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APRESENTACAO

Os CADERNOS GPEFE: Cartografias Filosdficas da Educacdo nascem da
aposta de que a Filosofia da Educagdo permanece um campo fecundo
para interrogar criticamente os desafios que atravessam os processos formativos
na contemporaneidade. Em um cendrio marcado por intensas transformacgoes
sociais, culturais, politicas e tecnoldgicas, a educagdo é continuamente convocada
a responder a demandas urgentes e complexas. Entretanto, mais do que oferecer
respostas prontas, interessa-nos sustentar um espago de pensamento capaz
de problematizar as condigbes que tornam possiveis determinadas formas de
educar, aprender, ensinar, governar e constituir sujeitos.

E nesse territorio cartografico de problematizacdes que esta obra se
inscreve. Reunindo contribuigdes oriundas de diferentes pesquisas e perspectivas
tedricas, os textos aqui apresentados compdem um mosaico de reflexdes que
tomam a educag¢dao como objeto de investigacao filoséfica. Embora percorram
caminhos distintos, dialoguem com autores diversos e mobilizem diferentes
referenciais conceituais, os capitulos compartilham uma preocupa¢do comum:
compreender e tensionar os modos pelos quais a formag¢ao humana é produzida,
disputada e ressignificada em nosso tempo.

A diversidade que caracteriza esta coletinea de certa forma traduz o
campo educacional! As diferentes perspectivas enriquecem o debate e ampliam
as possibilidades de reflexdo sobre a educagdo. A riqueza do campo filosofico-
educacional reside na multiplicidade de perguntas que pode formular, nos
diferentes modos de abordar seus problemas e na variedade de perspectivas a
partir das quais a experiéncia educativa pode ser pensada. Nesse sentido, os textos
reunidos ndo pretendem convergir para uma interpretacdao unica da educagdo,
mas evidenciar a poténcia das diferencas, dos deslocamentos conceituais e das
distintas formas de problematiza¢do que atravessam o campo.

Os capitulos dialogam, de diferentes maneiras, com questdes relacionadas
a forma¢do humana na contemporaneidade, as relagdes entre educagdo,
poder e subjetivagao, ao papel das instituicdes educativas diante dos desafios
sociais atuais, aos processos de ensino e aprendizagem sob perspectivas
criticas e a producgdo de subjetividades nos multiplos espagos da vida social.
Tais problematicas nao aparecem como temas isolados, mas como dimensdes
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interligadas de um mesmo esfor¢o analitico: compreender a educagdao em sua
complexidade histdrica, politica, ética e cultural.

A escolha da nogao de cartografia para nomear esta colecao expressa
uma compreensdao da pesquisa filosofico-educacional como exercicio de
acompanhamento de processos, identificacao de forgas, descricao de movimentos
e problematizagdao de evidéncias. Cartografar, nesse contexto, ndo significa
representar um territério previamente dado, mas produzir leituras que permitam
visualizar relagOes, tensdes e possibilidades muitas vezes invisibilizadas pelos
discursos hegemoOnicos. As cartografias aqui apresentadas nao encerram debates,
antes, abrem caminhos para novas perguntas, novas investigacoes e novas formas
de pensar a educagdo.

Ao acolher diferentes matrizes tedricas, esta obra reafirma seu
compromisso com uma Filosofia da Educagdo que nao se reduz a aplicagao
de conceitos filosoficos ao campo educacional, mas que assume a tarefa
de produzir problematizacdes capazes de deslocar certezas, questionar
naturalizagdes e ampliar os horizontes de compreensdo acerca dos processos
formativos. Trata-se de um exercicio intelectual que reconhece a educagdo
como pratica histérica e cultural, atravessada por relagdes de saber, poder,
experiéncia e constitui¢ao de si.

Esperamos que os textos reunidos neste volume contribuam para fortalecer
o debate filosofico-educacional contemporaneo, estimulando didlogos entre
pesquisadores, estudantes e profissionais da educagao. Que estas paginas possam
funcionar como um convite ao pensamento, a reflexdo critica e a construgdo de
novas possibilidades de compreender e experienciar a educagao.

Como organizadores desta coletdnea agradecemos aos autores e autoras
que confiaram seus trabalhos a esta publicacdo, bem como a todas e todos
aqueles que colaboraram para sua realiza¢ao. Sem essas multiplas contribui¢des,
este projeto nao seria possivel.

Convidamos, por fim, os leitores e as leitoras a percorrerem estas
cartografias filoso6ficas nao em busca de respostas definitivas, mas como quem
aceita o desafio de pensar a educagdo em sua complexidade, reconhecendo que
¢ precisamente no movimento incessante das perguntas que reside uma das
maiores poténcias da Filosofia da Educacao.

Organizadores
Inverno de 2026
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FAZER VIVER, DEIXAR MORRER:
GOVERNAMENTALIDADE, VIDA NUA
E A ARTE DE CUIDAR DE SI

Odair Neitzel

Juan Guillermo Diaz Bernal

RESUMO

Este ensaio analisa criticamente os conceitos de biopolitica em Michel Foucault
e Giorgio Agamben, investigando a transi¢do historica - ou estrutural, conforme
o autor- do poder soberano de morte para a gestdo calculista da vida. O
problema central é compreender como a governamentalidade contemporanea
produz sujeitos assujeitados ao governo biopolitico e identificar vias efetivas
de resisténcia. A tensdo mais produtiva do ensaio reside na divergéncia entre
os dois autores: enquanto Foucault situa a biopolitica como invengdao moderna
(século XVIII), Agamben a considera co-originaria da politica ocidental,
manifestada na figura do Aomo sacer y na estrutura do estado de excegdo. Os
referenciais tedricos mobilizados sdao os conceitos de dispositivo, vida nua
e cultura de si. Metodologicamente, adota-se o ensaio filos6fico com analise
conceptual e reconstru¢do genealogica e comparagao critica entre perspectivas
filosoficas distintas. Conclui-se que, a cultura de si, resgatada da tradigcdo
greco-romana por Foucault, oferece uma pratica de resisténcia ética concreta,
capaz de contrapor-se a sujeicdo biopolitica mediante a reintrodu¢do do
autogoverno e a profanagdao dos dispositivos. Em um contexto de vigildncia
digital intensificada e de governamentalidade algoritmica, a atualidade dessa
reflexdo se impde com urgéncia.

Palavras-chave: Biopolitica. Governamentalidade. Dispositivo. Vida nua.
Cultura de si.

ABSTRACT

This essay offers a critical analysis of the concepts of biopolitics in Michel Foucault and
Giorgio Agamben, investigating the historical — or structural, according to the latter —
transition from sovereign power over death to the calculative management of life. The
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central problem is to understand how contemporary governmentality produces subjects
subjected to biopolitical governance and to identify effective avenues of resistance. The
most productive tension in the essay lies in the divergence between the two authors:
whereas Foucault situates biopolitics as a modern invention (XVIII century), Agamben
considers it co-originary with Western politics, manifested in the figure of homo sacer and
in the structure of the state of exception. The theoretical framework mobilized includes the
concepts of dispositif, bare life, and the care of the self. Methodologically, the essay adopts
a philosophical approach combining conceptual analysis, genealogical reconstruction,
and critical comparison between distinct philosophical perspectives. It concludes that the
care of the self, recovered by Foucault from the Greco-Roman tradition, offers a concrete
ethical practice of resistance capable of countering biopolitical subjection through the
reintroduction of self-governance and the profanation of dispositifs. In a context of
intensified digital surveillance and algorithmic governmentality, the relevance of this
reflection asserts itself with urgency.

Keywords: Biopolitics. Governmentality. Device. Bare life. Culture of the self.

1. INTRODUCAO

modernidade politica produziu uma transformagdo sem precedentes
na racionalidade do governo: da ameaca de morte como instrumento
do soberano, passou-se a administracao calculista da vida como imperativo de
Estado. Na perspetiva de Michel Foucault, essa transformac¢ao -que se consolida
a partir do século XVIII- denomina-se biopolitica e constitui o ntcleo de uma
nova arte de governar. Trata-se da conversdao da atividade estatal em agdo de
governos sobre a vida bioldgica dos sujeitos, ndo apenas de corpos individuais,
mas sobretudo de uma populagdo ou espécie humana. Diferentemente do poder
soberano, que exercia o direito de causar a morte ou deixar viver, o biopoder
moderno busca “produzir forgas, a fazé-las crescer e a ordena-las mais do que a
barra-las, dobra-las ou destrui-las” (Foucault, 1988, p. 148). Esse deslocamento
coloca no centro da cena politica a gestao da vida, inaugurando uma nova
racionalidade que Foucault denominou governamentalidade, conceito que sera
central ao longo deste ensaio.
Para compreender a especificidade dessa virada, é necessario recuperar
a distingao grega entre zoé¢ e bios. Como observa Agamben (2010, p. 9): “Os
gregos nao possuiam um termo Unico para exprimir o que nos queremos dizer
com a palavra vida. Serviam-se de dois termos, semantica e morfologicamente
distintos: zoé, que exprimia o simples fato de viver comum a todos os seres
vivos (animais, homens ou deuses) e bios, que indicava a forma ou maneira de
viver propria de um individuo ou de um grupo”. Quando Platdo e Aristoteles
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distinguem diferentes géneros de vida (contemplativa, politica, prazerosa),
jamais empregam zoé, pois 0 que estd em questdo ndo ¢ a vida bioldgica bruta,
mas uma existéncia orientada por fins e valores. A biopolitica moderna opera
exatamente a inversao desse esquema, ao fazer da zoé —a vida nua, biologica,
despida de qualificagdo— o objeto central da politica, ela ndo apenas governa
corpos, mas dissipa a dimensao propriamente humana do bios. é essa inversao
que torna a biopolitica um problema filoséfico e educativo de primeira ordem.

Antes de Foucault, Hannah Arendt (2010), j4 havia antecipado um
diagnostico convergente, embora a partir de categorias distintas. Para Arendt, a
ascensao da vida biologica a posigao central na politica moderna esta associada
a uma inversao da hierarquia das atividades humanas, que outrora pertenciam
a esfera privada doméstica —o trabalho, a subsisténcia, a reproducdo— passam
a ocupar o espago publico, sufocando a politica propriamente dita entendida
como encontro entre iguais livres. Sem empregar o termo biopolitica, Arendt
diagnosticou que, na modernidade, o ser humano se reduz a um animal laborans,
cuja existéncia € inteiramente subordinada as necessidades biologicas e ao ciclo
de produgdo e consumo. A perda mais grave, para Arendt, ndo ¢ a do corpo, mas
a da capacidade de agir politicamente como prdxis como forma de expressao da
liberdade e da pluralidade humanas. Esse diagnostico ressoa como o de Foucault:
em ambos, a modernidade produz um estreitamento da existéncia humana ao
dominio da vida biolégica, empobrecendo o horizonte do ético-politico.

Apesar da vasta literatura sobre biopolitica, por exemplo, Castro-Gomez
(2010), subsiste uma lacuna no que diz respeito a articulagdo sistematica entre as
divergéncias Foucault-Agamben e suas implica¢des para a formagao humana e
para as praticas de resisténcia ética. O problema que orienta este ensaio pode ser
formulado nos seguintes termos: como o poder moderno se desloca do direito soberano
de morte para uma administracdo calculista da vida, e quais as implicacdes desse processo
para a_formagdo humana e para a possibilidade de resisténcia? A pergunta central que
atravessa a andlise é: em que medida a governamentalidade contemporanea
produz sujeitos assujeitados, e que vias — como a cultura de si (epimeleia heautou)
e a profanagdo — podem abrir espago para o autogoverno e a critica? Trata-se, em
ultima instancia, de indagar se ainda € possivel, nos intersticios do biopoder,
uma vida que nao seja apenas gerida, mas propriamente vivida como bios. A
originalidade do ensaio reside na articulagdo entre genealogia foucaultiana,
a ontologia politica agambeniana e a tradicdo greco-romana da epimeleia,
articulagdo que permite pensar a resisténcia nao apenas em termos da filosofia
pratica, sendo pedagogicos.

A metodologia adotada ¢ a do ensaio filosofico, com énfase na analise
conceptual e na reconstrugdo genealdgica e na comparativa das obras de Michel
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Foucault e Giorgio Agamben. Trata-se de um método que permite, por um lado,
acompanhar a formacgao historica dos conceitos em seu contexto de emergéncia
e, por outro, confrontar perspectivas filosoficas distintas para iluminar suas
tensdes produtivas. Como afirma Agamben, “a terminologia ¢ o momento
poético do pensamento” (2009, p. 26), razdo pela qual se faz necessario definir
com precisao os termos centrais.

As fontes primarias principais sao em Foucault a Histéria da Sexualidade
1(1999) e os cursos no College de France — especialmente Seguranca, Territorio e
Populacdo (2008) e O Nascimento da Biopolitica (2022). De Agamben, utilizam-se
Homo Sacer: o poder soberano e a vida nua I (2010), O que resta de Auschwitz (2008)
e O que é um dispositivo? (2009). O ensaio ndo se limita a exposicdo exegética,
busca estabelecer as aproximacdes e divergéncias entre os dois pensadores,
particularmente no que tange a origem da biopolitica, ao estatuto da vida nua e
ao papel dos dispositivos, e extrair suas implicagdes para o campo da filosofia da
educacdo e da formacao ética.

Uma das divergéncias mais significativas diz respeito a origem historica
da biopolitica. Foucault a localiza na modernidade, a partir do século XVIII,
enquanto Agamben sustenta que a politica ocidental sempre foi biopolitica. Nas
palavras de Agamben (2010, p. 125), a “produgdo de um corpo biopolitico é a
contribui¢do original do poder soberano”. Para ele, a vida nua (homo sacer) — a
vida que pode ser morta sem que isso configure homicidio nem sacrificio — € o
produto permanente da estrutura soberana, manifestada no estado de excegao.
Nos ocuparemos dessa discussdo no ensaio, mas desde ja cumpre assinalar que a
resposta a ele condiciona as possibilidades de resisténcia pensadas por cada autor.

O objetivo central deste ensaio ¢ analisar os conceitos de biopolitica,
dispositivo e vida nua, destacando as diferengas entre Foucault e Agamben, e
recuperar a cultura de si como possivel pratica de resisténcia a sujei¢ao biopolitica
contempordnea. O ensaio ndo pretende esgotar o debate, mas oferecer um
mapa conceitual que permita ao leitor situar-se diante das principais questoes
suscitadas pela biopolitica no ambito da filosofia da educacdo e da formagao
humana. A hipotese que orienta a analise é a de que a cultura de si, tal como
Foucault a redescobre nos textos greco-romanos, constitui uma via de escape a
captura biopolitica, na medida em que reintroduz a dimensao ética e estética da
existéncia contra a mera administracdo da vida.

A relevancia do tema se impOe na atualidade: desde as politicas de
vacinag¢dao em massa, o controle migratorio, a vigilancia digital, até os discursos
sobre gestao de riscos e seguranga publica, todos esses fendmenos inscrevem-se no
registro da biopolitica. Compreender seus mecanismos e, sobretudo, identificar
possiveis formas de resisténcia, tornou-se tarefa urgente para a reflexao filosofica
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e educacional. Nao se trata de negar a importancia das politicas publicas e dos
direitos humanos, mas de reconhecer que eles também podem funcionar como
dispositivos de sujeicao. Como alerta Foucault (1988, p. 156), o “direito a vida,
ao corpo, a saude, a felicidade” ¢ a réplica politica aos novos procedimentos de
poder, mas esse mesmo direito pode converter-se em instrumento de controle. A
formac¢do humana, nesse contexto, ndo pode ser apenas adaptacdo as normas —
ela precisa também cultivar a capacidade critica e o autogoverno.

A estrutura do ensaio estd organizada, além da introducdo e das
consideracdes iniciais em cinco secOes de desenvolvimento. A subsecido
intitulada Do poder soberano ao biopoder: o fazer viver e deixar morrer, descreve
a transi¢do histérica e conceitual do direito de morte para a gestdo da vida,
apresentando os dois pélos do biopoder — o corpo-maquina e o corpo-espécie.
A subsecdo Governamentalidade, razdo de Estado e os saberes de governo, aprofunda
a noc¢do de governamentalidade, mostrando o papel da estatistica, da economia
e dos mecanismos de seguranga, bem como a critica foucaultiana a obediéncia
excessiva e a “menoridade” (2013). A subsecao Biopolitica em Foucault e Agamben.
aproximagoes e cisoes, confronta as posi¢des dos dois autores: para o primeiro,
a biopolitica ¢ uma novidade moderna; para o segundo, ela é cooriginaria
da politica ocidental, sendo a vida nua (homo sacer) seu produto permanente.
A subsecao Dispositivo e profanagdo: a maquinaria de governo dos viventes, explora
o conceito de dispositivo (dispositify e o contradispositivo da profanacgdao
como gesto de resisténcia. Por fim, a se¢do seis, A cultura de si como resisténcia
e formagdo ética, recupera a epimeleia heautou greco-romana (em autores como
Platao, Epicuro, Séneca e Epicteto) como pratica de resisténcia ética, apontando
para sua atualidade no enfrentamento da governamentalidade biopolitica. As
consideragOes finais sintetizam os principais argumentos, apontam limites do
ensaio e sugerem desdobramentos para pesquisas futuras, especialmente no
campo da filosofia da educagao e da ética aplicada.

2. DESENVOLVIMENTO
2.1 Do poder soberano ao biopoder: o “fazer e deixar morrer”

Por muito tempo, um dos privilégios caracteristicos do poder soberano
fora o direito de vida e morte. Sem duvida, ele derivava formalmente da velha
pdtria potestas que concedia ao pai de familia romano o direito de “dispor” da
vida de seus filhos e de seus escravos, inclusive, tinha o direito de retirar-lhes a
vida, ja que a tinha “dado” (Foucault, 1988, p. 147). Esse direito soberano era
assimétrico e seu poder sobre a vida do studito sé se aplicava pelo “direito de
matar” ou “seu poder sobre a vida pela morte que tem condigdes de existir”. Isto

11
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é, o direito soberano se circunscrevia ao “direito de causar a morte ou de deixar
viver” e era simbolizado pelo glidio (Foucault, 1988, p. 148).

Foucault observa que o poder soberano nas teorias classicas do Estado
ja aparece atenuado em relacao a pdtria potestas. Em caso de ameaga eminente
a vida, ao poder e ao territério do soberano, era-lhe legitimo entrar em guerra
e pedir “a seus suditos que tomem parte na defesa do Estado; sem ‘se propor
diretamente a sua morte’ é-lhe licito ‘expor-lhes a vida’: nesse sentido, exerce
sobre eles um direito ‘indireto’ de vida e morte” (Foucault, 1988, p. 147).
Encarado nesses termos, o direito de vida e morte ja nao é um privilégio absoluto,
sendo condicionado a defesa do soberano e a sua sobrevivéncia enquanto tal.

A partir da época classica (modernidade), o confisco ou a apreensdo da
vida deixa o nucleo do poder politico. O poder passa a ser destinado a “produzir
forgas, a fazé-las crescer e a ordena-las mais do que a barra-las, dobra-las ou
destrui-las” (Foucault, 1988, p. 148). Com isso, o direito de morte se desloca,
nao desaparece, mas reorienta em fungdo das exigéncias de um poder que gere a
vida. Essa transi¢do nao € univoca nem abrupta. Foucault identifica dois polos
distintos desse novo poder sobre a vida: de um lado, a disciplina como tecnologia
individualizante, centrada no adestramento de corpos singulares, que Foucault
(2014) analisa em Vigiar e Punir; de outro lado, a biopolitica propriamente
dita como tecnologia massificante, centrada na regulagdo da populagdo como
espécie biologica. Nao se trata de dois poderes sucessivos, mas de duas faces
de uma mesma racionalidade: o biopoder opera simultaneamente na escala do
individuo (anatomopolitica) e na escala da espécie (biopolitica da populagdo).
E essa dupla articulagio que torna o biopoder uma tecnologia especialmente
eficaz, pois governa ao mesmo tempo o detalhe do corpo e a massa da populagao.

