja, o reforcar punicdes e 0 manter reprovacoes.
Fazia-se necessario discutir essas questdes para buscar outros caminhos. Para tanto
foi formada uma Comissao para pensar mudancas. Logo no inicio foi preciso pensar
que educa¢do nés tinhamos, que modelo de curriculo nos organizava, que
possibilidades de mudancas estavam propostas pelo MEC. A partir dai a Comissao
comegou a discutir essas questdes motivadas, principalmente pelo “reconhecimento
da necessidade de se repensar uma grade curricular inchada, extensa, caracterizada
por uma abordagem fragmentada e, por vezes, repetitiva dos contetidos de ensino”,
(C. A “Jodo XXIII", 2002:1). Isso causava uma grande insatisfacdo aos professores
e alunos. A proposta foi nascendo aos poucos, envolvendo todo colégio em
discussdes nos departamentos e nas reunides. Gradualmente a proposta foi se
sustentando em trés pilares: integracao, flexibilidade e autonomia. Sobretudo, foi
tomando forma a necessidade da construcao de um curriculo que priorizasse a
integracao entre as disciplinas e a realidade dos alunos, capaz de recuperar a
relacao entre escola e cotidiano. Para isso se faz necessario repensar a pratica
pedagdgica e as posturas dos professores e dos alunos diante do que esta posto.
Por trds desse projeto estd a recuperacdo da liberdade e autonomia dos alunos,
buscando, através do didlogo, uma nova pratica pedagogica e uma nova relagao
entre professores-alunos-saber-poder. Nesse momento, a Comissao estd aper-
feicoando um ponto fundamental da proposta, a estrutura curricular, Essa proposta
de estrutura estd sendo pensada em duas partes complementares e dividida entre
a Base Nacional Comum e Parte Diversificada, como grande novidade, desafio de
mudanca e esperanca de modificar o quadro educacional diagnosticado an-
teriormente neste artigo. Na primeira, constam as disciplinas obrigatérias pela
legislacdo em vigor e agrupadas em trés dreas de conhecimento: linguagens e
cédigos, Matematica e Ciéncias Naturais e Ciéncias Humanas. A Parte Diversificada
é a grande mudanga, incluindo os Maodulos Obrigatérios e os Opcionais. Nos
Maédulos Obrigatdrios estardo as disciplinas que a escola elegerd segundo seu
projeto pedagdgico, deixando para os opcionais as propostas criadas nos
departamentos e que atendam as trés dreas de conhecimento, sempre tendo como
preocupacio as aptiddes e interesses dos alunos. Isso significa olhar para os nossos
alunos de outra forma e principalmente desenvolver um tipo de relacdo entre
professor, aluno e conhecimento diferente da que vigora, e baseada na construcao
coletiva e dialdgica. Flexibilizacdo e autonomia dos alunos, dois atributos que
direcionam essa proposta, estdo garantidos nessa nova estrutura curricular. Dizer



isso significa investir e lutar por um curriculo como esse, que possibilite aos alunos,
dentre outras coisas, escolher o que querem estudar e “aperfeicoar habilidades
especificas nas dreas de conhecimento nas quais demonstre maiores dificuldades”
(C. A. Jodao XXIII, 2002:2). Para, tanto foram pensados os modulos de
Desenvolvimento de Competéncias (incluido nos Médulos Opcionais), em que
poderdo ser criados oficinas ou médulos de ensino com o objetivo de atender ao
desenvolvimento de competéncias dos alunos com dificuldades. Flexibilizacdo e
autonomia também estao garantidas por uma outra novidade curricular, os Modulos
de Atendimento a Interesses, também presentes nos Moédulos Opcionais. Através
deles os alunos poderao “investir em estudos que |he serao caros tendo em vista
seu projeto profissional ou drea de conhecimento pela qual demonstre maior
interesse” (C. A. “Jodo XXIII", 2002:2). O desafio é duplo. Primeiro, porque se trata
do desafio, muitas vezes penoso, de pensar que escola nds temos, que problemas
enfrentamos, que trabalho estamos fazendo. Segundo, porque esse tipo de
questionamento nao aceita uma postura passiva diante das respostas encontradas,
mas exige uma tomada de postura, impondo as mudancas. Dai um novo desafio,
n3o menos penoso que o primeiro: a busca por mudancas, tragar caminhos, visualizar
a escola que queremos, os alunos que pretendemos, o trabalho que achamos mais
democrético e honesto com a formacio dos alunos. Neste sentido, a Comissao
estd defendendo uma “escola democratica, autdnoma, inclusiva; o lugar, por
exceléncia, para a intera¢ao e produgao de conhecimentos, visto como um bem
simbdlico, patriménio histarico cultural da humanidade”. (C. A “Jodo XXIII", 2002:2).