Foucault destaca, porém, que apesar dessa mudanga, as guerras que se
seguem principalmente a partir do século XIX jamais foram tdo sangrentas
e cruéis. E um poder de morte que cinicamente se exerce sobre a vida, pela
gestdo, promoc¢ao, multiplicagdo, exercicio de controles e regulagdes precisas.
Nesse sentido, as guerras agora nao se dao em defesa da vida, mas em defesa
da “existéncia de todos”, levando a crer que os “massacres se tornaram vitais”
(Foucault, 1988, p. 149). Essa promog¢ao da vida que leva ao seu poder inverso
de dizimagdo e massacre teve paginas sangrentas no século XX, culminando
com a corrida armamentista e a producdo de armas nucleares. “O principio:
poder matar para poder viver, que sustentava a tatica dos combates, tornou-
se principio de estratégia entre Estados; mas a existéncia em questdao, ja ndo
¢é aquela — juridica — da soberania, ¢ outra — bioldgica — de uma populacao”
(Foucault, 1988, p. 149).
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Interessante é notar que, com essa mudanga operada sobre a vida e a morte,
agora se exerce “um poder de causar a vida ou devolver & morte”. Nisso ha
uma desqualificagdao da morte, ou seja, abandona-se todo um conjunto de rituais
ligados a ela, o que pode ser compreendido como um esvaziamento simbolico
da morte. Os rituais que eram tomados como um processo de passagem de uma
soberania terrena para uma mais poderosa sao substituidos pela administracao
calculista. Com a emergéncia do paradigma politico do biopoder, alocando
a vida na centralidade dos processos de gestdo da populagdo, a morte ¢é tdo
somente um limite. Isso também leva a compreender por que, nos regimes do
poder soberano, se condenava o suicidio a penas eternas — uma vez que usurpava
do soberano na terra ou do além-mundo o direito de exercer a morte (Foucault,
1988, p. 150).

Para Foucault, a forma de poder do biopoder se desenvolve principalmente
a partir do século XVII, em dois polos:

Um (1) centrado no corpo-maquina, pelo seu adestramento,
desenvolvimento de aptiddes, ‘extorsdo de suas forgas’, docilizagdo e
tornando o corpo em forga util para a produgdo econémica; Uma outra
perspectiva, (2) do corpo-espécie, no sentido filogénico, dos processos de
‘proliferacdo, os nascimentos e a mortalidade, ao nivel de satide, a durac¢éo
da vida, a longevidade’ (Foucault, 1988, p. 151).

Assim, o biopoder ¢ uma tecnologia de duas faces: anatomica e biologica.
Ou seja, a “velha poténcia da morte em que se simbolizava o poder soberano
¢é agora cuidadosamente recoberta pela administragdo dos corpos e pela gestdo
calculista da vida” (Foucault, 1988, p. 151). Para a educagdo do corpo-maquina,
a educacgdo disciplinar e militarizada; para a educagdo do corpo-espécie, a
demografia, os dados estatisticos sobre habitantes e recursos, a tabulacdo de
riquezas e sobre sua circulagdo, os dados sobre expectativa de vida. O biopoder
foi fundamental para o desenvolvimento capitalista, através de um ajustamento
da populagdo aos aparelhos de produgdo. Mas o capitalismo precisou maximizar
esse ajustamento, o0 que tornou necessario que os dispositivos em suas técnicas
se estendessem a instituigdes diversas, como a familia, a escola, a policia, a
medicina, controlando e gerindo seus efeitos de dominagdo e hegemonia.

Foucault afirma, entdo, que “o homem, durante milénios, permaneceu
0 que era para Aristoteles: um animal vivo e, além disso, capaz de existéncia
politica; o homem moderno é um animal, em cuja politica, sua vida de ser
vivo esta em questdao” (Foucault, 1988, p. 154). As transformag¢des impactaram
o modo de fazer ciéncia, filosofia, politica e as técnicas de governo que se
voltaram para a gestdo da vida, como dispositivos de gestao do corpo, da satde,
alimenta¢ao, moradia, condi¢des de vida e tudo que se liga ao meio existencial.
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Afirma Foucault:

O “direito” a vida, ao corpo, a saude, a felicidade, a satisfacdo das
necessidades, o “direito”, acima de todas as opressdes ou “alienagdes”,
de encontrar o que se é e tudo o que se pode ser, esse “direito” tdo
incompreensivel para o sistema juridico cléssico, foi a réplica politica a
todos esses novos procedimentos de poder que, por sua vez, também ndo
fazem parte do direito tradicional da soberania (Foucault, 1988, p. 156).

A consequéncia desse processo ¢ a emergéncia daquilo que Foucault
conceituou como biopoder, ligado de modo estreito ao sistema juridico
normativo, tendo seu nucleo na vida. Isso tornou necessario o desenvolvimento
de mecanismos de gestdo mais continuos, reguladores e corretivos. A lei passa a
operar ndo mais sob a distingdo entre suditos obedientes e ndo obedientes, mas
como institui¢do judiciaria que distribui a norma através de um aparelhamento
de Estado. A justica assume, acima de tudo, a fun¢ao de assegurar e promover a
vida do homem enquanto ser vivo, endossando e promovendo a propria vida e
sua maior plenitude possivel.

2.2 Governamentalidade, razao de estado e os saberes de governo

A categoria central para se compreender o funcionamento do biopoder
¢é a populagdo, ndo mais o sudito, nem o individuo isolado, mas o conjunto dos
seres vivos que habitam um territorio e cujos processos bioldgicos (natalidade,
morbidade, fecundidade, longevidade) se tornam objeto de intervengao.
Diferentemente do poder soberano, que agia por meio da lei e da punigdo, a
governamentalidade opera por meio de dispositivos de seguranga, regulando
fendmenos populacionais. Foucault (2008) mostra que, nos séculos XVIII e
XIX, a policia, especialmente na Alemanha e na Itdlia, realizava o policiamento
das vidas, localizando e identificando situa¢des anormais que precisavam ser
normalizadas conforme uma norma. Para normalizar, torna-se necessario
estabelecer padrdes de normalidade nas mais diversas esferas sociais, como
saude, criminalidade, conhecimento, sanidade mental e corporal.

Esse policiamento das vidas se verte em um conjunto de dispositivos de
administragdo do bios e da zoé profundamente ligado ao desenvolvimento da
estatistica. A palavra “estatistica” ¢ etimologicamente reveladora: é a ciéncia
do Estado, o saber que permite ao Estado conhecer e governar sua propria
populagdo (Foucault, 2008, p. 319-320). Na administracao da produgdo e das
riquezas, surgem as ciéncias econdmicas como saber de governo. O surgimento
dessas novas areas de saber constitui o que Foucault denominou razdo de Estado,
nao uma racionalidade orientada ao bem comum no sentido classico, mas um
modelo de racionalizag¢do cujo objeto € a propria manuteng¢do, o crescimento
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e a perpetuagdo do Estado como tal. A razdo de Estado ndo perguntar o que é
justo? mas o que ¢ util ao Estado? E essa racionalidade instrumental aplicada ao
governo da vida o que Foucault condensou no conceito de governamentalidade.

A estatistica e a economia s3o meios para levantar dados e administrar
a populagdo. Sdo dados sobre os individuos, um conjunto de saberes que visa
uma organizacao da vida social conforme saberes, padroes, direitos e deveres,
que possibilitam que o Estado governe sua populaciao. A governamentalidade
se distingue do modus operandi do soberano ndo tanto na negacdo da vida
pela morte, mas pela promogao da vida, pela docilizagdo e adestramento dos
syjeitos, visando sempre a maximiza¢ao da produgdo e da economia. Como
afirmam Furtado e Camilo (2016, p. 35), “o poder opera de modo difuso,
capilar, espalhando-se por uma rede social que inclui institui¢des diversas como
a familia, a escola, o hospital, a clinica”.

Nesse contexto, a biopolitica passou a ser uma categoria central na analise
dessas questdes, a medida que dissolve a perspectiva dicotdbmica, rigida, entre
esquerda e direita politica, entre governados e governantes, com a possibilidade
clara e centralizadora, facilmente identificavel de poder. O poder é disperso e
irradia-se através dos governados para todos os espacos. Isso leva Foucault a
uma constatagdo incdmoda: os problemas da sociedade contemporanea nao sao
tanto da ordem do governo, mas dos governados. Esse seria o grande problema do
século XX. O problema nao estaria no abuso de poder, mas no abuso da obediéncia.
E isso, de certo modo, reafirma a constatacdo kantiana da condi¢cdo do tutelado
(menoridade), que delega a condugdo da nossa existéncia por ndo querer sentir
tédio, fadiga e ndo se esforgar para usar o proprio entendimento (Kant, 2013). O
fato é que a modernidade depositou no colo do homem a liberdade, mas ainda
hoje encontramos tremendas dificuldades em lidar com ela.

A governamentalidade, ou a razdo de Estado, a partir da modernidade,
passa pela normatizacdao da vida. Isso nos leva a pergunta sobre o alcance,
em que medida, a partir desta guinada, somos governados. A populagdo,
que é o objeto da governamentalidade, legitima, consente a gestdo de suas
vidas? Provavelmente somos governados intensamente, € ndo pelos sistemas
juridicos, mas pelos discursos, pela normatiza¢do e pela ordem do discurso,
que hodiernamente é potencializado pelos sofisticados meios de comunicagdao
digital. Somos constantemente ordenados, o que significa que a populagao se
conduz fortemente orientada pela incorporagdo e subjetivacdo dos discursos
potencializados acriticamente pelos meios virtuais de comunicag¢ao. Trata-se de
uma espécie de atrofiamento da capacidade critica.

Na contemporaneidade, essa governamentalidade ndo opera apenas por
meio das instituicOes classicas (escola, hospital, prisdo, familia) mas também
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por meio de infraestruturas digitais que recolhem, classificam e modulam
continuamente os comportamentos. Se, nos séculos XVIII e XIX, a estatistica
permitia ao Estado conhecer a populagdo por meio de nascimentos, mortes,
doengas, circulagdo de riquezas e taxas de criminalidade, hoje os dados
digitais permitem uma forma muito mais minuciosa e continua de governo.
Curtidas, buscas, deslocamentos, batimentos cardiacos, padrdes de sono,
consumo, interagdes e preferéncias politicas tornam-se elementos de uma nova
racionalidade governamental.

Essa passagem de estatistica estatal para a analise algoritmica nao elimina
a biopolitica; ao contrario, a intensifica. A populacao continua sendo objeto
de saber e intervencdao, mas agora sob a forma de perfis, padrdes preditivos e
probabilidades comportamentais. A governamentalidade algoritmica nao
precisa necessariamente proibir ou ordenar de maneira explicita; ela organiza
ambientes de escolha, jerarquiza informagdes, recomenda condutas, antecipa
desejos e induz comportamentos. O sujeito acredita escolher livremente, mas sua
liberdade é exercida dentro de arquiteturas digitais previamente desenhadas para
captar atencao, extrair dados e orientar decisdes. Nesse sentido, os meios digitais
atualizam a questao foucaultiana da conduc¢ao das condutas. Gobernar nao é
apenas impor uma lei, mas estruturar o campo possivel de agao dos sujeitos. As
plataformas digitais fazem precisamente isso: produzem visibilidades, distribuem
relevancia, modulam efeitos e recomendam certas formas de exposi¢dao de si. A
obediéncia contemporanea, portanto, ndo se apresenta apenas como submissao
a uma autoridade exterior, mas como participa¢do voluntaria em dispositivos
que prometem conexao, reconhecimento e eficiéncia, a0 mesmo tempo que
produzem dependéncia, vigilancia e normalizagao.

2.3 Biopolitica em Foucault e Agamben: aproximacoes e cisdes

Embora Foucault e Agamben compartilhem o diagndstico de que a politica
moderna se tornou uma gestao da vida, suas posi¢oes divergem profundamente
quanto a origem e ao alcance da biopolitica. Para Foucault, a biopolitica é um
fendmeno moderno, que surge a partir do século XVIII com a estatizagdao do
biolégico. Em Seguranga, Territorio e Populagdo (2008), ele concebe a biopolitica
como o exercicio do poder sobre a vida mediante uma série de intervengdes e
controles reguladores — uma biopolitica da populagdo. O Estado moderno € aquele
que faz viver e deixa morrer, invertendo a formula soberana. A biopolitica rompe
com a teoria da soberania ou, ao menos, faz com que esta perca importancia.

Agamben (2010), por sua vez, recusa essa ruptura. Em Homo Sacer: o
poder soberano e a vida nua I, afirma que a politica sempre foi biopolitica, que
a producdo de um corpo biopolitico é a grande contribui¢do original do poder
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soberano e ¢ tao antiga quanto a excegdo soberana. O Estado moderno, nesse
sentido, apenas reconduziu ao centro o vinculo obscuro entre biopoder e vida
nua. Poder soberano, em Agamben, é aquele que governa totalmente o outro
com direito de morte. Soberania se traduz no fato de que a vida bioldgica, a vida
nua, estd sempre exposta a violéncia e ao poder da morte. A politica, nesse
caso, inscreve-se como inclusao e exclusao das pessoas. Por isso, o estado de
excegdo é para Agamben o que demarca o Estado de soberania. Diferentemente
de Foucault, Agamben sustenta que a biopolitica sempre esteve presente na
politica ocidental.

A chave da divergéncia esta no conceito de vida nua e na figura do homo
sacer. Agamben retoma do direito romano a figura do Aomo sacer — um sujeito
que, tendo sido excluido da comunidade, pode ser morto impunemente, mas nao
pode ser sacrificado aos deuses. Trata-se de uma vida matavel e insacrificavel.
Essa vida ¢ desprovida de valor, pode ser aniquilada sem que isso configure
crime. Agamben aplica essa figura aos campos de concentragdo, mas também
a situagOes contemporaneas: refugiados, excluidos, moradores das periferias,
negros, mulheres vitimas de violéncia — todos aqueles que, embora formalmente
detentores de direitos, estdo expostos a possibilidade de serem mortos sem que
isso perturbe a ordem juridica. A vida nua ¢ o produto da constante tensao entre
soberano e individuo.

Para ilustrar o estado de excegcdo, Agamben (2008) recupera a figura
do Muselmann nos campos de concentragdao nazistas. O Muselmann € aquele
“caracterizado pelo abandono de qualquer esperancga e que havia sido abandonado
pelos companheiros, ja ndo dispunha de um ambito de conhecimento capaz
de lhe permitir discernimento entre bem e mal, entre nobreza e vileza, entre
espiritualidade e ndo espiritualidade. Era um cadaver ambulante, um feixe de
fungdes fisicas ja em agonia” (Agamben, 2008, p. 49). O Muselmann é o ponto em
que a humanidade e a ndo-humanidade se encontram, onde “a vida vegetativa e
arelagdo, a fisiologia e a ética, a medicina e a politica, a vida e a morte transitam
entre si sem solug¢do de continuidade” — o “terceiro reino” (Agamben, 2008,
p. 56). A atualidade da analise agambeniana manifesta-se com perturbadora
clareza em fendmenos contemporaneos, os campos de detencao para migrantes
e refugiados, as zones d’attente nos aeroportos europeus, as periferias urbanas
onde certas populagdes vivem sob vigilancias permanente e expostas a violéncia
policial sem protegdo juridica efetiva (Agamben, 2010, p. 171). Nesses espagos,
a distingdo entre inclusdo e exclusdao no ordenamento juridico se suspende,
entdo, seus habitantes estdo ao mesmo tempo, dentro e fora do sistema de
direitos formalmente protegidos, faticamente abandonados. E nessa suspensio
que reside o estado de excecdo como paradigma de governo, e é ai que a
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vida nua se reproduz nao como anomalia, mas como produto sistematico da
soberania contemporanea.

Toda manutengao da vida implica a morte dos outros. Para Agamben,
nao é tao clara a diferenga entre governo ditatorial e democratico, pois ambos
operam sobre a vida nua. Se, em Foucault, a vida tem a ver com o ser individual
e coletivo, em Agamben ela tem a ver com a vida nua — aquela que resta quando
todo direito e toda qualificagdo sdao suspensos. O homo sacer é aquele que vive
em uma condi¢ao paradoxal, ndo é nem homem nem besta, pois habita os
dois mundos. Com isso, Agamben pretende inscrever os homens atuais sob o
biopoder e potencialmente no estado de exce¢do, a0 mesmo tempo que prezam
por suas vidas e as protegem, elas podem ser aniquiladas a todo momento.

2.4 Dispositivo e profanacdo: a maquinaria de governo dos viventes

No texto O que ¢ um dispositivo?, Agamben (2009) discute o conceito de
dispositif presente na obra de Foucault, conceito de extrema relevancia para a
discussao da biopolitica. Agamben afirma que “a terminologia é 0 momento
poético do pensamento” (2009, p. 26). O fato é que os termos sdo sempre
diversos conforme seus autores, por isso a importancia em defini-los. Agamben
procura definir dispositivo por aquilo pelo qual se governa os homens.

A defini¢do mais aproximada de dispositivo dada por Foucault encontra-
se em uma entrevista de 1977: “Um conjunto heterogéneo que implica
discursos, institui¢des, estruturas arquitetonicas, decisdes regulamentares, leis,
medidas administrativas, saberes cientificos, proposi¢coes filoséficas, morais e
filantropicas” (Foucault apud AGAMBEN, 2009, p. 28).

Ainda segundo Agamben (2009), o dispositivo assume uma fungado
estratégica, constituindo-se para dar conta de um conjunto de questdes de um
dado momento histoérico. Como “essencialmente estratégica”, o dispositivo
opera ‘“‘uma certa manipulagdo de relagdes de for¢a, de uma intervengao racional
e combinada das relagdes de for¢a”. Ou seja, “o dispositivo é: um conjunto de
estratégias de relagdes de forca que condicionam certos tipos de saber e por
ele sdo condicionados” (Agamben, 2009, p. 28). Em sintese, é “um conjunto
heterogéneo, linguistico e nao-linguistico” de coisas como “discursos,
instituigdes, edificios, leis, medidas de policia, proposi¢des filosoficas, etc.”,
e, portanto, uma rede que se estabelece neles. O dispositivo se inscreve sempre
numa relagdo de poder, sendo resultado do cruzamento de relagdes de poder
e de saber.

Foucault deriva o conceito de dispositivo de positivité, que chega até ele
através de seu amigo e mestre Hyppolite, a partir da nogao de positividade de
Hegel. Nesse sentido, o dispositivo vem a ocupar o lugar dos universais (les
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universaux). Mesmo que Foucault tenha se recusado a usar conceitos universais
como Estado, soberania, poder, isso ndo significa que nao faga uso de nogdes
gerais. Os dispositivos sao precisamente o que, na estratégia foucaultiana, toma
o lugar dos universais: nao simplesmente esta ou aquela medida de seguranga,
esta ou aquela tecnologia do poder, mas “a rede (Je réseaus) que se estabelece entre
esses elementos” (Agamben, 2009, p. 33-34).

Agambenrecuperaa origem teologica do termo: a oikonomia(administracao
da casa, do orkos — geralmente entendido como gestdo ou management). Os
tedlogos resolveram o problema do fundamento da trindade divina langando méao
do termo oikonomia. Deus, como substancia simples e tnica, designa seu Filho
e o Espirito para a economia, a administra¢do e o governo do ozkos, sua criagao.
“A oikonomia torna-se assim o dispositivo mediante o qual o dogma trinario e
a ideia de um governo divino providencial do mundo foram introduzidos na fé
cristd” (Agamben, 2009, p. 37). Esse termo, oikonomia, foi traduzido pelos padres
latinos por dispositio — para nos, dispositivo — herdando essa carga semantica
(Agamben, 2009, p. 38).

O termo dispositivo nomeia aquilo em que e por meio do qual se realiza
uma pura atividade de governo sem nenhum fundamento no ser. Por isso os
dispositivos devem sempre implicar um processo de subjetivacao, isto é, devem
produzir o seu sujeito (Agamben, 2009, p. 38).

O termo dispositivo assume um variado namero de expressoes, e o que ha
de comum ¢ que “todos esses termos sdo a referéncia a uma oikonomia, isto €,
a um conjunto de praxis, de saberes, de medidas, de institui¢des cujo objetivo é
gerir, governar, controlar e orientar, num sentido que se supde 1util, os gestos e os
pensamentos dos homens” (Agamben, 2009, p. 38). Assim, temos as substancias,
os dispositivos e, como produto de suas relagdes, os sujeitos. “Chamo de sujeito
o que resulta da relagao e, por assim dizer, do corpo a corpo entre os viventes e
os dispositivos” (Agamben, 2009, p. 42).

Agamben afirma que o “desenvolvimento capitalista que estamos vivendo
[€] uma gigantesca acumula¢do e proliferacao de dispositivos”. Os dispositivos
sempre estiveram presentes na vida humana, mas na atualidade a vida ¢ a todo
instante modelada, contaminada e controlada por dispositivos (Agamben, 2009,
p. 42). Podemos tomar como exemplo tudo o que se liga aos smartphones, as
redes sociais, as plataformas digitais.

Os dispositivos, nesse sentido, separam o ser humano de si mesmo, daquilo
que é constitutivo da humanidade, que esta relacionado com o encontro com
um outro, que s6 ¢ possivel a medida que sou outro. Para restaurar essa relagdao
consigo mesmo através do outro, é preciso suspender ou até desligar o efeito
do dispositivo sobre si mesmo. O meio apontado por Agamben é a profanacdo.
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Sustentado novamente no direito romano, Agamben mostra que a profanagao
¢ o movimento pelo qual se retira e se restaura aquilo que foi capturado. Isso se
realiza pelo sacrilégio. Consagrar algo era retirar do direito humano; profanar
era restituir ao “livre uso dos homens” (Agamben, 2009, p. 45). A sacralizagao
sempre se d4 por meio de um sacrificio, e a profanagdo “é o contradispositivo
que restitui ao uso comum aquilo que o sacrificio tinha separado e dividido”
(Agamben, 2009, p. 45).

Porém, alerta Agamben, o processo de profanacdo nas sociedades
modernas e contemporaneas € mais complexo, principalmente porque “todo
dispositivo implica um processo de subjetivacao” para poder funcionar como
governo. Em uma sociedade disciplinar, os dispositivos visam “através de uma
série de praticas e de discursos, de saberes e de exercicios, a criagao de corpos
doceis, mas livres, que assumem a sua identidade e a sua ‘liberdade’ de sujeitos no
proprio processo do seu assujeitamento” (Agamben, 2009, p. 46). O mais grave
¢é que, antes da modernidade, os processos de subjetivacdo e dessubjetivacdao
eram processos claros entre sacrificio e profanagdo; na atualidade, esses dois
movimentos “parecem tornar-se reciprocamente indiferentes e ndo ddo lugar a
recomposicao de um novo sujeito” (Agamben, 2009, p. 47).

A especificidade dos dispositivos digitais esta no fato de que eles ndo
se limitam a vigiar de foro; eles operam por adesdo, desejo e participagao. O
usuario nao é apenas objeto de controle, mas também colaborador ativo da
propria captura. Ao publicar imagens, registrar rotinas, aceitar termos de uso,
compartilhar localizagdo, responder a notificagdes e alimentar plataformas com
dados pessoais, ele participa da producao de sua propria governabilidade. Essa
dindmica torna os dispositivos digitais mais dificeis de profanar, pois eles se
apresentam menos como imposi¢ao e mais como conveniéncia, entretenimento,
pertencimento e liberdade.

Hoje, os dispositivos digitais contemporaneos -smartphones, plataformas
deredes sociais, algoritmos de recomendagdo- constituem talvez a expressao mais
sofisticada e ubiqua do que Agamben descreve como a gigantesca acumulagdo
e proliferacao de dispositivos no capitalismo tardio. Eles ndo apenas capturam
a atengdo e orientam o comportamento; produzem subjetividades especificas,
portanto, o usuario, o consumidor, o influenciador, o seguido existem. Mais
do que isso, coletam dados biométricos, monitoram padrdes de deslocamento
e sono, analisam emogdes a partir de expressdes faciais constituindo o que
Zuboff (2019) denominou capitalismo de vigildncia ou seja uma nova
forma de extracao de valor que tem como matéria-prima a vida psiquica e
comportamental dos sujeitos. Nesse contexto, a profanacdo ndo pode mais
consistir apenas em restituir ao uso comum; é necessario reinventar o proprio
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conceito para enfrentar dispositivos que funcionam pela internalizacao
voluntaria de sua légica. Essa légica, se aproxima-se da governamentalidade
foucaultiana porque opera pela producao de saberes sobre populagdes e pela
modulagdo das condutas; mas também se aproxima a Agamben, na medida
em que capturam dimensoOes cada vez mais intimas da vida, transformando-as
em objeto de gestao, calculo e exploragao.

Os algoritmos de recomendagdo, por exemplo, ndo apenas mostram
conteudos: eles organizam regimes de atencdao, reforcam preferéncias,
intensificam afetos e criam circuitos de repeticao. O que aparece como simples
personalizagdo ¢é, na verdade, uma forma de governo sensivel. A subjetividade
passa a ser produzida por métricas de visibilidade, engajamento, desempenho
e comparacao permanente. O sujeito digital é convocado a mostrar-se, medir-
se, otimizar-se e tornar-se competitivo. Assim, a antiga disciplina dos corpos
encontra uma nova forma, ndo mais apenas a vigilancia institucional, mas a
autovigilancia permanente mediada pelas telas, aplicativos e plataformas.

Nesse cenario, a profanagdo precisa ser repensada. Se profanar significa
restituir ao uso comum aquilo que foi separado e capturado, entdo profanar os
dispositivos digitais ndo pode significar simplesmente abandonar a tecnologia.
Trata-se, antes, de interromper seus usos normalizados, reduzir sua capacidade
de captura, criar praticas coletivas de desativacao e desenvolver formas criticas
de apropriagdo. Desativar notificagdes, limitar a extragdao de dados, recusar a
logica da exposicao permanente, usar tecnologias livres, criar espagos de atengao
ndo capturados e educar para a critica algoritmica sdo exemplos possiveis de
uma profanacdo contemporanea dos dispositivos digitais.

2.5 A cultura de si como resisténcia e formacao ética

Diante da proliferacdo de dispositivos biopoliticos e da dificuldade da
profanagdo, Foucault (2005, 2010) recupera uma pratica antiga como forma de
resisténcia: a cultura de si (epimeleia heautou). Trata-se da arte da existéncia (téchné tou
biou) que recomenda o cuidado consigo mesmo. Embora presente ja nos dialogos
platénicos — especialmente no Alcibiades e na Apologia —, Foucault identifica nos
séculos I e IT da era crista a idade de ouro da cultura de si, quando a recomendagio
socratica foi intensificada e transformada numa pratica social difusa.

No Alcibiades, Socrates mostra ao jovem ambicioso que, para governar 0s
outros, € preciso primeiro ocupar-se consigo mesmo. A pergunta “o que é esse
‘st mesmo’ com o qual devo me ocupar?” recebe a resposta: a alma enquanto
syjeito da agdo. O cuidado de si, porém, n3o se reduz ao autoconhecimento
(gnothi seautdn); ele exige toda uma tecnologia de exercicios: exames de
consciéncia, memorizagao, retiros espirituais, praticas de imobilidade da alma,
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conversas com um mestre ou amigo. Foucault enfatiza que o cuidado de si nao
¢ solitario; € uma pratica social que passa pela relagdo com um guia ou diretor
de consciéncia.

Foucault localiza em Epicuro elementos e principios dessa cultura de
si, quando este, na Carta a Meneceu, afirma que “ninguém hesite em se dedicar
a filosofia enquanto jovem, nem se canse de fazé-lo depois de velho, porque
ninguém jamais ¢ demasiado jovem ou demasiado velho para alcangar a saude
do espirito” (Foucault, 2005, p. 51). Séneca, nas Cartas a Lucilio, escreve:

Do mesmo modo que um céu sereno nao é suscetivel de uma claridade
ainda mais viva quando de tanto ser varrido pelos ventos, reveste-se de um
esplendor sem sombras, assim também o homem que vela por seu corpo e por
sua alma para construir por meio de ambos a trama de sua felicidade, encontra-
se num estado perfeito e no auge de seus desejos, do momento que sua alma esta
sem agita¢ao e seu corpo sem sofrimento (Séneca apud Foucault, 2005, p. 51).

Epicteto, nos Didlogos, oferece a mais alta elaboragdao filosofica desse
tema. Ele define o ser humano como “aquele a quem foi confiado o cuidado
de si”. Aos outros seres vivos a natureza deu tudo pronto; ao homem, deu a
razdo, que é “a faculdade que permite servir-se, quando e como convém, das
outras faculdades”, faculdade que ¢ inclusive capaz de “se servir de si mesma”,
tomando-se a si mesma como objeto de estudo (Foucault, 2005, p. 53). O
“cuidado de si, para Epicteto, é um privilégio-dever, um dom-obrigacdo que nos
assegura a liberdade obrigando-nos a tomar-nos nds proprios como objeto de
toda a nossa aplicagao” (Foucault, 2005, p. 53). Esse principio ndo é reservado
somente aos fildsofos, mas “é um principio valido para todos, todo o tempo e
durante toda a vida” (idem).

Foucault aproxima o cuidado de si da medicina da alma. A filosofia é vista
como um “dispensario da alma” (iatreion); formar-se e cuidar-se sdao atividades
solidarias. Epicteto insiste: “Convém toma-la por um ‘dispensario da alma’: ‘E
um gabinete médico a escola de um filésofo; ndo se deve, ao sair, ter gozado,
mas sofrido’”. E acrescenta: “Quereis aprender os silogismos? Curai primeiro
vossas feridas, estancai o fluxo de vossos humores, acalmai vossos espiritos”
(Epicteto apud Foucault, 2005, p. 61). O conhecimento, portanto, nao é apenas
assimilacao progressiva, mas principalmente cura sui — corre¢ao e reformulagao
do que ja se sabe.

A atvalidade da cultura de si reside em sua poténcia de resisténcia
a governamentalidade biopolitica. Enquanto os dispositivos capturam a
subjetividade e a orientam para a docilidade produtiva, o cuidado de si recupera
a margem de autonomia: a possibilidade de ndo ser apenas governado, mas de
governar a si mesmo. Trata-se, como queria Kant (2013), de ousar pensar por si
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mesmo (Sapere aude!), de sair da menoridade. A cultura de si ndo é um retiro
narcisico; é uma pratica social e ética que pode, nos intersticios do biopoder,
reativar a profanacdo e restituir ao uso comum aquilo que os dispositivos
haviam capturado.

Uma objecao previsivel a proposta da cultura de si como resisténcia
politica é a de que ela constitui uma retirada da esfera publica em favor de um
cultivo interior privatista, uma espécie de estoicismo apolitico diante da opressao.
Foucault responde a essa objecdo mostrando que a epimeleia heautou, na tradigao
greco-romana, nunca foi uma pratica solitaria, ela se realizava necessariamente
na relagdo com um mestre, com um amigo, com uma comunidade de discurso.
Ocupar-se consigo mesmo era, a0 mesmo tempo, aprender a governar 0s outros
e participar da vida comum. Mais ainda, ao reintroduzir a dimensao ética da
existéncia -0 questionamento sobre como viver, que praticas culturais, que
relacdes estabelecer- a cultura de si ndo ignora as estruturas de poder; ela as
enfrenta desde dentro, criando sujeitos capazes de ndo apenas obedecer, mas de
perguntar: por qué devo ser governado desta maneira e nao de outra? (Foucault,
2010, p.6) E essa pergunta -e a capacidade de formuld-la- o que constitui a
resisténcia mais elementar e mais necessaria.

A cultura de si adquire uma atualidade ainda mais evidente na
atualidade. Cuidar de si ja ndo significa apenas examinar 0s proprios
pensamentos, governar paixdes ou cultivar uma rela¢ao ética consigo mesmo;
significa também interrogar os dispositivos que organizam a atengao, o desejo,
a memoria e a exposi¢cdo publica do sujeito. A pergunta foucaultiana é como
ser governado desta maneira? pode ser reformulada hoje nos seguintes termos:
como nao ser conduzido integralmente por algoritmos, métricas, notificagcdes
e regimes de visibilidade?

Uma pedagogia inspirada na cultura de si deveria, portanto, incluir
praticas de atengao critica ao mundo digital. Isso envolve aprender a perceber
como as plataformas produzem dependéncia, como os algoritmos selecionam
0 que aparece como relevante, como a busca pelo reconhecimento virtual
molda a autoimagem e como a comparagao permanente empobrece a relagao
do sujeito consigo mesmo. O cuidado de si, nesse sentido, ndo é rejeicdo
moralista da técnica, mas exercicio de liberdade diante dela, ou seja, se trata
de transformar o uso dos dispositivos em objeto de reflexdao ética e nao apenas
em habito automatico.

A forma¢do humana, diante da governamentalidade algoritmica,
precisa cultivar sujeitos capazes de interromper, suspender e reorientar suas
relagdes com os dispositivos. Dialogar fora da légica da exposicao, escolher
conscientemente os proprios meios de informacao e praticar formas de presenca
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nao mediadas pela visibilidade digital podem ser compreendidos como
exercicios contemporaneos da epimeleia heautou. Assim, a cultura de si torna-se
nao apenas uma heranga greco-romana, mas uma pratica urgente de resisténcia
a captura digital da subjetividade.

3. CONSIDERACOES FINAIS

A biopolitica ndo é uma doutrina politica entre outras, ¢ o nome de uma
transformagdo estrutural da racionalidade governamental moderna ou, na
hipétese mais radical de Agamben, da propria construcao da politica ocidental.
O presente ensaio percorreu essa transformagdo a partir de dois eixos tedricos
complementares e, a0 mesmo tempo, antagdnicos, a saber: o genealdgico-
foucaultiano que situa a biopolitica como invengdo moderna articulada a
emergéncia da estatistica, da economia politica e dos mecanismos de seguranca
e, 0 ontopolitico-agambeniano, que a concebe como estrutura permanente da
soberania, manifestada na produc¢ado da vida nua e na exce¢ao como paradigma
de governo. A tensdo entre essas duas perspectivas ndo é apenas académica,
ela condiciona diretamente o que pode ser pensado como resisténcia. Para
Foucault, a resisténcia é possivel porque a biopolitica € historicamente datada e,
portanto, transformavel, por exemplo, a cultura de si € uma via concreta. Para
Agamben, a resisténcia ¢ mais dificil porque o problema é mais antigo e mais
profundo; a profanacao é uma possibilidade, mas precaria e sempre ameagada de
ser neutralizada pelos préprios dispositivos que pretende subverter. O presente
ensaio, sem desconhecer a racionalidade do alerta agambeniano, inclina-se para
a via foucultiana; nao por ingenuidade, mas porque a cultura de si, entendida
como pratica ética e pedagdgica concreta, oferece um programa de agao possivel
onde Agamben oferece, principalmente, um diagnostico.

As analises de Michel Foucault e Giorgio Agamben, aqui percorridas,
mostram que a biopolitica ndo é uma simples doutrina politica entre outras,
mas uma transformag¢do imanente a racionalidade moderna de governo — ou, no
limite, a propria constitui¢cao da politica ocidental. Ambos os autores concordam
que o poder se deslocou da ameaga da morte (o direito soberano de matar) para a
gestdo calculista da vida (o fazer viver). Ambos reconhecem que os dispositivos —
discursos, instituigdes, praticas, saberes — produzem subjetividades doceis, corpos
assujeitados e populagdes administradas. No entanto, divergem de maneira
significativa quanto a origem historica desse fendmeno e, consequentemente,
quanto as possibilidades de resisténcia.

Para Foucault, a biopolitica ¢ uma inven¢ao da modernidade, associada a
emergéncia da estatistica, da economia politica, dos mecanismos de seguranca
e da razao de Estado. A biopolitica rompe com a soberania, ainda que dela
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conserve alguns tragos. A resisténcia, nesse quadro, pode dar-se pelo resgate
de praticas éticas antigas — como a cultura de si (epimeleia heautou) — que
reintroduzem uma relagao do sujeito consigo mesmo nao mediada inteiramente
pelos dispositivos de poder. A cultura de si, tal como Foucault a redescobre nos
textos greco-romanos (Platdo, Epicuro, Séneca, Epicteto), é uma estética da
existéncia que produz novos modos de subjetivagdo, capazes de escapar, ao
menos parcialmente, da captura biopolitica. Trata-se de uma via que ndo nega a
importancia das politicas publicas e dos direitos humanos, mas os complementa
com uma dimensdo ética irredutivel: o cuidado de si como condi¢do para o
governo de si e, por extensao, para o governo dos outros.

Agamben, por sua vez, recusa a ideia de uma ruptura moderna. Para ele,
a biopolitica é cooriginaria da politica ocidental, manifestada ja na estrutura
da excegdo soberana e na figura do Aomo sacer — a vida nua que pode ser morta
sem que isso configure crime nem sacrificio. Nessa perspectiva, a resisténcia
torna-se mais tragica e mais dificil. Nao se trata de resgatar uma pratica antiga,
pois a propria antiguidade ja estaria marcada pela biopolitica. As possibilidades
de resisténcia apontadas por Agamben sdo mais ténues: a profanacdo como
contradispositivo que restitui algo ao uso comum, e a testemunha — a figura
do Muselmann nos campos de concentragdo — que, ao levar ao extremo a
exposicao a vida nua, talvez possa abrir um espaco de humanidade onde tudo
parecia perdido. Contudo, como o proprio Agamben reconhece, nas sociedades
contemporaneas 0s processos de subjetivacdao e dessubjetivagao tornaram-se tao
complexos que a profanacao ja ndo produz automaticamente um novo sujeito.

Este ensaio inclinou-se, sem ignorar a for¢a do alerta agambeniano, para
a via foucaultiana. A cultura de si oferece uma resposta concreta e praticavel ao
problema da sujei¢do biopolitica. Nao porque ela possa abolir os dispositivos —
isso seria ingénuo —, mas porque pode criar intersticios, margens de manobra,
espagos de autonomia relativa. Em um mundo onde somos governados em
excesso, onde o “abuso de obediéncia” (Foucault) € tdo ou mais grave que o abuso
de poder, a retomada do cuidado de si como pratica cotidiana — leitura, escrita,
meditagdo, dialogo com um amigo ou mentor — reintroduz a possibilidade de
uma vida que ndo seja apenas gerida, mas propriamente vivida como bios.