2.2. A heranga moderna e seus significados para a educagao

Em fun¢do dessas propostas, as resisténcias foram tomando forma, reveladas
por dois medos. Primeiro o medo dos préprios membros da Comissao, explicitando
a presenca da heran¢a moderna nos nossos conceitos de educacdo, de aluno,
de professor e principalmente das relacdes que se estabelecem a partir dai. Isso
fazia com que muitas vezes as discussoes ficassem lentas. Havia também o receio
pela aceitacdo e, sobretudo, efetivacio das propostas pelo conjunto dos professores
da escola, pressupondo a dificuldade do grupo em aceitar as mudancas. O medo
seguinte estava revelado na preocupacao em manter ou preservar alguns aspectos
do modelo de educacao que vigora, como forma de ndo perder totalmente os
parametros, assegurando a todos uma maior seguranca. Nao ha aqui nenhuma
intencdo de discutir juizo de valor em relacdo aos professores. Sabe-se como é
dificil encarar o novo, o desconhecido. O conhecido nos traz seguranca. No
entanto, isso ndo pode servir para manter os professores no cdmodo lugar comum.
A educacdo e os professores tém um compromisso com conhecimento e isso
impde um comprometimento com a construcao da realidade e, portanto, como as
novidades, com o que ainda nao existe. Nao estamos mais lidando com um tipo
de conhecimento e de ensino tipicos da Idade Média, em que ambos eram
entendidos apenas como transmissao e ndo como construcdo. Assim, o objetivo
é entender o que faz com que os professores tenham dificuldades em abandonar
a seguranca e buscar o novo. “Parece que, por muito tempo, teriamos suportado
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um regime vitoriano e a ele nos sujeitariamos ainda hoje” (Foucault, 1999:9).
Parafraseando Foucault (1999), quando esse autor nos escreve sobre a heranca
da modernidade na sexualidade ocidental presente até hoje, essas questoes que
envolvem as dificuldades de mudanca na educacdo demonstram que a instituicao
estd muito mais presente em nds do que imaginamos. Ela é parte do nosso auto-
governo, do nosso auto-controle e por que ndo, da constituicdo do nosso eu
enquanto professores. Sendo assim, cabe o questionamento a respeito desse
modelo tio introjetado. Em que momento da Histdria a instituicdo escolar adquire
esse papel tao importante de controle dos professores e dos alunos? Que modelo
é esse? Em que sentido esse modelo permite resisténcias e desconstrugdes? Que
aspectos envolvem essas resisténcias? As idéias de Foucault ajudam a entender
e a responder essas primeiras questdes. Foucault (1999), Giddens (1993), Aries
(1981) sao alguns autores que defendem a necessidade de voltar os olhos para
a modernidade a fim de compreender de forma critica os processos atuais. Esse
tipo de posicionamento chegou também aos tedricos da educacao, que assumiram
essa postura na intencdo de compreender como a educacdo fez parte desse
processo de modernidade e em que medida ela ainda mantém esses aspectos.
Nesse sentido, Larrosa (2000), Varela (2000), Gore (2000) e Marshall (2000)
buscam compreender, seguindo as idéias de Foucault, o estatuto dos saberes
pedagdgicos, se voltando para as mudancas ocorridas na modernidade.

Essas mudangas, ainda que se refiram especialmente 3 reorganizacdo que
aletou desde entdo o campo dos saberes, (ém também a ver com as
relagoes que se estabeleceram entre saberes e poderes especificos, assim
como entre esses € os modos de subjetivacdo ou, se se prefere, os diferentes
tipos de identidades sociais, que se instituiram. [Varela, 2000.87)

Para Varela (2000), foi a partir do Renascimento e, mais especificamente
com os colégios jesuitas, que se iniciou um processo que, apesar das reformulacoes
e reconstrucdes que se somaram ao longo dos séculos, permanece e que o autor
denomina de “pedagogizacdo dos conhecimentos”. Seria essa uma das grandes
herancas da modernidade e do modelo de educacio jesuitica que nos foi legado.
Organizado na associagao entre educacao e catequizacao, desde o século XVI em
diante, esse projeto de expansdo para além da Europa serviu-se da definicdo que
moralistas e humanistas elaboraram a respeito da infancia (Varela, 2000). [sso
possibilitou elaborar mecanismos escolares que tinham as criancas como centro,
dotando-as de um estatuto especial. Também serviu para elaborar, pela primeira
vez, um modelo de educacao para os paises que faziam parte dessa expansio do
catolicismo colocada em pratica, sobretudo através da educacao, entendida como
uma grande aliada nesse projeto politico-religioso da modernidade européia. Por
esse modelo jesuitico da “pedagogizacdo dos conhecimentos” os estudantes foram,
pouco a pouco, perdendo sua autonomia e se transformando em colegiais, objetos
de acdo dos jesuitas na transmissdo da doutrina catdlica e convertendo-os em
exemplos de virtude e vida controlada. Nesse sentido, a autonomia e a liberdade



de acdo dos alunos era um grande e perigoso obstaculo desse projeto educacional-
religioso, voltado cada vez mais para o auto-controle, para o auto governo dos
estudantes. Foram se desenvolvendo e se aperfeicoando procedimentos e técnicas
escolares com o objetivo de fornecer aos estudantes, mestres e saberes, um estatuto
moralizante. Na medida em que os alunos foram perdendo autonomia e liberdade,
os mestres foram adquirindo poder e autoridade na propor¢do inversa. Muito
desse poder estava situado na fun¢do de controlar, disciplinar, orientar e ensinar
os alunos o que era tido como correto e ideal. O controle e o governo seriam
inicialmente exercidos pelos mestres, como representantes da instituicdo, para
posteriormente serem incorporados pelos alunos, direcionando suas vidas sem a
necessidade fisica dos mestres, presentes ainda nas suas acdes.