Reconhece-se, evidentemente, aimportancia histérica e politica dos direitos
humanos, dos sistemas publicos de saude e educagao, das politicas de seguranca
e bem-estar social. Nao se trata de nega-los, mas de desconfiar de seus efeitos de
sujeicao. Ser cidadao é condig¢do para ser alguém, mas significa também estar
alinhado, em conformidade com a lei. O desafio contemporaneo é, pois, duplo:
lutar pela garantia dos direitos que permitem a vida digna e, simultaneamente,
cultivar a dimensao ética e estética do humano — sua capacidade de autogoverno,
de critica, de profanagdo dos dispositivos que o capturam.
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O ensaio mostrou ainda que a questdo dos dispositivos digitais nao
constitui um simples acréscimo contemporaneo ao debate biopolitico, mas uma
de suas expressOes mais intensas. Redes sociais, smartphones, plataformas de
vigilancia, inteligéncia artificial e algoritmos de recomendagdo atualizam a
governamentalidade ao transformar condutas, afetos, preferéncias e relacdes em
dados calculaveis. A vida é governada nao apenas como corpo bioldgico, mas
também como fluxo informacional, perfil comportamental e objeto de predicao.
Por isso, a resisténcia ética exige hoje ndo apenas uma critica das instituigdes
classicas, mas também uma critica dos ambientes digitais nos quais os sujeitos
se formam, se expdem e se reconhecem.

Embora o ensaio limitou-se a uma analise conceptual e comparativa,
com énfase nas obras de Foucault e Agamben. Desdobramentos possiveis
incluem: (1) investigar como a cultura de si pode ser atualizada em contextos
educacionais contemporaneos, especialmente frente as pedagogias baseadas
em competéncias e a énfase na “empregabilidade”; (2) analisar os novos
dispositivos digitais (redes sociais, plataformas de vigilancia, inteligéncia
artificial) como instrumentos de biopolitica e identificar formas de profanagao
especificas a esses meios; (3) confrontar a perspectiva da biopolitica com
outras tradi¢des criticas (como a teoria critica da Escola de Frankfurt ou o
pos-estruturalismo) para enriquecer o debate sobre formagdo humana e
emancipacao. A tarefa permanece aberta e urgente.
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A FORMACAO DO CARATER EM
ADOLESCENTES PRIVADOS DE LIBERDADE:
UMA LEITURA A PARTIR DE RICHARD SENNETT

Jonas Rafael Ludwig

RESUMO

Este artigo analisa a formac¢do do cardter em adolescentes privados de
liberdade, a partir da obra O Artifice, de Richard Sennett. Parte-se do diagnodstico
contempordneo de fragilizacdo das relagdes e da instabilidade das trajetorias
individuais, que impactam diretamente os processos formativos das juventudes
socioeducativas. Nesse contexto, investiga-se como a ética do “fazer bem feito”,
central na figura do artifice, pode contribuir para a constru¢do do carater por
meio da pratica, da disciplina e do engajamento com o trabalho. A pesquisa,
de natureza tedrico-bibliografica, propde compreender o carater como uma
construgdo ética constituida na relagao entre fazer, aprender e persistir ao longo
da experiéncia socioeducativa. Conclui-se que a perspectiva de Sennett oferece
elementos relevantes para pensar praticas socioeducativas que favorecam a
autonomia, a responsabilidade e a formacao ética dos sujeitos.

Palavras-chave: Carater. Socioeducacdo. Sennett. Artifice.

ABSTRACT

This article analyzes character formation among adolescents deprived of liberty, based
on Richard Sennett’s work The Crafisman. It begins with the contemporary diagnosis of
the weakening of relationships and the instability of individual trajectories, factors that
directly impact the developmental processes of youth within the socio-educational system.
In this context, the study investigates how the ethic of “doing a job well” — central to
the figure of the crafisman — can contribute to character building through practice,
discipline, and engagement with work. This theoretical-bibliographic research proposes
understanding character as an ethical construct formed through the interplay of doing,
learning, and persisting throughout the socio-educational experience. The article concludes
that Sennett’s perspective offers relevant insights for devising socio-educational practices that
foster autonomy, responsibility, and the ethical development of the people involved.

Keywords: Character. Socio-education. Sennett. Crafisman.
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1. INTRODUCAO

Opresente artigo discute a formagao do carater em adolescentes e jovens
privados de liberdade, considerando os desafios contemporaneos
das instituigdes socioeducativas. Em um cenario marcado pela fragmentagao
das experiéncias e pela instabilidade das relagdes sociais, torna-se fundamental
repensar os processos formativos voltados também a essa populacdo. Nesse
contexto, a obra de Richard Sennett oferece uma perspectiva relevante
ao destacar a importancia da pratica, da disciplina e do fazer bem feito na
construcao do carater.

Segundo Sennett (2004), as transformagdes capitalistas flexiveis sao
marcadas pela instabilidade das relagdes laborais, produzindo impactos
profundos na formag¢do humana, corroendo vinculos, referéncias e
continuidades essenciais para a constru¢do do carater. Tal realidade atinge
especialmente asjuventudes em situagao de vulnerabilidade social, muitas vezes
atravessadas por experiéncias de exclusdo, violéncia e fragilidade institucional,
aspecto frequentemente relacionado a pratica de atos infracionais passiveis de
privagdo de liberdade.

Além disso, a formacgao ética ndo ocorre apenas por discursos normativos,
mas pela pratica constante de agdes e habitos. Nesse sentido, Aristoteles (2007,
p. 35) afirma que “tornamo-nos justos praticando atos justos”, indicando que o
carater se desenvolve mediante exercicios concretos realizados ao longo da vida.

Para desenvolver essa reflexdo, o artigo inicialmente apresenta aspectos
da realidade educacional dos adolescentes privados de liberdade. Em seguida,
analisa a concepg¢do de carater presente na obra O Artifice, de Richard Sennett,
discutindo possiveis contribuigdes dessa perspectiva a formagdo ética no
contexto socioeducativo.

2. ADOLESCENTES PRIVADOS DE LIBERDADE E A QUESTAO
DA EDUCACAO

A perspectiva dos adolescentes e jovens que cumprem medida
socioeducativa é geralmente atrelada a sofrimento, dor, desorganizagdo familiar,
e atos infracionais. A maioria desses adolescentes e jovens provém de contextos
realmente desafiadores. Apesar do forte argumento da insuficiéncia de politicas
publicas, a socioeduca¢do permite um olhar individual nas mais variadas
situagdes e dimensdes, ajudando cada adolescente privado de liberdade naquilo
que mais necessita para perspectivas futuras melhores.

Nesse sentido, Paulo Freire (1996) destaca que a educa¢do possui um
papel essencial na formagao da autonomia humana, especialmente quando o
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sujeito passa a perceber-se como capaz de aprender, transformar-se e intervir na
realidade em que vive e na socioeducag¢do, completando o ciclo de autonomia
apos a saida da Instituigao e programa onde cumpre a medida socioeducativa.

Aspectos negligenciados nos contextos vividos antes da internagcdo tem
capacidade de serem organizados e reorganizados com o0s profissionais de
multiareas presentes nas Unidades de Privagdo de Liberdade. O acompanhamento
e olhar individualizado auxilia na complexa formag¢do humana de cada
adolescente e jovem (podem permanecer privados de liberdade socioeducativa
internos nas idades de 12 anos completos até 21 incompletos).

Um dos grandes desafios da maioria desses adolescentes e jovens é que
chegam as instituicbes com significativa defasagem escolar, dificuldade de
concentragdo e histérico de rompimento com o ambiente educacional. Essa
condigdo dialoga diretamente com o pensamento de Bauman (2001), para quem
a modernidade liquida fragiliza vinculos duradouros e compromete processos
formativos continuos.

Outra caracteristica muito marcante é a dificuldade de regulacdo
emocional. Mesmo com todo o suporte e acompanhamento multiprofissional
dentro da instituigao socioeducativa, todo o dialogo, todos os direitos respeitados,
e com atendimento constante, o numero de adolescentes que recebem uma
medida disciplinar! dentro de uma unidade de internagdo é alto. Isso, pelos
mais variados motivos, ou, em determinadas situagOes, associadas a crises
emocionais relatadas pelos proprios adolescentes. Honneth (2009) dialoga com
isso, argumentando que a auséncia de reconhecimento social e afetivo impacta
diretamente a formag¢do da autoestima e da identidade moral do sujeito.

Embora o cometimento de ato infracional constitua elemento comum
aos adolescentes submetidos as medidas socioeducativas de internac¢do, suas
trajetérias sao marcadas por diferencgas significativas. As circunstancias sociais,
familiares, educacionais e afetivas que antecedem o ato infracional variam
consideravelmente, exigindo que a andlise desses sujeitos ultrapasse a mera
consideracdao do ato cometido.

Estudos como os de Goffman (2003), ao analisar institui¢des totais,
demonstram que ambientes de privagdo de liberdade produzem intensos
impactos identitarios sobre os individuos, exigindo aten¢ao especial aos processos
de reconstrugdo subjetiva e reinser¢dao social, por isso 0 acompanhamento
multiprofissional ¢ essencial.

1 Procedimento administrativo de natureza pedagogica aplicado em decorréncia do
descumprimento das normas de convivéncia da unidade socioeducativa, destinado a
responsabiliza¢do do adolescente, respeitados o contraditorio, a ampla defesa e as garantias
estabelecidas pelo ECA e pelo SINASE.
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Com isso, o grande desafio, ndo apenas presente em adolescentes privados
de liberdade, mas também em jovens fora do contexto prisional, é justamente a
formacgao do carater dos mesmos. A adolescéncia é muito propicia a absor¢ao de
elementos formativos, especialmente em contextos com uma grande defasagem
e lacunas em aspectos fundamentais de sua formacgao.

Nessa formagdo de carater (claro que permeado também por aspectos
anteriores e posteriores a internacao), questdes essenciais impactam durante a
“caminhada” socioeducativa de privacdo de liberdade, e dentre essa formagao,
o carater educacional é fundamental, tendo suas bases no ECA (Estatuto da
Crianca e Adolescente) e no SINASE (Sistema Nacional de Atendimento
Socioeducativo). Filosoficamente, a perspectiva aproxima-se de Dewey
(1979), que compreende a educagdo como experiéncia pratica de formagdo
democratica e humana.

Os aspectos educativos observados no ECA afirmam das questOes
essenciais a todos os adolescentes, dentre uma das mais importantes esta o
fornecimento da educa¢do formal. Sendo no sistema socioeducativo tal direito
ainda estendido para além dos adolescentes, incluindo os jovens presentes nas
instituicdes, desse modo em conformidade com o ECA no seu Art. 4°:

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder
publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivagdo dos direitos
referentes a vida, a satude, a alimentagdo, a educacao, ao esporte, ao lazer,
a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria (Brasil, 1990).

Assim, durante a privagdo de liberdade, os estabelecimentos sdo
obrigados a observar integralmente todas as questdes educacionais presentes em
cada unidade, precisando conjugar questdes de déficit educacional, diferencas
intelectuais e necessidades pedagogicas especificas.

E um desafio, mas a0 mesmo tempo, ¢ de conhecimento e de consenso a
necessidade para a formagao da pessoa, sendo expresso no ECA no artigo 121 e
em outros artigos, no qual a expressa afirmacao sobre os adolescentes, incluindo os
privados de liberdade, sobre a “condigdo peculiar de pessoa em desenvolvimento”.

Acrescenta-se a isso a questdo totalmente expressa presente no ECA
referente aos adolescentes privados de liberdade no Art. 124: “Sao direitos do
adolescente privado de liberdade, entre outros, os seguintes: (...) XI - receber
escolarizagdo e profissionalizacao; XII - realizar atividades culturais, esportivas
e de lazer” (BRASIL, 1990). Ou seja, além da colocagdo geral do direito a
educacdo e profissionaliza¢ao, ha o refor¢o desse ponto especifico expresso na
parte referente a socioeducacio.
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Ha também o SINASE, que regulamenta a execu¢do das medidas
socioeducativas destinadas a adolescente que pratique ato infracional a expressa
inser¢ao em questao educativa. O que chama ateng¢do € a recente inser¢ao dessa
questao na obrigatoriedade das institui¢des, pois sendo uma lei de 2012, entdo
a inser¢do nos estudos se tornou expressa e necessaria a partir de 2013. Ou
seja, até 2013 havia uma discrepancia entre aquilo que pedia o ECA, e o que
era praticado nos estabelecimentos socioeducativos. Na lei do SINASE ha a
seguinte coloca¢do no Art. 82:

Os Conselhos dos Direitos da Crianca e do Adolescente, em todos os
niveis federados, com os 6rgaos responsaveis pelo sistema de educagdo
publica e as entidades de atendimento, deverdo, no prazo de 1 (um) ano
a partir da publicacdo desta Lei, garantir a inser¢do de adolescentes em
cumprimento de medida socioeducativa na rede publica de educagdo, em
qualquer fase do periodo letivo, contemplando as diversas faixas etarias e
niveis de instrugao (Brasil, 2012).

Sendo de conhecimento que a educag¢ao basica nos estabelecimentos é
dever do estado, isso é observado em diversos niveis dentro dos estabelecimentos,
e inclusive o judiciario tem o dever de verificar sua concretizagao, acompanhando
todas as questdes dos privados de liberdade. J& o aproveitamento dos estudos
ofertados fica de acordo com a vontade e condigdao de cada pessoa privada de
liberdade, além da formagao dos profissionais, e acompanhamento da equipe
pedagogica. Estudos atrelados a cursos superiores sao raros, mas que podem, e
as vezes sao ofertados por instituigdes privadas parceiras e inclusivas.

Sabe e tem-se elementos da dificuldade de transformag¢do e mudanca
de vida em adolescentes que chegam a privacao de liberdade. Ha dificuldades
relacionadas a esses adolescentes nas suas mais variadas dimensdes. Entdo,
ha sim, muitas dificuldades e desafios envolvidos, mas ha algo que pode
“modificar” e transformar o adolescente de maneira positiva, impactando mais
do que a educagao? Talvez em alguns casos sim, mas na grande maioria dos
casos, a educagao possui um papel e impacto fundamental em alguém que deseja
mudanga ou que ndo reincidiu mais em infragdes e crimes.

Assim, a educagao nao é apenas um direito garantido pelo ordenamento
juridico, mas uma pratica capaz de contribuir para a formacdo do carater,
especialmente quando promove responsabilidade, disciplina, perseveranga
e compromisso com processos de aprendizagem. A reflexdo dos elementos
educativos, com o impacto no carater ocorrera a partir dos estudos e definigdes
do pensador norte americano Richard Sennett. De como a questao do carater,
presente especialmente nas obras O artifice e Corrosdo do Cardter conseguem
atingir os adolescentes e jovens privados de liberdade, causando um impacto em
suas vidas, reorganizando-as e reconstruindo o interno.
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Assim, o proximo toépico falara sobre o carater em Sennett, para que no
artigo também seja possivel fazer a jungdo da educagdo com o Cardter em Sennett
em questdes pertinentes para adolescentes e jovens privados de liberdade.

3. A FORMACAO DO CARATER EM RICHARD SENNETT:
PRATICA, DISCIPLINA E O FAZER BEM FEITO

Em Sennett (2004), o carater refere-se as qualidades éticas desenvolvidas
ao longo do tempo, especialmente aquelas relacionadas ao compromisso, a
responsabilidade, a confianca e a capacidade de sustentar projetos duradouros.
Diferentemente das habilidades técnicas isoladas, o carater envolve a maneira
pela qual o sujeito organiza sua relagdo consigo mesmo, com Os outros e com
seu proprio trabalho.

A formagao progressiva do carater em Sennett durante a juventude
e adolescéncia vem permeada pelo aspecto do fazer bem feito. Quanto mais
proximos da ideia e da pratica do fazer bem, mais proximos estamos na formagao
de um carater consistente e permanente.

Em O Artifice, Sennett (2020, p. 20) afirma que “fazer é pensar”,
demonstrando que a pratica ndo pode ser separada da formagdo intelectual e
ética do sujeito. O processo de aprendizagem ocorre justamente na interagao
entre mao e mente.

Essa formagao do carater acontece por meio da pratica, da disciplina e
do engajamento com a formagdo integral, especialmente o estudo e o trabalho.
Segundo Aristoteles (2007), as virtudes sao construidas pelo habito, pela
repeticdo e pela pratica constante das agdes.

Mesmo sendo algo de externamente buscado em unidade de internacao,
a formagao do carater em adolescentes privados de liberdade nao depende
apenas da imposicdo de regras externas, mas da possibilidade de desenvolver
internamente habitos, responsabilidades, disciplina e concentragao.

Em Sennett, o fazer bem uma atividade possui relagdo direta com a
construgdo da dignidade humana, pois “o orgulho do proprio trabalho torna
a pessoa mais digna” (Sennett, 2020, p. 328). O orgulho nao ocorre apenas
pelo reconhecimento externo, mas especialmente pela percep¢do interna de
evolugdo, progresso e capacidade. E com isso, pequenos passos de aprendizados,
perceptiveis aos proprios adolescentes causam um enorme impacto.

Nesse sentido, o ambiente socioeducativo pode e necessita favorecer
experiéncias importantes para a formac¢ao do carater por meio de atividades
educativas, oficinas, estudo, organizagdao de rotina e praticas que permitam
ao adolescente perceber sua propria evolugdo, devendo existir espagos para o
adolescente mostrar a evolugdo, comprometimento e maturidade diante de agbes
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de livre escolha, que possam favorecer perspectivas praticas para adolescentes
e jovens na vida.

O pensamento de Sennett rompe com a ideia de que apenas individuos
“talentosos” conseguem se desenvolver, afirmando que “todos tém capacidade
de fazer bem um trabalho” (Sennett, 2020, p. 20). Tal perspectiva aproxima-se
de Freire (1996), que compreende o ser humano como sujeito inacabado, mas
permanentemente capaz de crescimento e transformacao.

Ent3o, a questdo em Sennett exige escolha e decisao diante da incompletude
percebida em Freire. Embora a participacgdo ativa do sujeito seja indispensavel, o
desenvolvimento do carater nao depende exclusivamente da vontade individual,
mas também das oportunidades concretas de aprendizagem, das relagdes de
cooperacdo e dos ambientes capazes de favorecer o aperfeicoamento humano.
Com isso, ter a perspectiva da presenca de uma vontade ativa e consciente em
continuar a formag¢do do carater, é algo essencial nas juventudes privadas de
liberdade, e com possibilidades de mudangas durante a privagao de liberdade.

Foucault (2010), ao tratar do cuidado de si, afirma que a formagao ética
exige exercicio, vigilancia e praticas constantes de construgao subjetiva. Assim,
o sujeito forma-se na medida em que trabalha sobre si mesmo.

Devido aos aspectos privativos, a repeticdo é uma das formas mais
presentes no ambiente socioeducativo. Entretanto, em vez de compreendé-
la como algo cansativo e mecanico, Sennett (2020, p. 196) demonstra que a
repeticdo pode gerar aperfeicoamento, profundidade e satisfacdo. A repeticdo,
nesse sentido, ndo representa mera reproducdo automatica, mas possibilidade
de amadurecimento técnico e humano. Para Sennett (2020), a pessoa torna-se
artifice, pois aprende justamente pela continuidade do exercicio.

Em Sennett, a ideia e a pratica nao podem ser separadas (2020, p. 32).
Nao basta sustentar um discurso de mudanca sem acbes concretas. A formacio
ética exige pratica real, disciplina e engajamento cotidiano. E necessaria uma
inteligéncia operacional (p. 312 a p. 316) de ter uma prética de maneira guiada.

Desse modo, a concepgao de carater desenvolvida por Sennett permite
compreender a formag¢do humana como um processo gradual, construido
pela pratica, pela disciplina, pela repeticdo e pelo compromisso com o fazer
bem feito. Esses elementos oferecem importantes contribuicdes para pensar
a realidade socioeducativa, especialmente no que se refere a construgcdo de
trajetérias capazes de favorecer autonomia, responsabilidade e reconstrugao
ética dos adolescentes privados de liberdade.
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4. INSERCAO DA EDUCACAO PARA A TRANSFORMACAO DO
CARATER EM ADOLESCENTES PRIVADOS

N2o adianta apenas ter descrito que € necessario oferecer a educagao e os
cursos profissionalizantes. E necessario oferecer suporte, ajuda e oportunidades
concretas de desenvolvimento humano, superando a dificuldade enorme de
vinculos, e criando conexdes duradouras e estaveis.

Assim,adimensao do fazerbem feito, um desafio imenso na socioeducacio,
mas segundo Sennett, com um significativo potencial transformador na pessoa.
Envolver os adolescentes privados de liberdade nos estudos e oficinas exige
mais do que obrigatoriedade institucional; exige constru¢do de sentido. Assim,
a conexdo educacional na socioeducacdo interligada com o pensamento de
Sennett favorece a autonomia, a responsabilidade e a formagao ética do carater.

Segundo Dewey (1979), o aprendizado ocorre de maneira mais efetiva
quando o sujeito percebe relagdo concreta entre aquilo que aprende e sua propria
vida. Entao alguns elementos de formacao e transformagao do carater possiveis
na socioeducac¢do entrelagadas com questdes praticas.

A questao escolar é obrigatéria, mas caso o adolescente deseje evoluir
(expresso em relatorios), o adolescente precisa minimamente frequentar a escola,
essencial na estratégia de progressao de medida. Além disso, a escolarizagao tem
um horario proprio, e bem estruturado, sendo prioridade em relagdo a outras
atividades, e desse modo, caso o adolescente ndo va para a escolarizagido, nao
¢ que tenha outras coisas para fazer, pelo contrario, apenas se ficard em seu
quarto, ndo podendo qualquer coisa que se faca no quarto, por melhor que seja,
ser comparado com a importancia da educag¢ao escolar formal. Sendo, inclusive,
na grande maioria das intui¢des socioeducativas, 0 momento de maior interagao
externa, numa perspectiva de comunica¢do e conexao por nao haver outros
momentos ta0 preciosos.

Um ponto muito importante e destacado é a conexdo e a didatica do
professor em sala de aula. Muitas vezes as desconexdes geram traumas, e ativam
elementos relevantes ja presentes em estudos e colégios anteriores. Entdo as
escolhas, didatica e conexao do professor com o adolescente e jovem privado de
liberdade é fundamental. Num ambiente tensionado, rigido, e no qual o maior
contato ocorre com os agentes, o professor ¢ o elemento de respeito que nao
exige tanta cobranga, e com o qual é possivel uma relagao vinculativa de escuta,
fala, respeito, reconhecimento e incentivo com aspectos aprendizado essenciais
do conteudo e da vida.

Honneth (2009) destaca que o reconhecimento positivo constitui elemento
central para o desenvolvimento da autoestima e da autoconfianga. Quando

35



CADERNOS GPEFE: CARTOGRAFIAS FILOSOFICAS DA EDUCACAO

o adolescente percebe que é capaz de aprender, produzir e evoluir, ocorre
significativa mudang¢a em sua relagdo consigo mesmo.

O aspecto educacional também precisa fazer sentido para a vida dos
adolescentes. Demonstrar a utilidade concreta do conhecimento auxilia no
fortalecimento do vinculo educacional. Mostrar na aula que se necessita de
contabilidade para conduzir uma casa e uma familia (praticamente a totalidade
dos adolescentes falam em formar e construir familia), e que quando vai construir
uma casa, precisa de calculos; que ao ser lider de uma instituicio em qualquer
trabalho, vai precisa se expressar bem, que isso € sinal de respeito; que vai fazer
viagens e conhecer lugares, estudar a historia, eventos que se destacam pelo fato,
dentre outros elementos formativos, que sdo esséncias. Entdo demonstrar que
assuntos hoje estudados, amanha serdo utilizados na vida. Nesse sentido, Freire
(1996) afirma que ensinar exige respeito aos saberes dos educandos e conexao
entre o conteudo trabalhado e a realidade vivida pelos socioeducandos, seja
passado, seja situagdes e aprendizados para o futuro.

O historico de fracassos no ambiente educacional, e mesmo na vida,
condiciona o intelecto ao rebaixamento. Entdo o discurso de eu nio sei, eu nao
vou tentar, isso ndo adianta, é extremamente forte e presente, especialmente no
inicio da caminhada socioeducativa. Alterar esses elementos ocorre de maneira
progressiva, e muitas vezes bem lenta. Praticamente todos os adolescentes
conseguem fazer esse processo, mesmo por menor que seja a evolugdo. Mas
fazer o adolescente se perceber capaz, muda toda uma chave, todo um vinculo,
sendo uma das principais tarefas, em todos os sentidos, na socioeducagao.

Outra coisa extremamente chamativa, e que causam muito impacto,
extremamente conectadas com o Artifice de Sennett (2020) sdo de oficinas
praticas, e metodologias concretas de aprendizagem que podem ocorrer dentro
do sistema socioeducativo, num aprendizado que ocorre justamente pela pratica,
pela experimentacdo e pelo desenvolvimento gradual da habilidade. Nesse
sentido, a presenca de institui¢des parcerias, instrutores, oficinas é fundamental
para a aprendizagem, e a evolugdo intelectual e formativa dos adolescentes.

As possibilidades manuais, na interacdo entre mdo e mente, tdo
presente em O Artifice, tornam-se profundamente significativas em contextos
socioeducativos, especialmente para adolescentes que possuem dificuldades
de concentracdo ou aprendizagem exclusivamente tedrica. Nisso, a rotina da
Institui¢do precisa ir além da compreensdo de simples puni¢do, mas passa a
ser compreendida como um local para o exercicio do crescimento pessoal
através de aspectos como a organiza¢ao pessoal, convivéncia coletiva com o
diferente, disciplina e responsabilidade. Aristoteles (2007) corrobora com isso
quando afirma que a formagao ética ocorre pela repeticao constante de habitos
e praticas, consolidando virtudes ao longo do tempo.
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Também a rotina é algo forte dentro do sistema, horario para deitar
e levantar, ir escovar os dentes, tomar banho e fazer refeicOes, estudar, fazer
oficinas e ter atendimentos técnicos. Essa rotina, nao deve permear e parecer
tédio ou repeticdo simples. Cada movimento prepara para a vida, onde muitas
vezes precisa-se definir minimamente rotinas e a condugdo da vida de maneira
propria. Essa rotina precisa soar mais do que puni¢do, precisa soar oportunidade,
treinamento pessoal.

O desenvolvimento educacional precisa ocorrer em condigdes emocionais
minimamente estaveis e propicias a tranquilidade e paz. O ambiente em que se
encontra a mente impacta e interfere diretamente na aprendizagem. Quando
a instituicdo e as relagdes sdo permeadas por situagdes de tensdo e conflito,
com certeza o aspecto de absorver conhecimentos fica comprometido. Em vez
de absorver algo que possa impactar a vida positivamente, o adolescente fica
preocupado em se defender, ou prejudicar outra pessoa. Assim, ndo se olha de
maneira auténtica para si. Ter aspectos emocionais tensionados constantemente,
com certeza causa um enorme prejuizo, além disso, tendem a evoluir para crises,
ansiedade, provocando mais problemas e dificuldades de aprendizagem e na vida.

Bauman (2001) observa que a inseguran¢a constante produz fragilidade
emocional e dificulta a construcao de vinculos estaveis. Nesse sentido, ambientes
socioeducativos precisam favorecer relagdes minimamente equilibradas e
respeitosas.

Por fim, a formagdo do carater exige a participa¢ao ativa do proprio
sujeito. Embora as institui¢des socioeducativas possam oferecer oportunidades
educativas, acompanhamento técnico e experiéncias formativas significativas,
nao ha transformagdo ética que ocorra exclusivamente por imposi¢do externa.
Em consondncia com o pensamento de Sennett (2020), o desenvolvimento
humano envolve compromisso, dedicagdo e engajamento com processos de
aprendizagem e aperfeicoamento.

Nesse sentido, a formac¢do do carater ndo acontece de maneira imediata.
Os aspectos constitutivos da vida de um adolescente privado de liberdade nao
se modificam de um dia para o outro, mas por meio de um processo gradual,
frequentemente marcado por avangos, dificuldades e até mesmo regressoes.
A constru¢do de novos habitos, responsabilidades e formas de agir exige
persisténcia, disciplina e acompanhamento continuo.

Assim, a socioeducagdao pode ser compreendida como um espago
potencial de formag¢do do cariter quando possibilita experiéncias de
aprendizagem, responsabilidade, repeticdo, cooperagdo e aperfeicoamento. Tal
compreensdo aproxima-se da figura do artifice descrita por Sennett, para quem o
desenvolvimento humano ocorre gradualmente por meio do compromisso com
o fazer bem feito e da constru¢ao paciente de si mesmo.
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5. CONCLUSAO

Conclui-se que a ética do fazer bem feito, proposta por Richard Sennett,
oferece importantes contribuigdes para a compreensao da formagao do carater
em contextos de privagdo de liberdade.

A valorizagao da pratica, da disciplina, da persisténcia e do aprendizado
continuo revelam-se elementos fundamentais, permitindo pensar novas
possibilidades de interveng¢ao socioeducativa capazes de promover autonomia,
responsabilidade e formagdo ética na formacgao do carater.

Sendo que os resultados da reflexao indicam que a educagdo, para além de
sua dimensao normativa e juridica, constitui uma das principais possibilidades
de formag¢ao humana no contexto socioeducativo. Mais do que apenas transmitir
conteudos, a educagdo pode favorecer processos de reconstrugdo subjetiva,
fortalecimento da dignidade humana e desenvolvimento de novas perspectivas
de vida antes ausentes.

Assim, a figura do artifice em Sennett contribui para compreender que o
carater ndo surge de maneira imediata ou abstrata, mas se constréi gradualmente
por meio do fazer, da pratica e do compromisso com aquilo que se realiza,
tendo espago para ocorrer com adolescentes e jovens privados de liberdade,
especialmente com aqueles que desejam fazer um caminho de evolugao a partir
de escolhas conscientes e persistentes de reconstrugao pessoal e social.
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EDUCACAO, SUBJETIVACAO
E PRODUCAO DE SI NA CONTEMPORANEIDADE

Daiane Scramin
Maiara Amabile Detofol

RESUMO

O artigo problematiza as relagdes entre educagdo, subjetivacdo e producgdo de
si na contemporaneidade, compreendendo o campo educativo como espago de
constituicdo dos sujeitos. A partir das contribuicdes de Michel Foucault, analisa-se
como praticas, discursos e institui¢des educativas operam na produgao de modos
de ser, pensar e agir, orientados por logicas de normatizacdao e governamento.
Com Larrosa, mobilizado como operador conceitual complementar, tensiona-
se a possibilidade de que a educagdo se configure também como experiéncia,
aquilo que atravessa e transforma o sujeito. De natureza teorico-ensaistica, o
texto conclui que a educagdo contemporanea constitui um campo de tensdo entre
normatizagao e possibilidade, no qual emergem brechas para o deslocamento e a
reinvengdo de si como processo ético e singular.

Palavras-chave: Educacao. Subjetivagdo. Producdo de si. Foucault. Experiéncia.

ABSTRACT

This article examines the relationships between education, subjectivation, and self-
production in contemporary times, understanding the educational field as a space for
the constitution of subjects. Drawing on Michel Foucault, it analyzes how educational
practices, discourses, and institutions operate in producing ways of being, thinking, and
acting, guided by logics of normalization and governmentality. Larrosa is mobilized as
a complementary conceptual operator to explore the possibility that education may also
function as experience — that which traverses and transforms the subject. Theoretical and
essayistic in nature, the article concludes that contemporary education constitutes a field
of tension between normalization and possibility, in which gaps emerge for displacement
and self-reinvention as an ethical and singular process.

Keywords: Education. Subjectivation. Self-production. Foucault. Experience.
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1. INTRODUCAO

“Talvez o objetivo hoje em dia ndo seja
descobrir o que somos, mas recusar o que somos.”
(FOUCAULT, 1995).

As contribui¢des de Michel Foucault permitem compreender a
educacdo como um espago atravessado por praticas, discursos e
relagdes de poder que participam ativamente da constituicdo historica dos
sujeitos. Nessa perspectiva, os processos educativos ndo apenas transmitem
conhecimentos, mas também produzem modos de pensar, agir e relacionar-se
consigo mesmo e com os outros. Ao lado dessa problematizagdo, as reflexdes
de Jorge Larrosa oferecem elementos para pensar a formacdo a partir da
experiéncia, deslocando a atenc¢do para aquilo que pode emergir no interior das
praticas educativas sem se reduzir integralmente as suas finalidades normativas.
A educagdo passa, entdo, a ser compreendida ndo somente como um conjunto
de mecanismos que orientam e regulam condutas, mas também como um espago
em que os sujeitos podem ser afetados pelo que vivem, elaborando sentidos
singulares para suas experiéncias e produzindo transformagées em suas formas
de compreender a si mesmos e 0 mundo.

A genealogia foucaultiana, ao evidenciar os mecanismos histéricos de
producdo do sujeito, abre uma questdo que ela propria ndo resolve inteiramente
no interior de seu método: o que acontece quando algo interrompe, desloca ou
excede o sujeito que o dispositivo visa produzir? Essa pergunta nao representa
uma insuficiéncia da analitica foucaultiana, mas indica precisamente um de seus
pontos de maior poténcia critica, na medida em que permite pensar as tensoes
e fissuras presentes nos proprios processos de subjetivacio. E nesse limite —
entendido ndo como lacuna tedrica, mas como abertura produtiva — que a
no¢ao de experiéncia em Larrosa se torna operativamente relevante. O problema
que orienta este artigo consiste em compreender que medida a educagdo
contemporanea, embora atravessada por dispositivos de normatizagdo, ainda
pode constituir-se como espago de experiéncia e reinvengao ética de si.

O campo educativo opera como territério de produgdo de modos de ser,
pensar e agir, espa¢o no qual praticas, discursos e saberes incidem diretamente
sobre os processos de subjetivagdo. Compreender essa dimensao constitutiva da
educacgio exige deslocar o olhar de uma perspectiva instrumental para o modo
como a experiéncia educativa participa da formacao do sujeito que, ao aprender,
aprende também a conhecer-se e a governar-se.

De natureza teodrico-ensaistica, este artigo propde uma reflexdo sobre
as relagdes entre educagdo, subjetivacdo e producdo de si, tomando como
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referéncia central o pensamento de Michel Foucault, cujo instrumental analitico
permite interrogar a escola ndo apenas como espago de instru¢do, mas como
dispositivo historico de subjetivacdo. Em fung¢do complementar, mobiliza-se a
noc¢ao de experiéncia de Jorge Larrosa, operador conceitual que permite nomear
o que excede o dispositivo: 0o momento em que algo acontece ao sujeito de modo
irredutivel a norma que o constitui. Embora Foucault opere pela genealogia pos-
estruturalista e Larrosa se ancore numa tradi¢ao fenomenoldgico-hermenéutica,
0 que os aproxima ¢ a recusa compartilhada de um sujeito substancial e a atengdo
as praticas que o constituem.

O texto organiza-se em trés movimentos: a concep¢dao foucaultiana de
sujeito como efeito de praticas e discursos, a educagdo como campo de tensao
entre normalizacdo e produgao de si e a experiéncia em Larrosa como abertura
para uma subjetivagdo singular. Conclui-se com uma reflexao sobre o lugar da
educagdo na constitui¢do ética do sujeito contemporaneo.

2. O SUJEITO COMO EFEITO: CONTRIBUICOES DE MICHEL
FOUCAULT

A obra de Foucault é, antes de tudo, uma investiga¢ao sobre os modos
pelos quais os seres humanos se tornam sujeitos, ndo no sentido de uma esséncia
que se descobre, mas de um efeito que se produz. Em uma de suas formulagdes
mais precisas, Foucault (1995) articula trés eixos de andlise: as formas de
saber que objetivam o sujeito, tornando-o cognoscivel em campos cientificos
especificos (fase arqueologica); as praticas divisorias que operam separagdes
entre normal e anormal, sdo e doente, incluido e excluido (fase genealdgica);
e os modos pelos quais o sujeito se constitui a si mesmo por meio de praticas
de subjetivacio (fase ética). E na articulagio entre objetivagio, dominacdo e
subjetivacao que se revela a complexidade do projeto foucaultiano: o sujeito é
simultaneamente efeito de relagdes de poder e resultado das praticas pelas quais
se produz em relagdo a si mesmo.

No campo educativo, o conceito de saber-poder evidencia que os saberes
pedagogicos, sobre desenvolvimento, aprendizagem e avaliagdo, ndo sao
representagoes neutras da realidade, mas formas de objetivagdo que constituem
e governam o sujeito. A nog¢do de dispositivo, por sua vez, permite pensar a
escola como configuragdo historica de elementos heterogéneos: arquitetura,
curriculos, avaliagOes, discursos, que funcionam conjuntamente na produgao de
sujeitos disciplinados e normalizados (Foucault, 1979).

O dispositivo escolar ndo opera apenas pela imposicao de conteudos
ou pela organiza¢ao dos corpos no espago, ele age, sobretudo, pela produgiao
de visibilidades e enunciados que definem o que conta como conhecimento
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legitimo, o que conta como aluno competente e o que conta como fracasso. A
arquitetura que separa e classifica, o horario que fragmenta e regula, a avaliagao
que hierarquiza e normaliza: cada um desses elementos ndo é neutro nem
meramente funcional. Sdo praticas que constituem modos de ser, que ensinam ao
sujeito como se reconhecer e como se julgar. Nesse sentido, a escola ndo apenas
transmite saberes: ela fabrica sujeitos que aprendem a habitar determinadas
posigdes e a tomar essas posi¢des como naturais.

E, porém, na governamentalidade que o pensamento foucaultiano atinge
sua maior poténcia analitica para o presente: o poder contemporaneo nao age
pela coergdo direta, mas pela condug¢do das condutas, convocando o sujeito
a autonomia, a responsabilidade e & gestdo de si como se fossem qualidades
naturais, quando sao efeitos de tecnologias de governo que operam por dentro
do proprio sujeito. No campo escolar, essa logica se manifesta com particular
clareza. O estudante contemporaneo nao ¢ mais interpelado apenas pela
obrigagdo externa, ele é convocado a querer aprender, a protagonizar sua propria
trajetéria, a gerir suas competéncias como um capital a ser permanentemente
investido. Os discursos pedagbdgicos sobre autonomia, protagonismo e
autorregulagdo ndo representam uma superagao do governo — representam sua
forma mais sofisticada, pois o sujeito passa a exercé-lo sobre si mesmo, tomando
como desejo proprio aquilo que € efeito de uma racionalidade que o antecede. A
escola que convoca o aluno a “ser o protagonista de sua aprendizagem” nao o
libera do dispositivo: instala o dispositivo no interior do proprio sujeito.