Por ‘governo” Foucault quer dizer algo como ‘a conduta da conduta”™
(Colin Gordon in Burchell et al, 1991, p. 2) ou uma forma de
atividade dirigida a produzir sujeitos, a moldar, a guiar ou afetar a
conduta das pessoas de maneira que elas se tornem pessoas de um
certo tipo; a formar as proprias identidades das pessoas de maneira
que elas possam ou devam ser sujeitos. Essa atividade diz respeito as
relacées privadas entre o eu e o eu, ou as relacoes privadas inter-
pessoals com mentores profissionals, ou a relacées com instituicoes
e comunidade, ou com o exercicio da soberania polftica. A arte de
governo consistiria em fornecer uma forma de governo para cada
um e para todos, mas uma forma que deve individualizar e
normalizar.” (Marshall, 2000:28-2%)

Quais sao os efeitos desses mecanismos e desse modelo de pedagogizacao
dos conhecimentos para as instituicdes escolares de hoje em dia? Com essa questdo
em foco, Varela (2000) aponta trés efeitos principais. O primeiro deles é que esse
tipo de aquisi¢ao de saberes nao privilegia a coopera¢ao entre professores e alunos.
Os professores sdo entendidos como os Unicos detentores do saber. Em
consequéncia disso, os alunos, no outro ponto da linha, sdo entendidos como
sujeitos a adquirir esses conhecimentos transmitidos pelos professores para, s6
assim se transformarem em “seres virtuosos”, numa posi¢ao nitidamente de
subordinacdo diante dos professores e dos conhecimentos. O segundo efeito é a
transformacao dos conhecimentos em “verdades”, descontextualizados e censurados.
Nao havia preocupacao com as questoes locais e com os problemas sociais. Ainda
hoje é possivel encontrar esses dois efeitos presentes no imaginario de professores
e alunos, definindo um pouco suas identidades.

Os saberes se transformaram em saberes neutros e imparciais. Com isso, 0s
saberes ligados ao mundo do trabalho e ao cotidiano, as questdes sociais e politicas,
as culturas dos diferentes grupos, passaram a ser classificados como saberes menores,
pouco importantes, sem o estatuto de ciéncia e de verdade. Considerados, até mesmo,
como saberes ignorantes. E o momento da separacdo entre saber culto dominante
com critério de verdade e neutralidade e saber popular, dos grupos “dominados”.
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E, um dltimo efeito, que foi marcado pelo surgimento e, sobretudo, fortalecimento do
aparato disciplinar, posto em pratica, principalmente através das penalizacdes e
moralizacdo dos estudantes, ligando-se ao conhecimento. Era a unido entre verdade
e virtude, que caberia a escola desenvolver em cima do dnus pago pelos alunos com
a rentncia, cada vez maior, de si mesmos. A disciplina e a manutencdo da ordem em
sala de aula passaram a ocupar um papel central no interior dos sistemas de ensino
e, pior, a dominar a mentalidade dos professores e alunos, contribuindo para formar
suas identidades como professores e alunos e seus processos de auto-governo.
Além disso, a disciplina passou a ser entendida como determinante da aprendizagem
e usada, muitas vezes, como justificativa para o sucesso ou fracasso educacional.

Para se entender melhor essas reflexdes, podem-se utilizar alguns exemplos
mais concretos que fazem parte da realidade de muitas instituicdes escolares. Acredito
que Conselhos de Classes ou reunides de professores se constituem em espacos de
exceléncia para se perceber o fortalecimento do poder dos professores. As falas buscam
respaldos dos “colegas” e assim se fortalecem em conjunto. As préticas deixam de ser
individuais para se tornarem coletivas. Certa vez, durante um conselho de classe de
final de ano de uma turma de segundo ano do Ensino Médio de uma escola particular
religiosa, discutiamos o rendimento da turma naquele ano, antes de iniciar a avaliacdo
individual. O professor de Fisica iniciou sua fala reclamando da turma que, segundo
ele, se comportara de forma extremamente indisciplinar durante o ano. Para ele, os
alunos conversavam demais: “Sem siléncio ndo hd aprendizagem. Isso é cientifico. lsso
estd cientificamente comprovado. Ndo hd o que contestar, é cientificd”. Esse episodio
nos serve para compreender como o discurso da cientificidade esta presente na escola.
O professor utiliza esse discurso para justificar a sua luta contra a indisciplina, que
seria, consequentemente, a justificativa para o fracasso de alguns alunos e da turma
como um todo. Quando ele diz "é cientifico”, ele estd se utilizando de um discurso
reconhecido e “respeitével”, porque “neutro”, para dizer em outras palavras que nao era
ele quem estava dizendo, mas a Ciéncia, com “C" maitsculo. Ou seja, a sua fala
adquire um poder maior, que é o poder da “Ciéncia”. Apropriando-se do poder da
Ciéncia, esse professor aumenta seu poder de acio e de intervengao, visto que ele é o
representante da Ciéncia, “ele sabe o que esta dizendo e/ou fazendo”. E, pior, essa
idéia era tao conhecida e aceita por todos os professores presentes que todos se
calaram, demonstrando que entendiam o que estava sendo dito. Nao houve
questionamento. Afinal, quem vai questionar a “Ciéncia e seu poder?

Em outra ocasido, um professor de Histéria me narrava como lidava com as
turmas e como fazia para que todos rendessem, segundo seus critérios. Dizia ele:
“$6 entro na sala quando estio todos sentados e em siléncio. Fu digo para eles
que para ndo ter problemas na prova eu quero atencdo na sala. E isso eu exijo.
Entre eu ficar chateado ou os alunos, que figuem eles, eu ndo”. Em outras palavras
esse professor também comunga da idéia acima, revelada pelo professor de Fisica.
Na realidade, ambos s6 acreditam na aprendizagem e do que se espera como
“rendimento ideal” dos alunos a partir do siléncio, da disciplina. Em nenhum
momento a indisciplina é entendida como resisténcia, como recusa a um modelo
que nos domina desde a modernidade: alunos calados, sentados enfileirados,
olhando pra frente e fazendo tudo que é proposto, sem questionamento. Talvez a



indisciplina seja uma forma de mostrar a insatisfacdo, com esse tipo de modelo de
escola, que pde fim as liberdades dos alunos desde a sua impossibilidade de
escolherem o que gostam de fazer como disciplina. Ainda é preciso ressaltar a
ultima frase do professor: “Entre eu ficar chateado ou os alunos, que figuem eles,
eu ndo". Ao contrario do que pensa o professor, ninguém deveria ficar “chateado”
num ambiente escolar, que deveria ser, a principio, prazeroso. No entanto, se alguém
tem que ficar “chateado”, que sejam os professores, ja que cabe a eles buscar
alternativas e mudancas. E a partir desse incomodo que surge a busca por algo
diferente. A busca por novidades, por saidas para qualquer tipo de conflito em sala
parece residir na insatisfacdo com que estd ocorrendo.

Esses dois exemplos nos servem para entender como essas questdes levantadas
por Varela (2000) nio podem ser entendidas de forma isoladas, mas como
interligadas e atuais, apesar de terem-se originado e fortalecido entre os séculos XVI
e XVIII. Foucault acrescenta ainda que, junto com esse processo de “pedagogizacao
do conhecimento”, foi tomando forma um outro tipo de organizacdo a partir da
escola que ele chama de “disciplinamento interno dos saberes” (Foucault, 1998).

Esse disciplinamento comecou com a propria necessidade do Estado de
governar a populacdo frente ao desenvolvimento das forcas produtivas e do aumento
populacional. Diante dos saberes plurais, locais e diferentes que comecavam a
“ameacar” a unidade nacional e territorial, o Estado, através da educacdo e da
instituicdo escolar, buscou reorganizar os saberes legitimando-os, através da sua
apropriacao e disciplinamento.

Para atingir esse objetivo de disciplinamento dos saberes foi necessaria a
eliminacdo e a desqualificacdo dos saberes considerados menores, intteis e
periféricos, que nos sao caro hoje, nos sistemas educacionais. Um exemplo disso
pode ser entendido a partir do que nos é ensinado como Histéria nos livros
didéticos. Uma Histéria eurocéntrica do Homem, Branco, Heterossexual, Catdlico.
E recente a luta pelos grupos minoritarios em buscar um lugar nessa Historia,
incluindo nesse curriculo preconceituoso a Histéria das Mulheres, dos Negros,
dos Homossexuais e dos adeptos de outras religides e culturas.

Portanto, basta um olhar'na constitui¢io dos curriculos para se perceber
essa divisdo e disciplinamento dos saberes, e como, posteriormente, se deu a
normaliza¢do dos saberes, adaptando-os uns aos outros, fazendo-os se comunicarem
entre si no trabalho de construcdo dos sujeitos. Apesar disso, manteve-se a
hierarquizacdo dos saberes, de modo que se permaneceu a distribuicdo entre os
considerados gerais e os particulares. Mediante essa distribui¢do, foi possivel pensar
numa base e numa diferenciacdo entre o “mais” e o “menos” importante, de forma
que se tornou possivel o controle através da selecdo e transmissio de contetidos.

O resultado foi o desaparecimento de alguns saberes e o surgimento de
outros, novos, respaldados pelo Estado e pelo seu estatuto de neutralidade e de
verdade, assim como se estabeleceram novas relacdes entre saberes e poderes.
Muitas vezes, esse critério de selecio dos saberes, dos contetudos, sequer é
questionado e muito menos pensado, levando em consideracdo sua génese e sua
relacdo com os objetivos determinados na época, e acabam, ainda hoje, sendo
incorporados sem questionamentos.
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Para serem selecionados, os diferentes saberes tiveram que passar por regras
internas, em que cada campo, com seu profissional, fortalecido pelo poder/saber que
Ihe era atribuido, selecionou o que é falso, (o0 nao saber) e também o que é valido
como saber/verdade. Nessa agao, incorpora algo novo para o século XVIII, que era o
cardter de cientificidade. Dessa forma, cada saber se constituiu enquanto disciplina.