E aqui que o Foucault tardio, o das praticas de si, da Hermenéutica do
Sujeito e da Coragem da Verdade, abre uma fissura na légica da dominacgao total.
As tecnologias de si, praticas pelas quais o sujeito age sobre si mesmo, examina-
se e transforma-se, existem em toda época, mas variam historicamente em sua
forma e em sua articulacdo com o poder. O que torna essa no¢ao analiticamente
relevante é precisamente sua ambivaléncia: as tecnologias de si ndo sdo, por
definigcdo, praticas de resisténcia, elas podem tanto reforcar as formas de
subjetivacdo dominantes quanto abrir possibilidades de elaboracgdo ética que as
excedam. Um sujeito que reflete sobre suas proprias praticas, que se interroga
sobre os modos pelos quais foi constituido e que experimenta formas outras
de existir, opera tecnologias de si — mas o faz sempre a partir de um campo
historico que delimita o que é pensavel, dizivel e vivivel. E nessa tensio, entre a
pratica de si que reitera e a pratica de si que desloca, que reside o interesse ético
do conceito para o campo educativo.

Compreender a educagdo a partir desse arsenal significa toma-la como
campo em que se cruzam tecnologias de poder e tecnologias de si, em que o
sujeito é produzido por praticas que o antecedem e, a0 mesmo tempo, convocado
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a constituir-se a partir delas. E dessa tensdo constitutiva que o artigo parte para
interrogar em que medida a educagdo contemporanea pode abrir espago para
uma produgdo de si que nao seja mera reiteracdo do sujeito que o dispositivo
visa constituir.

3. EDUCACAO COMO CAMPO DE TENSAO: ENTRE NORMALI-
ZACAO E PRODUCAO DE SI

Se o pensamento foucaultiano nos permite compreender o sujeito como
efeito de praticas que o antecedem e o constituem, é preciso agora examinar
de que modo essa constitui¢do opera especificamente no campo educativo, e
em que medida esse campo ndo € apenas territorio de captura, mas também
de possibilidade. A escola moderna foi historicamente organizada como um
dispositivo de normalizagdo: ela classifica, avalia, distribui, hierarquiza e produz
sujeitos segundo padrdes estabelecidos por saberes que se pretendem neutros
e universais. O curriculo define o que deve ser aprendido e, ao fazé-lo, define
também o que deve ser o sujeito que aprende. A avaliagdo ndo mede apenas o
desempenho, ela fabrica a norma e posiciona cada sujeito em relagdo a ela. Trata-
se, em suma, de um conjunto de praticas que operam na produgao de determinadas
subjetividades, orientadas por racionalidades que variam historicamente mas que,
em cada época, apresentam-se como evidéncias naturais.

As praticas pedagogicas, por sua vez, sdo atravessadas por racionalidades
que raramente se tornam objeto de reflexdo. O professor que organiza sua aula
em torno da transmissao e da retencdao de conteddos ndo estd simplesmente
escolhendo uma metodologia: estd habitando um dispositivo que distribui de
forma assimétrica as posi¢des de quem sabe e de quem aprende, de quem faz
perguntas e de quem deve respondé-las. Mesmo as propostas pedagdgicas que se
apresentam como inovadoras e centradas no estudante nao escapam inteiramente
a essa logica: frequentemente, o que se desloca ¢ a forma, mas nao a racionalidade
que as governa. Exige-se do estudante que seja ativo, criativo e protagonista, mas
sempre dentro dos limites daquilo que pode ser avaliado, mensurado e certificado.

Na contemporaneidade, essa logica normalizadora assume uma
forma especifica: ja ndao se trata apenas de disciplinar corpos e regular
comportamentos, mas de produzir sujeitos que se autogovernam, que gerenciam
suas proprias trajetorias e que tomam a si mesmos como projeto permanente de
desenvolvimento. A escola do século XXI é interpelada por uma racionalidade
que convoca o estudante a autonomia, a criatividade, ao protagonismo e a
resiliéncia, qualidades que se apresentam como virtudes individuais, mas que
sdo, de fato, efeitos de uma governamentalidade que transfere ao sujeito a
responsabilidade por sua propria constitui¢do (Foucault, 2008). Nesse registro, a
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producdo de si nao é o oposto da normalizagdo: ela é sua forma mais sofisticada,
pois opera pela interioriza¢ao dos imperativos que antes se impunham de fora.

E precisamente nessa tensio que reside o problema central deste artigo.
Afirmar que a educa¢do é um dispositivo de normatizagdo nao equivale a
afirmar que ela é apenas isso, nem que os sujeitos que ela produz sdo meros
efeitos passivos de suas operagdes. O proprio Foucault, ao elaborar a no¢do de
tecnologias de si, reconhece que o sujeito participa ativamente de sua propria
constituicdo, ainda que sempre a partir de praticas, modelos e possibilidades
historicamente disponiveis:

As tecnologias de si permitem que os individuos efetuem, com seus proprios
meios ou com a ajuda de outros, um certo nimero de opera¢des em seus
proprios corpos, almas, pensamentos, conduta e modo de ser, a fim de se
transformarem a si mesmos de modo a atingir certo estado de felicidade,
pureza, sabedoria, perfei¢do ou imortalidade (Foucault, 2001, p. 48).

Ha, portanto, uma margem, estreita, disputada, mas real, entre o sujeito
que o dispositivo visa produzir e o sujeito que emerge desse processo. E nessa
margem que se inscrevem as possibilidades de uma produgao de si que nao se
reduza a reiteracdo das normas que a constituem. Essa margem nao ¢ exterior ao
poder — ela se forma no interior das mesmas praticas que constituem o sujeito.
Nao se trata de um espaco de liberdade dado de antemao, mas de uma distancia
que se abre no proprio ato de subjetivar-se: quando algo no processo escapa a
norma que o orienta, quando o sujeito reage de modo imprevisto ao que lhe
¢ imposto, quando a experiéncia vivida excede o que o dispositivo pretendia
produzir. Foucault (2004) ja sinalizava que onde ha poder ha resisténcia — e
que a resisténcia nao vem de fora, mas é coextensiva as proprias relagdes que
pretende contestar. No campo educativo, isso significa que o mesmo curriculo que
normaliza pode serlido de modo desviante, que a mesma avaliagao que hierarquiza
pode ser recusada como critério de valor, que o mesmo espago que disciplina pode
ser habitado de outra maneira. A margem nao garante transformag¢do — mas ¢
nela que a transformac¢ao, quando acontece, encontra seu lugar.

Pensar a educagdo como campo de tensao significa, entdo, recusar tanto
a ilusdo de que ela é espaco neutro de desenvolvimento humano quanto o
pessimismo de que ela é maquina de dominag¢ao sem fissuras. Entre a norma que
o dispositivo imp0Oe e o sujeito que nele se constitui, ha sempre uma distancia,
por menor que seja, que abre a possibilidade de deslocamento, de estranhamento
de si, de reinvencdo. Nao se trata de uma liberdade dada, mas de uma liberdade
praticada: conquistada no interior das relagdes de poder, a partir delas e contra
elas, por meio de praticas que o sujeito exerce sobre si mesmo. E justamente
essa possibilidade que a nogdo de experiéncia em Larrosa, examinada na se¢ao
seguinte, permitird nomear com maior precisao.
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4. A EXPERIENCIA COMO ABERTURA: JORGE LARROSA E O
QUE ESCAPA AO DISPOSITIVO

E experiéncia aquilo que “nos passa”, ou que nos toca, ou que nos
acontece, e ao nos passar nos forma e nos transforma. Somente o sujeito
da experiéncia estd, portanto, aberto a sua prépria transformagdo.
(Larrosa, 2002, p. 25)

Para Larrosa, a experiéncia é aquilo que nos acontece, ndo aquilo
que acontece. Essa distingdo aparentemente simples, carrega uma inflexao
decisiva: ela separa o mero acumulo de eventos e informagdes que a educagao
contempordnea frequentemente confunde com formacgdo, do acontecimento
singular que atravessa e transforma o sujeito. A distingdo tem consequéncias
diretas para pensar a formagdo. Dois estudantes, por exemplo, podem assistir
a mesma aula, ler o mesmo texto, participar da mesma discussao — e apenas
um ser atravessado por aquilo que viveu. Nao porque um seja mais capaz que
0 outro, mas porque a experiéncia € irredutivel a situagdo que a provoca: ela
depende da disponibilidade do sujeito para ser afetado, de uma abertura que
ndo se produz por decreto pedagodgico. Isso ndo torna a experiéncia aleatoria
ou inacessivel a educacdo — mas desloca radicalmente o critério pelo qual
avaliamos se algo formativo aconteceu. A pergunta deixa de ser “o contetido foi
transmitido?” e passa a ser “algo disso atravessou o sujeito de modo a desloca-lo
de si mesmo?”. Sdo perguntas que nao cabem nos mesmos instrumentos, nem
respondem as mesmas logicas

O sujeito da experiéncia nao é o sujeito soberano do conhecimento
moderno, plenamente consciente e capaz de apropriar-se racionalmente do
mundo, mas um sujeito atravessado por aquilo que lhe acontece, e que, por isso,
implica uma dimensdo de passividade, exposi¢do e vulnerabilidade. Em uma
cultura marcada pela aceleragdo e pela circulagdo incessante de informagdes,
a experiéncia torna-se cada vez mais rara, justamente porque quase nada nos
atravessa de fato. E, no entanto, ela continua a ocorrer. Nao porque possa ser
programada, prevista ou assegurada pela escola, mas porque, mesmo no interior
de praticas organizadas, subsiste sempre a possibilidade de que algo afete o
sujeito de maneira singular e imprevisivel.

Ha formagdo, nesse horizonte, quando algo desloca o sujeito de
suas formas habituais de perceber a si mesmo e ao mundo, produzindo
estranhamento, descontinuidade e transformagdo. A experiéncia educativa
ndo pode ser totalmente planejada, prescrita ou garantida por metodologias:
pode-se organizar condi¢des para que algo acontegca, mas ndao determinar
antecipadamente os efeitos que esse acontecimento produzira em cada sujeito.
E justamente nessa imprevisibilidade que reside sua poténcia formativa.
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E nesse ponto que a aproximacdo entre Larrosa e Foucault se torna
particularmente fecunda. Embora partam de referenciais distintos, ambos
recusam a ideia de um sujeito universal, transparente e plenamente autébnomo.
Em Foucault, o sujeito constitui-se historicamente por meio de praticas,
discursos e relagdes de poder; em Larrosa, constitui-se na experiéncia daquilo
que o afeta, interrompe e transforma. Em ambos os casos, a subjetividade nao
¢é origem, mas processo.

A propria experiéncia ¢ historicamente situada e atravessada por
relagdes de saber e poder. O que Larrosa possibilita pensar, entretanto, é que os
dispositivos nunca conseguem capturar integralmente aquilo que acontece ao
syjeito. Ha sempre um excesso, uma margem de indeterminag¢ao, um resto que
escapa a racionalidade normalizadora. A experiéncia introduz uma fissura na
linearidade dos processos de subjetivagdao precisamente porque implica afetagdo
e transformacgao imprevisiveis.

Ao tensionar a educagdo a partir dessa no¢do, Larrosa nao propde o
abandono dos saberes, das institui¢des ou das praticas pedagdgicas, mas convida
a problematizar os modos pelos quais nos relacionamos com eles. A questao
deixa de ser apenas o que se aprende e passa a incluir aquilo que a aprendizagem
faz com o sujeito. E precisamente nesse horizonte que a experiéncia pode ser
pensada como abertura: ndo uma abertura transcendental ou exterior as relagdes
histoéricas, mas uma abertura produzida no interior das proprias praticas que
constituem os sujeitos. Entre aquilo que o dispositivo pretende produzir e aquilo
que efetivamente acontece ao sujeito, subsiste sempre uma distancia, contingente
e imprevisivel, na qual emerge a possibilidade ética de reinvengao de si.

5. CONSIDERACOES FINAIS: EDUCACAO, ETICA E A
POSSIBILIDADE DE SI

As reflexbes desenvolvidas ao longo deste artigo permitiram compreender
a educacdo para além de sua dimensdao instrucional, tomando-a como um
espago privilegiado de constitui¢do dos sujeitos. A interlocugdo com Michel
Foucault mostrou-se fundamental para evidenciar que os processos educativos
participam da produgdo de determinadas formas de pensar, agir e relacionar-se
consigo mesmo. Longe de operarem de maneira neutra, praticas pedagogicas,
saberes e institui¢Oes integram racionalidades historicas que orientam condutas
e produzem modos especificos de subjetivagao.

Nessa diregdo, a nogdo foucaultiana de governamentalidade contribui
para problematizar o modo como o poder atua no campo educacional. Mais
do que impor comportamentos ou restringir agdes, trata-se de um conjunto
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de estratégias que incidem sobre a maneira como os sujeitos conduzem a si
proprios. A relevancia dessa perspectiva estd justamente em permitir que a
escola seja analisada ndao apenas como lugar de transmissao de conhecimentos,
mas também como um espago em que normas, valores e formas de vida sdo
constantemente produzidas e legitimadas.

Entretanto, compreender a for¢a desses mecanismos nao implica reduzir
a educacdo a um simples instrumento de dominagdo. Ao longo da analise,
tornou-se evidente que o campo educativo é atravessado por tensdes que nao
podem ser ignoradas. Se, por um lado, as praticas escolares participam da
normalizacido dos sujeitos, por outro, nelas também se abrem possibilidades
de questionamento, deslocamento e elabora¢ao de outras formas de relagao
consigo mesmo e com 0 mundo.

E nesse ponto que as contribuicdes de Larrosa adquirem especial
relevancia. Ao compreender a experiéncia como aquilo que efetivamente nos
acontece e nos transforma, o autor chama atengdo para uma dimensdo da
formacdao que escapa aos critérios de mensuragdo e controle tdo presentes na
educagao contemporanea. Nem toda aprendizagem se converte em experiéncia,
assim como nem toda experiéncia pode ser antecipada ou planejada. Ha
situagdes, encontros, leituras e didlogos que afetam os sujeitos de maneira
singular e produzem efeitos que ultrapassam os objetivos inicialmente previstos
pelas praticas pedagbgicas.

Essa compreensdo desloca também o olhar sobre o trabalho docente.
Mais do que garantir resultados previamente definidos, educar pode significar
criar condi¢des para que algo significativo acontega. Em um contexto marcado
pela pressa, pela produtividade e pela exigéncia permanente de desempenho,
sustentar espacgos de escuta, reflexdo e problematizaciao talvez constitua uma
das tarefas mais importantes da pratica educativa.

A aproximagao entre Foucault e Larrosa mostrou-se produtiva justamente
porque ambos permitem pensar O sujeito como algo que estd sempre em
processo de constitui¢ao. Embora partam de referenciais distintos, suas reflexdes
convergem ao recusar concep¢oes fixas de identidade e ao destacar o carater
histérico, relacional e inacabado da formagdao humana. Sob essa perspectiva,
a educacdo ndo aparece como garantia de emancipagdo, tampouco como
mecanismo absoluto de captura, mas como um campo atravessado por disputas,
possibilidades e contingéncias.

Em um cenario educacional cada vez mais orientado por discursos
de desempenho, competitividade e gestdo de si, essa discussdao torna-se
particularmente necessaria. Quando valores como autonomia e protagonismo
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passam a ser apresentados como exigéncias permanentes, torna-se importante
interrogar quais formas de sujeito estdo sendo produzidas e quais interesses
sustentam tais discursos. Mais do que aceitar essas categorias como evidéncias,
interessa problematizar seus efeitos sobre os modos de viver, aprender e
relacionar-se consigo mesmo.

Dessa forma, recolocar a questdao da subjetivagdo no centro do debate
educacional significa também recolocar a questdo ética. Ndo porque exista
uma esséncia humana a ser descoberta ou libertada, mas porque toda pratica
formativa envolve escolhas, valores e modos de vida que disputam legitimidade.
Pensar a educagdo nessa chave implica reconhecer que a formag¢ao nunca esta
concluida e que os sujeitos permanecem permanentemente implicados em
processos de constitui¢do de si.

Assim, mais do que buscar a formagdo de individuos plenamente
autébnomos ou definitivamente emancipados, parece pertinente compreender
a educa¢do como um espaco em que se tornam possiveis exercicios continuos
de reflexdo, questionamento e transformacao. E nesse movimento, sempre
provisorio e historicamente situado, que reside a poténcia ética da experiéncia
educativa e a possibilidade de imaginar outros modos de existir.
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ENTRE ESCUTAS,
SILENCIAMENTOS E PERTENCIMENTOS:
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RESUMO

O seguinte artigo é um recorte de uma pesquisa de mestrado em andamento,
que visa analisar como as praticas cotidianas no espago escolar, especialmente
aquelas mediadas por professoras, produzem condigdes de pertencimento,
reconhecimento ou afastamento entre estudantes (i)migrantes, com énfase nas
relagdes étnico-raciais. Parte-se da compreensao de que a escola € um territorio
atravessado por relagdes sociais, culturais e raciais que incidem sobre as formas
como os sujeitos sao reconhecidos, acolhidos ou silenciados. O estudo dialoga
com as contribuigdes de hooks (2013, 2021, 2022), Candau (2012), Geertz
(2008), Freire (1996) e Kilomba (2019). Metodologicamente, trata-se de uma
pesquisa qualitativa, desenvolvida por meio de observacdes em turmas do 5°
ano do Ensino Fundamental de escolas publicas estaduais de Chapec6/SC,
registradas em diario de campo. As analises evidenciam que o pertencimento
escolar é construido nas interagdes cotidianas, nas media¢des docentes e nas
proprias estruturas escolares, podendo tanto reproduzir silenciamentos quanto
favorecer experiéncias de escuta, acolhimento e reconhecimento das diferengas.

Palavras-chave: Cotidiano escolar. Pertencimento. Estudantes (i)migrantes.
Relagdes étnico-raciais.Formagado de professores.

RESUMEN

El presente articulo es un recorte de una investigacion de maestria en curso, cuyo
objetivo es analizar cémo las prdcticas cotidianas en el espacio escolar, especialmente
aquellas mediadas por profesoras, producen condiciones de pertenencia, reconocimiento o
distanciamiento entre estudiantes (i)migrantes, con énfasis en las relaciones étnico-raciales.
Se parte de la comprension de que la escuela es un territorio atravesado por relaciones
sociales, culturales y raciales que inciden en las formas en que los sujetos son reconocidos,
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acogidos o silenciados. El estudio dialoga con los aportes de hooks (2013, 2021, 2022),
Candau (2012), Geertz (2008), Freire (1996) y Kilomba (2019). Metodologicamente,
se trata de una investigacion cualitativa, desarrollada por medio de observaciones
realizadas en grupos de 5.° afio de Educacion Primaria de escuelas publicas estatales
de Chapeco, Santa Catarina (Brasil), registradas en un diario de campo. Los andlisis
evidencian que la pertenencia escolar se construye en las interacciones cotidianas, en
las mediaciones docentes y en las propias estructuras escolares, las cuales pueden tanto
reproducir formas de silenciamiento como favorecer experiencias de escucha, acogida y
reconocimiento de las diferencias.

Palabras clave: Cotidianidad escolar. Pertenencia. Estudiantes (i)migrantes. Relaciones
étnico-raciales. Formacion de profesores.