A educagdo ocidental moderna, vinculada a escolarizacdo de massa
desde o século XVIll, tem assumido uma variedade de formas:
religiosa; tradicional: liberal: centrada na crianca; comportamentalista;
socialista; fascista; nacionalista; progressista; baseada na solucdo de
problemas, fundamentada na formulacio de problemas; educacio
para a libertacdo; construtivista; desescolarizacdo, pedagogia critica.
lronicamente, entretanto, essa multiplicidade de discursos
educacionais baseia-se num niicleo de priticas e pressupostos
ortodoxos proprios da modernidade e derivados da fé iluminista na
capacidade da razio para iluminar, transformar e melhorar a natureza
e a sociedade. Fm obediéncia a essa Ié os discursos educacionals
supoem sujeitos unitdrios autoconscientemente engajados numa
busca racional da verdade e dos limites de uma realidade que pode
ser descoberta. O prolessor é constituido como o catalisador
particularmente ativo, autorizado e comunicativo da producdo e
reprodugdo do conhecimento, em relacdo ao qual o aprendiz pode
ser mais ou menos ativo, mas sempre subordinado. Sobre essa
fundacdo comum e primaria, a diversidade educacional tem se
baseado em diferencas de segunda-ordem: conviccoes e objetivos
politicos (reproducio ou transformacdo social); o status (cientifico
ou ideoldgico) do conhecimento; a eficdcia relativa de métodos de
Instrucdo; @ maneira pela qual a autoridade do professor é justificada
( como autocrdtica ou como democritica): o grau de autonomia
concedido aos aprendizes e a extensio na qual a reflexdo e
participacdo criticas sdo encorajadas. (Deacon & Parker, 2000:98).

O primeiro passo para qualquer transformagio na educacio, no papel do
professor e na relagdo entre professor e aluno, saber e poder parece passar primeiramente
por um questionamento do que somos, como agimos e do que herdamos.

3. Liberdade e resisténcia

E preciso pensar como lidar com essa heranca educacional da
modernidade, definir como superar os entraves, o inconsciente coletivo que muitas
vezes faz com que nossas atitudes e formas de pensar se transformem em acdes
tao anti-democraticas, em prejuizo das construcdes das identidades dos nossos



alunos e com o refor¢o de atributos que acabamos lendo como parte do que
venha a ser a identidade do professor. Isso acaba gerando a idéia de que é
assim que é ser professor.

E preciso, portanto, pensar em discursos e praticas de libertacdo, de
resisténcia a heranca moderna. Ndo se pretende abandonar essa heranca. Mesmo
porque fazemos parte dela, somos construidos enquanto alunos e professores,
no interior dessa tradi¢do e nao cabe aqui negd-la, mas sim tomar conhecimento,
organizar novas leituras, reinterpretar, reconstruir de forma critica o que nos foi
legado, entendendo que o passado deve guardar os inconformismos. “Vivemos
um tempo sem fulguracées, um tempo de repeticao”. (..) “A idéia da repeticdo é
0 que permite ao presente alastra-se ao passado e ao futuro, canibalizando-os”
(Santos, 1997:103). Partindo dessas afirmacdes de Boaventura Santos pode-se
concluir que a transformacao social e a emancipagao so serdo possiveis na medida
em que ndo estivermos presos ao passado. Se faz necessario reinventar esse
passado, como defende o autor. “O passado deveria servir como fonte geradora
de inconformismos”. (Ferrari, 2000). O pensamento do passado é o pensamento
das raizes, ou seja, aquele que é “profundo, permanente, tnico e singular, tudo
aquilo que da seguranca e consisténcia (...)", enquanto o pensamento do futuro
é 0 “pensamento das opcoes”, “(..Jaquilo que & varidvel, efémero, substituivel e
indeterminado a partir das raizes”. (Santos, 1997:106).

As escolas, como locus privilegiado de questionamentos, de constru¢ao
de conhecimentos, de desconstru¢do das verdades absolutas e como arena de
confronto baseado nas relacGes de poder, deveriam, a partir do pensamento do
passado, das raizes, dar condi¢cdes para a elaboracdo de propostas para um
pensamento do futuro, das opcoes. Para Boaventura Santos (1997), raizes e opcdes
nao podem ser entendidas como oposicoes, mas como complemento uma da
outra. Se faz necessério verificar em que situacoes a Escola ainda estd presa as
rafzes, ao permanente, ao que dd seguranc¢a e consisténcia, para poder verificar
que resultados isso esta trazendo para o beneficio ou para o prejuizo dos alunos.
A partir dai, serd possivel tomar consciéncia do passado como constru¢ao para
criar opgodes, segundo Santos.

A liberdade e resisténcia também podem ser entendidas a partir dessa perspectiva
de andlise levantada por Santos. Se pensarmos que o passado serve, em muitos casos,
para acabar com as liberdades e resisténcias dos alunos, através principalmente da
disciplinarizacdo e normalizacdo dos saberes e comportamentos, podemos crer que a
saida pode estar em buscar, nesse passado, as condicoes para alterd-lo.

O pensamento de Foucault a respeito do poder ajuda a compreender
melhor essa relacdo entre o permanente e o variavel, entre o opressor e o libertador
no pensamento educacional, o que nos ajuda a entender melhor a proposta de
Santos. Segundo Foucault (1999), o poder é um fendmeno mobilizador e n3o
apenas um determinante de limites, e os individuos que estdo sujeitos a esse
poder pela repressdo nem sempre se relacionam pacificamente com ele. O poder,
neste sentido, pode funcionar até mesmo como produtor de resisténcias. Resisténcia
e poder se encontram interligados.

A modernidade como nossa heranga educacional

27



Anderson Ferrari

Como ressalta Gore (2000) na introducdo de um artigo em que se propde
analisar os desafios de se pensar a educacdo a partir das idéias de Foucault,
nenhum discurso por si sé é libertador, nem opressivo. Todo discurso, por mais
opressor que seja pode guardar aspectos de liberdade. Nesse sentido, a liberdade
de qualquer discurso parece estar presente justamente na sua investigacao
histérica. A idéia ndo é tomar o discurso como pronto, como verdade, como
proclamado em si mesmo, mas ao contrario, pensa-lo como construcao historica
e politica. E ai que estdo presentes as possibilidades de libertacio de qualquer
discurso e pratica, porque ai residem as possibilidades de reconstrucao.

Em vez disso, o termo “discurso” é usado aqui tal como o é por
Foucault e pelo pos-estruturalismo: o foco estd muito mais no
conteudo e no contexto da linguagem. Os discursos, no contexto de
relacbes de poder especificas, historicamente constituidas, e
Invocando nogées particulares de verdade, definem as acoes e os
eventos que s3o plausivers, racionalizados ou justificados num dado
campo. Portanto, ao fazer referéncia a discursos, minha intengdo é
assinalar uma preocupacdo ndo tanto com o que as palavias
significam quanto com a forma como as palavras, conjuntos de
sentengas e praticas relacionadas funcionam. (Gore, 2000, 9-10).

Foucault defende as possibilidades de liberdade. Para ele, essas
possibilidades se situam na resisténcia, ou melhor, nas préticas de rejeicio dos
determinismos. Seu principal foco de analise recaiu na relacao entre poder e
saber e pensando, nessa relacio e consequentemente nas possibilidades de
liberdade e resisténcias dentro disso, ele afirma que o poder sé pode existir nas
relagdes em que a possibilidade de resisténcia esteja presente, havendo presente,
por conseguinte, também a obtenc¢ao de liberdade, visto que o autor ndo separa
resisténcia de liberdade. O poder, nesse sentido, é um jogo aberto, em que as
partes se colocam estrategicamente garantindo as resisténcias e reconstrucées.
E importante pensar o discurso educacional atual enquanto produtos de formas
de pensar e agir e enquanto formadores de identidades de professores e alunos,
levando em consideracdo esses aspectos levantados por Foucault, porque s6
assim que se pode identificar formas de resisténcias, diante do que esta posto e
buscar reconstruir novos modelos emancipatérios e, portanto, libertadores.

Um dos aspectos mais importantes do pensamento foucaultiano, nesse
ponto, é a passagem, via instituicao (entendendo-se também a escolar), do auto
controle exercido pelos mecanismos institucionais para o interior dos professores
e alunos, que passam a se auto-monitorar, a se auto-governar, perdendo suas
liberdades. Muito disso ainda hoje é realizado no interior das escolas. Nesse
sentido, é relevante o trabalho de Fraga (2000) que analisa a “inquietante
harmonia” que um grupo de adolescente transmite na sua inten¢ao de construir,
na escola, uma imagem de “bom mo¢o” e de “boa moga”.



O autor demonstra como a escola esta disposta a premiar os comportamentos
considerados por ela (sem a consciéncia da origem disso) como adequados. E
como a imagem do “bom aluno”, daquele com bom comportamento, estd presente
entre os alunos e neste sentido, como é facil para o aluno mais esperto se apoderar
do que é aceito como forma de agradar determinados professores e com isso
garantir algumas vantagens em troca. [sso parece servir para entender como essa
questdo de auto-controle, de auto governo e sua relacio com os mecanismos
educacionais estd em meio ao jogo das construcoes de identidades.

Nada melhor do que pensar as avaliacGes e seus desdobramentos
para entender o poder disciplinar presentes nas escolas e seus efeitos nas
acoes, pensamentos e corpos dos alunos e nas suas construcdes de
identidades. As avaliacdes acabam adquirindo um modelo normalizador e de
vigilancia além de criar hierarquias entre os alunos, contribuindo para o
fortalecimento das imagens do “bom” e do “mau” aluno. Segundo Varela (2000),
nao so as avaliacdes, mas como as préprias criacdes das disciplinas se
transformaram em técnicas de adestramento que tinham como objetivo maximizar
as forcas dos individuos, contribuindo com isso para o processo de indivi-
dualizacdo tao presente ainda hoje nas salas de aula. Basta pensar nos constantes
problemas que ocorrem entre os alunos quando se propde trabalhos em duplas
ou em grupos. Reclamacdes de que determinados alunos se “encostam” em outros
e nao fazem nada, dificuldades de discutirem as idéias e chegarem a uma sintese
onde estejam presentes e representadas as idéias de todos. Ao invés disso, o
trabalho que inicialmente estava proposto como em grupo acaba sendo dividido
em partes, em que cada aluno faz uma, salvaguardando com isso a indivi-
dualizacdo em um trabalho em grupo. Também podemos usar como exemplo a
dificuldade dos professores em realizar em um trabalho interdisciplinar.