1. PALAVRAS INTRODUTORIAS

Este artigo nasce como um recorte da minha pesquisa de mestrado,
ainda em andamento, desenvolvida no Programa de Pos-Graduagao
em Educacio (PPGE) da Universidade Federal da Fronteira Sul, campus
Chapeco/SC. A pesquisa € financiada pela Funda¢do de Amparo a Pesquisa
e Inovagdo do Estado de Santa Catarina (FAPESC) e vinculada ao Grupo de
Pesquisa Educacgdo, Violéncia e Democracia (GRUPEVD), o que insere este
trabalho em um campo coletivo de investigacdo comprometido com as interfaces
entre educacgdo, diversidade e direitos humanos.

A investigacdo aqui proposta vem sendo construida a partir do territério
escolar, dos estudantes (i)migrantes' e das professoras? da Educacio Bésica da
rede publica estadual de Chapeco - SC, buscando compreender os olhares, as
relagdes e as experiéncias produzidas no cotidiano de escolas, especialmente
sob uma perspectiva étnico-racial. Partimos do entendimento de que a escola
ndo pode ser compreendida como um espago neutro de transmissao de
conhecimentos, mas como um territério atravessado por relagdes sociais, culturais
e raciais que produzem diferentes formas de pertencimento, reconhecimento e
exclusao. Nesse sentido, me interessa compreender como, no cotidiano escolar,
determinadas diferencas e diversidades, raciais, linguisticas e culturais sdao
ora legitimadas como parte constitutiva da vida escolar, ora produzidas como
marcas de silenciamento, inadequag¢ao ou invisibilidade.

O objetivo geral deste artigo ¢ analisar as praticas cotidianas no espago
escolar, especialmente aquelas mediadas por professoras, se possibilitam

1 Coloco entre parénteses a letra ‘i’ da palavra Imigrante, pois me refiro no texto tanto aos
estudantes imigrantes, quanto aos migrantes.

2 Mantenho a palavra professora, no feminino, pois em minha pesquisa, nas trés turmas que
observei, todas se identificam como mulheres.
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condigbes de pertencimento, reconhecimento ou afastamento entre estudantes
(criangas) (1)migrantes, com énfase nas relagdes étnico-raciais.

Pensar o cotidiano escolar, neste estudo, significa reconhecer que a
escola nao se restringe a um espaco de aprendizagem formal. Ela ¢é atravessada
diariamente por encontros, conflitos, afetos, disputas e silenciamentos que
produzem modos distintos de estar e de pertencer. Em uma sociedade marcada
por desigualdades histéricas e pela permanéncia de logicas coloniais, as
diversidades e diferencas raciais, culturais e linguisticas tendem a operar de
maneira decisiva nas relacdes educativas e nas formas como determinados
sujeitos sao reconhecidos ou invisibilizados no espago escolar.

Do ponto de vista metodolodgico, trata-se de uma pesquisa qualitativa,
construida no proprio cotidiano escolar. A pesquisa foi submetida e aprovada
pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP)?, respeitando os principios éticos que
orientam investigacdes com seres humanos no campo da educagdo. O campo
empirico € composto por observagdes realizadas nas escolas EEB Ant6nio
Morandini e EEB Professora Valesca Parizotto, proximas a duas agroindustrias
da cidade de Chapecd, a Aurora Alimentos e a BRF. A observagdo abrange
trés turmas do 5° ano do Ensino Fundamental I da rede publica estadual,
além de registros produzidos em espagos como corredores, recreio e refeitdrio,
compreendendo a escola para além das paredes da sala de aula como espago
formativo. Essas observagoes foram sistematizadas por meio de diario de campo,
no qual registrei ndo apenas falas e acontecimentos, mas também gestos, siléncios,
interagOes e situagdes aparentemente banais, mas analiticamente significativas.

Nessa perspectiva, o0 meu olhar ndo ¢ compreendido como externo ou
neutro, mas como parte constitutiva do processo de produgdo dos dados e das
interpretagdes. O campo nao é apenas observado, mas vivido, tensionado e
interpretado a partir de uma posi¢ao situada. Assim, a minha escrita também
assume um carater reflexivo, no qual as experiéncias de formagdo docente
(pedagoga) e as vivéncias no cotidiano escolar atravessam o modo como o
conhecimento é produzido. Faco deste espaco um lugar onde a liberdade da
escrita (hooks, 2013) me permite compartilhar vivéncias, no encontro com outras
experiéncias vindas do cotidiano escolar de educadores que se fizeram presentes
nesse caminhar, iniciado com a pesquisa de campo e que avanga com a escrita
dos relatos e dialogos com os autores que compdem o texto dissertativo que ora
se inicia. E nesse movimento que bell hooks ajuda a pensar que “escrever sobre
nds mesmos, nossa historia e identidade, € um ato de afirmacio, uma forma de
resistir as narrativas dominantes e de reivindicar o poder sobre nossa propria
voz” (Hooks, 2013, p. 120).

3 Numero do parecer: 7.506.114. CAAE: 87182125.9.0000.5564.
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Por fim, é nesse caminhar entre experiéncia, teoria € campo que este
artigo se constroi: ndo como descri¢do neutra do cotidiano escolar, mas como
tentativa de compreender como esse cotidiano produz sentidos sobre quem pode
ou nao pertencer a escola, e de que forma a docéncia participa ativamente dessa
producgdo. Assim, organizo o texto em dois momentos: no primeiro, discuto o
cotidiano escolar como espaco atravessado por pertencimentos, diferencas e
disputas, refletindo sobre como as relagdes entre as criangas evidenciam processos
de acolhimento, silenciamento e exclusao no interior da escola. No segundo
momento, volto o olhar para a pratica docente, buscando compreender como
as mediagOes construidas pelas professoras, juntamente as proprias estruturas
escolares, podem tanto reforgar quanto tensionar hierarquias e possibilidades de
participagdo no cotidiano escolar.

2. O COTIDIANO ESCOLAR COMO TERRITORIO DE
PERTENCIMENTOS E DISPUTAS

Pensar o cotidiano escolar, para mim, exige reconhecer que a escola nunca
foi e talvez nunca consiga ser um espago unico, de iguais. Ao me aproximar
do cotidiano escolar durante esta pesquisa, fui percebendo que a escola, aqui
entendida em sua estrutura pedagogica, se constrdi muito além dos conteudos
ou planejamentos: ela acontece nas relagdes, nos conflitos, nos siléncios, nas
aproximagdes e nas formas como determinados sujeitos conseguem ou nao
ocupar esse espaco. As diferencas e diversidades raciais, culturais e linguisticas
atravessam o cotidiano escolar diariamente, produzindo experiéncias distintas
de participagdo, reconhecimento e pertencimento. Aos poucos, fui percebendo
também que algumas criangas circulavam pelos espacos da escola com maior
naturalidade, ocupando a sala, o recreio e as conversas sem precisar justificar sua
presenga, enquanto outras pareciam sempre negociar silenciosamente o direito
de estar ali. Havia estudantes que falavam alto, interrompiam, brincavam e
ocupavam o centro das relagdes, outros permaneciam mais quietos, observando
antes de se aproximar, como se precisassem constantemente medir se aquele
espago também lhes pertencia.

Aolongodasobservagdesnasturmasdo 5°anoenosespagosdeconvivéncia
como corredores e refeitdrio, compreendi que pertencer a escola ndo significa
apenas estar presente nela. Como aponta bell hooks (2022), pertencimento
também envolve reconhecimento, escuta e legitimidade. Nem todos os sujeitos
experienciam isso da mesma forma, muitas vezes, 0 ndao pertencimento se constroi
justamente nas pequenas situagdes cotidianas, quase sempre naturalizadas, em
que determinadas existéncias acabam sendo silenciadas ou deslocadas para as
margens. Isso aparecia nos risos durante determinadas falas, nas interrupgoes
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constantes, nos apelidos tratados como brincadeira e até mesmo na forma como
algumas criangas pareciam ‘pedir permissao’ para participar dos grupos ou das
conversas.

Em alguns momentos, observei estudantes evitando falar em voz alta,
mudando a forma de pronunciar determinadas palavras ou permanecendo em
siléncio diante do medo de serem corrigidos ou ridicularizados pelos colegas.
Em outros momentos, vi alunos se sentindo entusiasmados com a possibilidade
de terem um espago de fala, como se um brilho irradiasse do seu corpo, do
semblante de alegria por a professora demonstrar querer escuta-los.

Na tarde do dia 20 de junho de 2025 na turma 52, a professora Carolina
iniciou sua rotina, comprimentou os alunos, conversou com eles sobre
suas emogdes e sensacdes referentes aquele dia, copiou no quadro a
organizacao da tarde e quando chegou no momento de escrever ‘hordrio
do lanche’ na lousa questionou se os alunos haviam visto o cardapio,
algumas criangas se agitaram e comecaram a falar as op¢Oes de lanche
daquela tarde, a professora olhou para o lado e observou que uma de suas
alunas olhava para os colegas e sorria, entdo Carolina a convidou para a
roda de conversa sobre o lanche e pediu se ela j4 havia comido lentilha no
pais de onde ela havia vindo, a aluna disse que ndo sabia o que era, entdo
Carolina mostrou fotos do alimento no computador e explicou como era
feito, alguns colegas comentaram que era muito gostoso e a professora
pediu o que ela mais gostava de comer de lanche no pais dela, a menina se
animou com a conversa € comegou a falar sobre alguns pratos tipicos da
Venezuela. (Diario Caderno de Campo, de junho de 2025).

Essa mudanga de postura da educadora sinaliza o inicio de uma “media¢ao
reflexiva”, transformando a sala de aula em um espag¢o de “cruzamento de
culturas”, onde a diferenca deixa de ser um problema para ser reconhecida
como riqueza (Moreira; Candau, 2003, p.160).

A partir da literatura de bell hooks, passei a compreender que ocupar
um espago nao significa, necessariamente, sentir-se parte dele, é necessario o
‘cruzamento’, a interlocug¢do. Que pertencimento também ¢é atravessado por
raga, cultura, linguagem, territorio e memoria. Em muitos casos, a exclusao nao
acontece de forma explicita, mas aparece nos detalhes, nos siléncios, nas auséncias
de reconhecimento e nas tentativas constantes de padronizag¢ao produzidas pelos
espagos educativos. Passei a perceber como determinados corpos sao lidos pela
escola antes mesmo que qualquer palavra seja pronunciada. O cabelo, o sotaque,
alingua, os modos de vestir, os gestos e até o siléncio acabam funcionando como
marcadores de diferenca. Em alguns casos, parecia existir um esforgo silencioso
de adaptagcdo ao que ja esta previamente estabelecido como “normal”, como
se determinados estudantes precisassem constantemente ajustar seus modos de
falar, agir ou existir para serem aceitos pelos demais.
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Foi impossivel ndo pensar nisso ao recordar meu primeiro dia de
observacao em uma das escolas participantes da pesquisa. Cheguei antes do sinal
tocar e me direcionei ao corredor onde estavam localizadas as salas dos 5° anos.
Sentei-me em um banco préoximo a alguns alunos que conversavam enquanto
aguardavam a professora abrir a sala de aula. Nesse momento, percebi que uma
menina negra, de nacionalidade haitiana, me observava. Aproximou-se, sentou
ao meu lado, sorriu e tocou em meu cabelo cacheado, que estava solto. Tentei
me comunicar em lingua portuguesa, mas ela apenas sorria. A menina devia
ter entre 10 e 11 anos, vestia uma calga preta, um ténis rosa e usava o uniforme
da escola em tons claros, com a logo da institui¢do. Seu cabelo era preto, com
alguns cachos caidos na lateral do rosto, enquanto o restante permanecia preso
no alto da cabega. Apds alguns minutos, levantou-se e caminhou em dire¢ao a
um grupo de criangas que brincava no corredor.

Embora a cena tenha acontecido de maneira rapida e aparentemente
simples, ela permaneceu comigo durante toda a observagao. O toque em meu
cabelo, antes mesmo de qualquer tentativa de comunicagdo verbal, pareceu
funcionar como uma forma silenciosa de aproximagdo. Naquele momento,
antes mesmo da lingua, o gesto parecia comunicar algo, pois sou uma mulher
branca de cabelos cacheados. A interacdo acontecia no sorriso, no olhar
e naquele breve contato construido no corredor da escola. Foi justamente
naquele momento que comecei a perceber como pequenos acontecimentos do
cotidiano escolar carregam sentidos que, muitas vezes, passam despercebidos
quando observados apenas de forma superficial. Ao discutir a descri¢ao densa,
Clifford Geertz (2008) nos ajuda a compreender que observar o cotidiano
ndo significa apenas registrar acontecimentos, mas tentar interpretar aquilo
que se revela nos gestos, nos siléncios e nas relagdes construidas entre os
sujeitos. Aquele breve encontro no corredor talvez dissesse muito mais sobre
pertencimento, aproximagao e busca por reconhecimento do que eu consegui
compreender naquele primeiro instante.

Ao caminhar em dire¢do ao grupo de criangas que brincava no corredor
proximo ao local onde eu estava, a menina tentou inserir-se na brincadeira,
pronunciou algumas palavras em sua lingua materna, porém nio recebeu
resposta. Em seguida, aproximou-se de um grupo de meninas que desenhavam
em seus cadernos, mas novamente nao houve abertura para sua participagao.
Aos poucos, tornou-se perceptivel um desconforto: ela olhava ao redor como
se procurasse alguém conhecido, caminhou até uma parte mais isolada do
corredor, onde estavam dois outros alunos. Ali passou a conversar € rir em sua
lingua materna (crioulo haitiano) com os colegas que a compreendiam, também
falantes da mesma lingua.
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A cena permaneceu comigo porque evidenciava algo que ultrapassava
aquela situagdo especifica. Estar presente na escola ndo significava,
necessariamente, sentir-se pertencente aquele espaco. Enquanto algumas
criangas transitavam entre os grupos com naturalidade, outras precisavam
procurar lugares onde fossem compreendidas, escutadas e legitimadas em sua
diferenca. O pertencimento, naquele contexto, nao era algo automatico. Ele era
constantemente negociado nas relagdes cotidianas. A lingua materna aparecia,
entdo, ndo apenas como forma de comunicagdo, mas também como espaco
de acolhimento, protecao e reconhecimento diante de um ambiente em que a
estudante ainda parecia buscar seu lugar.

E nesse movimento que as contribui¢des de Vera Candau atravessam
fortemente esta discussdao. Ao longo das observagdes, fui percebendo como
determinadas diferengas ainda sao lidas pela escola a partir de uma logica que
busca normalizar, homogeneizar e enquadrar os sujeitos em um mesmo modelo
de existéncia, linguagem e aprendizagem. Candau (2012, p. 239) problematiza
justamente essa perspectiva ao afirmar que “a igualdade ndo esta oposta a
diferenca, e sim a desigualdade, e diferenca ndo se opde a igualdade e sim a
padronizacdo, a produgdo em série, a uniformizagao”.

Ao discutir o “daltonismo cultural”, a autora ajuda a compreender a
dificuldade histérica da escola em reconhecer as diferengas presentes em seu
interior. Muitas vezes, aquilo que escapa aos padrdes considerados normais,
como o sotaque, a lingua, os modos de falar, os gestos e 0s costumes, estes
passam a ser percebidos como um problema ou como mais um obstaculo, e
nao como poténcia capaz de ampliar as experiéncias educativas. Nao por
acaso, Candau (2012, p. 237) afirma que “as diferengas estio bombando na
escola”, evidenciando que as tensdes relacionadas a diversidade ja fazem parte
do cotidiano escolar, ainda que muitas instituicdes continuem encontrando
dificuldades para lidar com elas de maneira critica e acolhedora.

Ao retomar minhas anotag¢des de campo, fui percebendo que o cotidiano
escolar ndo produz apenas aproximagdes; ele também organiza pertencimentos,
define centralidades e produz exclusdes, muitas vezes silenciosas. Essas
exclusdes nem sempre aparecem em conflitos explicitos. Elas se manifestam
nos risos durante a leitura de uma aluna imigrante, nos apelidos naturalizados,
nas interrupgdes constantes, nos grupos que se fecham e nas formas como
determinadas criangas deixam de participar porque ja compreenderam, mesmo
sem que ninguém diga diretamente, que aquele espago nao foi construido para
elas. Aos poucos, fui entendendo que as proprias criangas também reproduzem
hierarquias e referéncias aprendidas socialmente, atualizando no cotidiano
escolar preconceitos e relagdes de poder que ultrapassam os muros da escola.
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Nesse sentido, as situagdes observadas durante a pesquisa aproximam-se do
que Candau (2012, p. 244) compreende como necessidade de “questionar as
diferencas e desigualdades construidas ao longo da Historia entre diferentes
grupos socioculturais”.

Ao mesmo tempo, essas dindmicas nao podem ser compreendidas sem
considerar que a infancia também ¢é atravessada por disputas simbolicas mais
amplas, especialmente em contextos marcados por apagamentos historicos
e pela invisibilizagdo de determinados grupos sociais. As experiéncias das
criangas, nesse sentido, nao se constituem de forma neutra ou isolada. Como
apontam Santiago, Castro e Lopes (2024, p. 6),

num universo de disputas de memoria, distor¢des dos fatos historicos
e apagamento de grupos sociais marginalizados, no caso das criangas
migrantes, inseridos num processo até mesmo de ocultacdo da realidade,
as infancias tornam-se um territério de disputa e nelas, muitas vezes
emergem diferentes formas de espacializacdo de suas vidas.

Desse modo, as interagdes entre os alunos deixam de ser apenas parte
da rotina escolar e passam a revelar como as criangas constroem, no proprio
convivio, formas de reconhecer, acolher ou afastar o outro. E nesse movimento
cotidiano, marcado por aproximagdes e tensdes que nem sempre se anunciam de
forma explicita, que determinadas situagdes emergem com mais for¢a no espago
da sala de aula.

Na tarde do dia 16 de junho de 2025 durante uma atividade de leitura,
em que cada aluno deveria ler um trecho do texto em voz alta, a professora
foi interrompida por risos e cochichos vindos de algumas meninas que estavam
sentadas nas ultimas carteiras, préoximo ao local onde eu havia me acomodado
para observar a turma (no fundo da sala). Ao serem questionadas, uma delas
afirmou estar rindo da colega que havia acabado de ler, dizendo que a menina
“ndo sabialer” e que, por isso, ndo deveria estar naquela turma. A estudante, alvo
das ofensas, tentou se justificar dizendo que ainda estava aprendendo portugués,
mas logo silenciou e abaixou o olhar. Visivelmente abalada, voltou-se para a
atividade enquanto as demais continuavam observando a situacgao.

A professora Carolina* interveio imediatamente, explicando a turma que
aquela atitude nao era aceitavel e reforcando que aprender outra lingua exige
tempo, escuta e acolhimento. Reiterou que a colega estava em processo de

4 Identificarei os nomes das professoras a partir daqui, com nomes de personalidades que
considero importantes e que dialogam com a tematica da luta antirracista, feminista e
trazendo consigo um papel fundamental para o desenvolvimento de uma educagio
emancipatoria, como pratica de liberdade. Comuniquei a cada uma, e elas acharam
pertinente manter essa ideias das personalidades nas quais as identifiquei. O Nome
Carolina ¢ uma homenagem a Carolina Maria de Jesus, considerada uma das mais
importantes escritoras do pais e uma das primeiras escritoras negras do Brasil.
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aprendizagem e destacou que a presenc¢a de estudantes que falam outros idiomas
deveria ser compreendida como possibilidade de troca e aprendizagem coletiva.
Ainda que a interven¢ao ndo eliminasse imediatamente as tensdes presentes
naquele grupo, ela produzia outra possibilidade de convivéncia. Isso me fez
perceber que a pratica docente nao ocupa um lugar secundario nessas relagoes.
Ao contrario: as mediagOes construidas pelos(as) professores(as) podem tanto
reforgar silenciamentos quanto abrir espagos de reconhecimento e participagao.
Pequenas agdes como escutar, intervir, acolher e legitimar determinadas
vozes, possuem poténcia para deslocar hierarquias que muitas vezes ja estdao
naturalizadas entre as proprias criangas.