A composicao da escola dividida em disciplinas além de tirar a liberdade dos
alunos de escolher as que querem fazer, tira a liberdade desses mesmos alunos e
professores pensarem outros modelos de organizacio da escola e de trabalho no
interior dessas disciplinas. O argumento para a manutencio desse modelo disciplinar
isolado, fechado e pouco criativo é aumentar o rendimento ndo sé das disciplinas
isoladamente quanto dos alunos individualmente, através da “extracio” dos saberes,
lhes conferindo o status do aluno apto ou incapaz, o “bom” ou “mau” aluno. Varela
(2000) aponta que o poder deixou de se organizar fora dos alunos para estar
presente no interior do processo de aprendizagem e no interior dos proprios alunos
numa preocupacao constante de auto-controle, de se adaptar as normas. Nesse
sentido, o bom ou o mau resultado passam a ser incorporados pelos alunos como
dnica e exclusivamente culpa suas. Dessa forma, os alunos acabam por incorporar
seus fracassos escolares na constru¢io de uma identidade negativa.

Muitos poderdo dizer, na tentativa de defender a manutencio desse modelo
de organizacdo escolar, que essa forma de organizacio é fundamental para afastar
perigos e conflitos sociais. Que isso tem um fundo de verdade, ndo ha o que questionar,
mas hd de se pensar o que estd se fazendo com os alunos através desses mecanismos
de disciplinamento e normalizacdo na construcdo de suas identidades. Ou seja, o que
nés professores fazemos com os alunos, muitas vezes sem ter consciéncia? Que aspectos
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negativos estavam introduzindo neles? Como estamos contribuindo, com esses
mecanismos para acabar com as liberdades, resisténcias, espontaneidades e iniciativas
dos alunos. Aj, é fundamental, entdo, colocar na balanga os pontos negativos e positivos
e se ter clareza se vale mais a pena manter ou alterar esse modelo que nos é imposto
e que nos temos a oportunidade de repensar e reconstruir.

Limites aos alunos sao importantes, mas que isso ndo sirva para se tomar
ou justificar atitudes anti-democraticas ou injustas. Ndo se pode, em nome dos
limites, ocultar, calar contetdos, determinar hierarquias entre as disciplinas e
saberes, escolher alunos em competi¢ao a outros, naturalizar e legitimar as relacoes
de forca e de dominagao presentes nas escolas.

Ndio obstante, como o proprio Foucault destacou, essa tentativa de
disciplinarizacdo de sujeitos e saberes ndo alcancou totalmente os
objetivos propostos, porque também se produziram resisténcias,
surgiram contrapoderes, desencadiou-se a insurreicio dos saberes
submetidos. (Varela, 2000, $2-93)

Nao somente alunos e professores resistem a essas formas de poder, mas
também os intelectuais e os movimentos sociais minoritdrios que mantém a luta
pela defesa e incorporacido dos saberes julgados menos dignos e, sobretudo,
pela producdo de saberes nao “oficiais”. Saberes que permitem pensar de outra
forma a organizacdo da sociedade, através de uma outra dindmica entre sujeitos,
memaria e cultura. Além disso, permitem pensar os enfrentamentos e as resisténcias
por outro prisma, dos menos favorecidos.

Como exemplo disso, temos os autores que trabalham com o multiculturalismo.
O multiculturalismo vem se destacando como uma drea recente da educagao
preocupada com a formagdo docente e em capacitar os professores para lidar com
diversidade, na perspectiva de possibilitar a construcao de identidades respeitando a
liberdade de opcdes. Para esses autores somente a partir da discussao dos parametros
das construgdes que vigoram no nosso cotidiano que poderemos pensar em algo
novo, algo diferente. Enquanto Goncalves (1998) defende o multiculturalismo como
estratégia politica que deveria orientar a producao de conhecimento, Canen (1997)
chama atengdo para a necessidade da formacdo de um professor criticamente equipado
para lidar com a diversidade cultural presente nas escolas. Nesse eixo multicultural,
a escola deveria ser pensada como um espaco de resisténcias e de transformagao.

Héa que se mudar essa ldgica dos saberes pedagégicos também como uma
forma a mais de oportunizar maior liberdade e autonomia aos alunos. A idéia é
pensar uma nova forma de entender a sociedade e suas formas de organizacao. Essa
parece ser a hora e esse parece ser o nosso grande desafio: rever nossos conceitos
e “verdades” para estarmos dispostos a reconstruir nossas relacdes interpessoais e
de poderes no quadro das instituicGes escolares. Para Varela (2000) a “pedagogizacio
dos conhecimentos” e o processo de disciplinarizacao interna dos saberes contribuiram
para organizar as classificacdo e hierarquias dos saberes pedagdgicos, contribuindo
para que sejam entendidas como algo dado, como naturais. Infelizmente esses aspectos



continuam sendo aceitos dessa forma, servindo para perpetuar essas relacoes. S6
sera possivel agir diferente na medida em que se repensar essas classificacoes e
hierarquias dos saberes e sujeitos pedagégicos. Se faz, portanto, necessario mostrar,
algumas fung¢des e resultados dessas préticas historicamente construidas para sé
assim podermos examina-las criticamente, transformando-as.

No momento atual, quando avancamos em dire¢do a sociedade
pos-disciplinares, essa disciplinarizacdo continua ainda vigente no
que se refere aos saberes, através do curriculo escolar, através das
matérias e dos programas fechados, como fica evidente nos niveis
mais elevados de ensino. Ndo obstante, nos niveis mais baixos da
carreira escolar rompe-se a organizacdo dos saberes por ‘matérias’, e
estas sdo substituidas por unidades tematicas. (Varela, 2000, 94).

O caminho apontado por Marshall (2000), Varela (2000) e Foucault
(1999, 1998) entre outros que trabalham e heranca moderna como organizadora
da nossa sociedade e que pensam a educacdo atual em funcdo disso, é a
reconceitualizacao da educa¢do moderna como condicao para mudar as suas
relacdes de poder e os mecanismos para a constitui¢ao disciplinar dos sujeitos.
Somado a isso acredito que poderemos considerar acoplado a essa
reconceitualizacdo um projeto de liberdade das institui¢des, dos professores e
dos alunos. E para isso que o trabalho de Foucault aponta.

A preocupac¢ao com a liberdade e com a possibilidade de se construir outros
sujeitos e outras relagdes menos opressivas é constante. Esse projeto distribuido por
boa parte da obra de Foucault levanta um grande desafio: “recusar aquilo que somos”
(Pignatelli, 2000, 134). Por isso ele defende estar preocupado, em seus trabalhos,
ndo em buscar asssimilar aquilo que é apropriado a pessoa saber, mas aquilo que
permite a pessoa libertar-se de si mesmo (Foucault, 1999). Liberdade significa recusar,
resistir a identidade fixa, que acaba sendo a base das acdes dos sujeitos. E, para
Foucault (1999) isso s6 é possivel no levantamento dos dominios do conhecimento,
porque s6 assim serd possivel pensar novas possibilidades na medida em que se
identifica o arbitrario naquilo que é tido como fundamental ou essencial.

O projeto de anilise de Foucault sempre se centrou em investigar as
diferentes formas de saber e os modos de controle social que surgiram, se
fortaleceram e se caracterizaram como parte da modernidade e que influenciaram
e ainda influenciam nossa sociedade atual. O papel dos professores parece ser
o de compreender essas formas de controle como uma demonstracio contra a
liberdade e que acabam moldando nossas identidades.

Estar preocupado com a liberdade na escola é estar preocupado com a
situacao atual, com os sujeitos e a elaboracao de suas identidades, com as relacdes
que se estabeleceram no contexto escolar, de forma que cada um se possa ver mais
profundamente e conhecer e reconhecer os “jogos de verdade” (Pignatelli, 2000).
Significa, segundo as idéias de Foucault, sustentar a necessidade e a vontade
desenfreada para imaginar o presente de uma forma diferente para transforma-lo.

A modernidade como nossa heranca educacional




Anderson Ferrari

O exercicio da liberdade representa um engajamento interno e externo,
um desafio individual e coletivo para construir alternativas. Engajamento interno
porque diz respeito a uma critica as praticas auto-constitutivas das identidades
em relacdo a um engajamento externo, discutindo as condicdes na quais os
sujeitos sao constituidos.

Consideracoes Finais

Ao longo do texto, a andlise das relacdes de poder-saber, a énfase e o
predominio da preocupacdo com a disciplina e autodisciplinamento e os regimes
de verdade presentes nas praticas educacionais tentaram demonstrar que esses
mecanismos, construidos a partir da modernidade e herdados por nés, nos
permitem identificar os discursos e praticas negativas. Mais importante que essa
identificacdo é o compromisso com as mudanc¢as impostas a partir dai.

E preciso ressaltar que as mudancas sé parecem possiveis na medida em
que olharmos para esses mecanismos presentes nas nossas instituicdes edu-
cacionais, questionar as nossas “verdades”, compreender aquilo que nos constroi,
que faz que sejamos o que somos. Esse exercicio de reflexividade deve ser
constante, sob pena de incorrermos nos mesmo golpe da modernidade, ou seja,
transformar as mudancas em “novas verdades cristalizadas” e, assim, apenas trocar
as “roupas” de um “velho moribundo”. A reflexividade deve ser constante para
que a educagao recupere seu COMPromisso Com O Novo.

Olhar para a modernidade como nossa heranga é reconhecer que existe
um longo trabalho de desconstrucao a ser feito. Essa desconstrucdo deve ocorrer
tanto no interior dos professores, individualmente, e entre os professores,
coletivamente, quanto fora deles, nas praticas educacionais e na organizacio
das instituicdes. Eis, ai, 0 nosso desafio.
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