Assim, ao longo da observagdo — pesquisa de campo, fui entendendo
que o cotidiano escolar se constitui como territério vivo de disputas. Nele,
pertencimentos, silenciamentos, aproximag¢des e exclusdes sdo produzidos
diariamente. Mais do que um espago onde as relagdes simplesmente acontecem,
a escola revela-se como lugar onde diferentes sujeitos lutam, ainda que
silenciosamente, pelo direito de existir, participar e serem reconhecidos em
suas multiplas formas de ser, falar e habitar o mundo. Mesmo atravessada por
herancas coloniais, tensdes e desigualdades, a escola também se apresenta como
espaco de possibilidade, onde praticas de escuta, acolhimento e reconhecimento
podem abrir caminhos para outras formas de convivéncia e para a construgdo de
relacdes mais humanas, plurais e comprometidas com a diferenga.

Nesse horizonte de tensbes entre disputa e possibilidade, bell hooks
expressa de maneira contundente a dimensao ética e politica que atravessa esse
movimento, ao afirmar que,

nesse campo de possibilidades temos a oportunidade de trabalhar pela
liberdade, de exigir de nos e dos nossos camaradas uma abertura da
mente e do coragdo que nos permita encarar a realidade ao mesmo
tempo em que, coletivamente, imaginamos esquemas para cruzar
fronteiras, para transgredir. Isso é a educa¢dao como pratica de liberdade
(hooks, 2013, p. 273).

Essa compreensao ajuda a evidenciar que o cotidiano escolar nao pode
ser reduzido a um conjunto de interagGes espontaneas ou neutras, mas deve ser
entendido como um campo em constante produgdo de sentidos, atravessado por
relagdes de poder e por possibilidades de transformagdao. Ao reconhecer esse
movimento, torna-se necessario deslocar o olhar analitico para outro eixo da
pesquisa, no qual a atengdo se volta para a pratica docente e para as formas
como as mediagdes construidas pelos(as) professores(as) também participam da
producgéo desses pertencimentos e disputas no espago escolar.
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3. ENTRE ESTRUTURAS E BRECHAS: OS PROFESSORES NO
COTIDIANO ESCOLAR

Ao deslocar o olhar das intera¢des entre os alunos para a pratica dos
professores, tornou-se possivel perceber que o acolhimento nao se constréi apenas
nas relagdes espontaneas do grupo, mas também nas mediagdes produzidas pela
professora no interior de uma estrutura escolar ja dada. A propria organizagdo
espacial de uma das salas me fez recordar que essa organiza¢do comunica
expectativas sobre como os estudantes devem ocupar o espago escolar. As
carteiras dispostas em fileiras, voltadas para a lousa e para a mesa da professora
de um dos quintos anos observados, ndo se configuram apenas como escolha
pratica, mas como heranca de um modelo escolar historicamente associado a
disciplina, & vigilancia e a centraliza¢do da palavra. Esse momento me lembrou
de debates que tive ainda em minha graduagdo sobre Foucault e sua compreensao
acerca das formas como os espagos escolares também atuam na produgdo de
comportamentos, relacdes e modos de organizagdo dos corpos no cotidiano
escolar. Nesse sentido, a disposicao fisica da sala nao opera de maneira neutra,
mas participa da constru¢ao de determinadas formas de interagdo, circulagdo e
controle no ambiente educativo.

As disciplinas, organizando as “celas”, os “lugares” e as “fileiras”
criam espagos complexos: a0 mesmo tempo arquiteturais, funcionais e
hierarquicos. Sdo espagos que realizam a fixa¢do e permitem a circulagio;
recortam segmentos individuais e estabelecem ligagdes operatorias;
marcam lugares e indicam valores; garantem a obediéncia dos individuos,
mas também uma melhor economia do tempo e dos gestos. Sdo espagos
mistos: reais pois que regem a disposi¢ao de edificios, de salas, de moéveis,
mas ideais, pois projetam-se sobre essa organizag¢do caracterizagdes,
estimativas, hierarquias (Foucault, 2003, p. 126).

A observagdo dessa organizagdao espacial permitiu perceber como
determinadas disposi¢des da sala podem favorecer ou limitar as possibilidades
de interacdo entre os proprios estudantes. Nessa disposi¢do, a intera¢ao
entre os estudantes tende a ser reduzida, enquanto a aten¢do é direcionada
predominantemente a professora. Para alunos que ainda buscam apoio nos
pares para compreender a lingua e as dindmicas escolares, essa configuragao
pode dificultar aproximagbes espontaneas. Essa questdo se torna ainda mais
significativa quando pensamos em estudantes que experienciam processos de
deslocamento linguistico e cultural, pois o reconhecimento de suas formas de
expressdao também atravessa as praticas pedagogicas e os modos de organizagao
da sala de aula. De acordo com bell hooks (2021, p. 92),
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Ainda que a professora reconheca o valor do idioma padrdao o educador
democratico também valoriza a diversidade da linguagem. Por exemplo,
estudantes que falam o inglés padrdo, mas para os quais o inglés é a
segunda lingua, sdo fortalecidos em sua autoestima bilingue quando o seu
idioma materno € valorizado em sala de aula.

Assim, mais do que uma decisdo individual da professora regente, trata-
se de uma estrutura pedagdgica ja instituida, dentro da qual a professora atua e,
muitas vezes, precisa criar brechas para favorecer o dialogo e o reconhecimento
entre as criangas. Nessas brechas, a pratica docente pode deslocar a centralidade
de um unico modo legitimo de ensinar e aprender, acolhendo os repertérios
culturais e linguisticos trazidos pelos estudantes. Ao reconhecer esses saberes em
vez de silencia-los, o ensino deixa de apenas reproduzir valores hierarquizados
e passa a afirmar a diversidade como parte constitutiva da aprendizagem e da
participagdo no espago escolar.

Nesse sentido, a propria organizagdo escolar pode tanto ampliar quanto
restringir experiéncias de participagdo. Como aponta Hooks (2021, p. 91),

Praticas Autoritarias, promovidas e encorajadas por muitas institui¢des,
enfraquecem a educagdo democratica na sala de aula. Ao atacar a
educacdo como pratica de liberdade, o autoritarismo na sala de aula
desumaniza e, com isso, apaga a “magica” que estd sempre presente
quando os individuos sdo aprendizes ativos. Isto tira a “graca do estudo”,
0 torna repressivo e opressivo.

A reflexdao da autora permite compreender que nao se trata apenas de
uma metodologia mais ou menos participativa. O préprio modo de organizar
0 espago e a circulagcdo da palavra pode reforgar relagdes hierarquicas ou abrir
possibilidades de participa¢do dos estudantes.

A nogdo de educacao democratica e como pratica de liberdade também
atravessou minha prépria trajetéria docente. No inicio da caminhada como
professora, a organizagdo das carteiras em fileiras frequentemente me causava
incomodo. Durante os estagios, reorganizar as mesas em duplas, pequenos
grupos ou em circulo tornou-se recorrente em minhas aulas, ndo apenas por
uma escolha metodologica, mas porque essa disposicio me aproximava
dos estudantes e atenuava a sensa¢do de ocupar sozinha o centro da sala. A
mudanga espacial produzia outro clima relacional: a palavra deixava de circular
exclusivamente a partir de mim e passava a emergir entre os proprios alunos.

Retomar essa experiéncia durante a observagao fez com que eu percebesse
que a forma escolar também atravessa quem ensina. Muitas das praticas que
realizamos em sala ndo nascem apenas de convicgdes pedagogicas individuais,

5 Quando me refiro a professora regente, quero denominar a pedagoga da sala, e ndo as
professoras de areas especificas, como arte ou ensino religioso.
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mas das estruturas historicamente organizadas que sustentam o cotidiano da
escola. Ao acompanhar as professoras durante a pesquisa, fui percebendo
também seus limites, cansagos e tentativas constantes de responder as multiplas
demandas que atravessavam o cotidiano escolar. Em diferentes momentos,
tornava-se evidente o esfor¢o para acolher os estudantes sem conseguir,
contudo, romper completamente com estruturas ja consolidadas pela propria
légica da escola.

Lembro-me de uma das salas observadas, onde as paredes permaneciam
quase totalmente vazias. Nao havia desenhos, cartazes produzidos pelas criangas
ou registros coletivos das atividades. Em determinado momento, escutei que
isso ajudava a evitar “polui¢cdo visual” e mantinha a sala mais organizada. A fala
permaneceu comigo porque me fez pensar sobre como até mesmo 0s espagos
aparentemente neutros carregam concepgoes especificas sobre aprendizagem,
comportamento e controle.

Retomar essas experiéncias durante a pesquisa fez com que eu percebesse
que a forma escolar também atravessa quem ensina. Muitas praticas que
realizamos cotidianamente ndo surgem apenas de convicgdes pedagdgicas
individuais, mas de estruturas historicamente construidas que organizam o
modo como compreendemos o ensinar, o aprender, o siléncio, a disciplina e até
mesmo o que consideramos participagdo legitima dentro da escola. Ao dialogar
com Vera Candau (2012), fui compreendendo que essas praticas também se
relacionam com uma légica monocultural ainda bastante presente na escola,
sustentada pela tentativa de homogeneizar comportamentos, linguagens e
formas de aprendizagem.

Nesse contexto, diferencas e diversidades linguisticas, culturais e
raciais acabam sendo frequentemente percebidas como aquilo que precisa ser
corrigido, ajustado ou normalizado para que o estudante consiga adaptar-se
ao funcionamento escolar. Ainda assim, mesmo dentro dessas estruturas, é
perceptivel a disposi¢do das professoras em possibilitarem pequenas brechas
no cotidiano. Em diferentes momentos, a professora Carolina, por exemplo,
iniciava as aulas perguntando aos estudantes como estavam, escutando relatos
sobre a manha, acolhendo emogdes e permitindo que determinadas experiéncias
atravessassem o espac¢o da sala antes do inicio dos contetidos.

Esses momentos me chamavam aten¢do justamente porque deslocavam,
ainda que por instantes, a logica de que apenas o conteudo formal merece espago
dentro da escola. Enquanto algumas criangas falavam com entusiasmo sobre
situagOes vividas fora dali, outras permaneciam mais silenciosas, observando
antes de decidir se participariam ou ndo da conversa. Aos poucos, fui percebendo
que até mesmo os espacos de escuta também sao atravessados por relagdes de
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pertencimento. Ha estudantes que aprendem desde cedo que suas experiéncias
podem ser compartilhadas sem constrangimento, enquanto outros parecem
medir cuidadosamente aquilo que pode ou nao ser dito diante do grupo.

Foi também essa professora que interveio na situagdo em que uma
estudante imigrante sofreu ‘deboches’ durante uma atividade de leitura em
voz alta. Mais do que apenas repreender a turma, ela procurou legitimar a
experiéncia da estudante diante do grupo, reforcando que aprender outra lingua
exige tempo, escuta e acolhimento. A situacdo me fez perceber que a pratica
docente ocupa um lugar importante na maneira como as diferengas passam
a circular dentro da escola. Pequenas a¢des como interromper uma violéncia
simbolica, legitimar a fala de um estudante ou reconhecer uma dificuldade sem
transforma-la em inferioridade possuem poténcia para deslocar hierarquias que
muitas vezes ja estdo naturalizadas entre as proprias criangas

Nessa perspectiva, o acolhimento nao se reduz a um gesto afetivo ou a
uma postura individual. Ele se constitui como a¢do pedagdgica, pois interfere
diretamente nas possibilidades de participacdo e pertencimento dos alunos.
Quando a diversidade é reconhecida e situada como parte do processo de
aprendizagem, abre-se espaco para que o estudante permaneg¢a no grupo sem
precisar negar sua lingua, sua histéria ou suas referéncias culturais. A educagao,
assim, aproxima-se daquilo que a autora compreende como pratica de liberdade,
afinal, Hooks (2021, p. 93) escreve sobre a importancia da educac¢do, na qual
acredita que:

[...] talvez seja o unico lugar em que as pessoas possam encontrar
apoio para adquirir consciéncia critica, para se comprometer com o fim
da dominagdo [...] O aprendizado, portanto, serviria para educar os
estudantes para a pratica da liberdade, e ndo para sustentar as estruturas
de dominagio existentes.

Essa dimensdo do acolhimento ndo se expressa apenas nas interagdes,
mas também na organizag¢dao material do espago. A organiza¢ao espacial da sala
contribui para a dinamica relacional observada: a professora regente Gloria®,
mantinha uma organizacao diferente. Diferentemente da disposi¢ao em fileiras,
as carteiras eram frequentemente organizadas em grandes circulos ou em

6 Reitero que os nomes utilizados para identificar as professoras sio nomes de mulheres,
na qual tenho total admiragido e que transformaram a educa¢do, o campo académico
e de certa forma, uma parte do mundo, no qual com seus escritos e posicionamentos,
ensinaram muitos alunos e alunas a transformarem seus mundos. O nome Gldria vem para
enaltecer a escritora e professora que fez com que meus estudos e meu posicionamento
se firmasse na educagdo como pratica de liberdade. Gloria Jean Watkins ¢ o nome de
batismo de bell hooks. “Para construir a minha voz eu tinha que falar, e falar foi o
que fiz, langando-me para dentro e para fora de conversas e didlogos de gente grande,
respondendo a perguntas que nao eram dirigidas a mim, fazendo perguntas sem-fim,
discursando”. (hooks, 2019a, p. 32)
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pequenos grupos. A composi¢ao nao permanecia fixa: a professora procurava
misturar os alunos, evitando que se agrupassem sempre pelos mesmos vinculos.
Essa configuragao favorecia a conversa, a troca de explica¢des e a ajuda muatua
durante as atividades. Ao compartilhar a tarefa com o colega, cada crianca
encontrava apoio ndo apenas na professora, mas também nos pares, o que
ampliava a participagdo e permitia que diferentes habilidades se tornassem
visiveis. O espacgo, assim, deixava de organizar apenas a escuta passiva e passava
a favorecer a circulagdo da palavra entre os estudantes, aproximando-se de uma
educagdo comprometida com a participacao coletiva (hooks, 2021).

Foi nesse contexto que observei uma estudante imigrante ensinando
palavras em espanhol as colegas durante o recreio. A diferencga linguistica, que
em outros momentos aparecia como motivo de afastamento ou silenciamento,
ali produzia aproximagdo entre as criangas. A lingua deixava de marcar
exclusivamente a diferenga e passava também a funcionar como possibilidade
de troca, curiosidade e aprendizagem coletiva. A cena me atravessou justamente
porque revelava outra possibilidade de relagio com a diferenca. Em vez de
algo a ser corrigido ou escondido, o idioma da estudante tornava-se motivo de
interesse e aproximacgao entre os colegas. Pequenos deslocamentos como esse
me fizeram perceber que o pertencimento também se constrdi quando os sujeitos
ndo precisam apagar suas marcas culturais, linguisticas e identitarias para serem
aceitos pelo grupo.

A experiéncia me fez perceber que os afastamentos observados
anteriormente nao poderiam ser atribuidos apenas a postura individual das
professoras. Eles se relacionavam também as formas como o cotidiano escolar é
organizado, as possibilidades de circulagao da palavra, as praticas pedagogicas e
as proprias referéncias sociais que atravessam a escola. As criangas nao chegam
a sala de aula vazias de mundo. Elas carregam consigo discursos, preconceitos,
hierarquias e formas de perceber o outro que sao produzidas socialmente muito
antes da experiéncia escolar. Ao longo das observagdes, fui percebendo que
algumas diferencas se tornam mais visiveis do que outras dentro da escola. O
sotaque, o idioma, o cabelo, os modos de vestir e até determinados siléncios
pareciam funcionar como categorias que posicionavam alguns estudantes mais
proximos das margens do que do centro das relagdes escolares.

Foi justamente nesse movimento que comecei a compreender que o
pertencimento nao depende apenas da intengdo de acolher. Ele também se
constroi ou se limita nas condigdes concretas oferecidas pelo cotidiano escolar:
na organiza¢ao do espa¢o, na maneira como a participagcao é conduzida, nas
vozes que recebem legitimidade e nas diferengas que podem ou ndo existir sem
precisar ser apagadas para garantir aceitacdo. Mais do que apenas permitir a
presenga fisica dos estudantes, a escola também participa da produgao das formas

64



CADERNOS GPEFE: CARTOGRAFIAS FILOSOFICAS DA EDUCACAO

como eles aprendem a perceber a si mesmos e aos outros. Em um contexto ainda
atravessado por herancgas coloniais e por referéncias monoculturais de ensino,
reconhecer determinadas diferencas como legitimas continua sendo um desafio
cotidiano. Nesse sentido, fui entendendo que praticas de escuta, acolhimento
e participa¢do ndo eliminam automaticamente as desigualdades presentes na
escola, mas podem criar pequenas fissuras capazes de deslocar silenciamentos
historicamente naturalizados no espago escolar.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo da pesquisa, foi possivel compreender que a docéncia ocupa
um lugar central nesse processo. Ao reconhecer que a escola é atravessada por
relagdes sociais, culturais e raciais mais amplas, torna-se necessario compreender
a atuacao docente nao apenas como mediagdo de conteddos, mas como pratica
que participa ativamente da producdo do cotidiano escolar. O professor nao
ocupa uma posi¢do neutra diante das relagdes que se estabelecem na sala de
aula; ao contrario, suas escolhas, interven¢des e siléncios incidem diretamente
sobre os modos como os estudantes passam a ocupar aquele espago.

Essa compreensdao implica reconhecer que a docéncia se realiza em
um campo de microdecisOes cotidianas (Kilomba, 2019), frequentemente
naturalizadas, mas atravessadas por relagcdes de poder. Como aponta Grada
Kilomba (2019), o siléncio diante das desigualdades ndo é auséncia de ag¢do, mas
uma forma de manuteng¢ao de estruturas ja existentes. Nesse sentido, ensinar é
também uma pratica atravessada pela politica do visivel e do dizivel dentro da
escola. Como afirma Djamila Ribeiro (2019, p. 107), “perceber-se criticamente
implica desafios para quem atravessa a vida sem questionar o sistema de opressao
racial, cuja forga reside justamente em sua capacidade de passar despercebido”.
Essa invisibilidade estrutural ajuda a compreender como determinadas praticas
escolares, ainda que aparentemente neutras, contribuem para a producao de
hierarquias entre saberes, corpos e linguagens.

E nesse contexto que a docéncia pode ser compreendida como uma
pratica situada entre reproducgdo e deslocamento. Ao mesmo tempo em que atua
dentro de uma estrutura escolar historicamente organizada, o professor também
pode produzir fissuras nesse ordenamento, tensionando formas naturalizadas
de exclusdo e ampliando possibilidades de participagdo. Como sugere Paulo
Freire (1996), ensinar néo é transferir conhecimento, mas criar condi¢des para
sua produ¢ao, o que implica reconhecer o carater relacional e inacabado do
ato educativo. Dessa forma, a atuacdao docente também interfere diretamente
nos modos como as diferengas linguisticas, culturais e raciais passam a ser
reconhecidas ou silenciadas no cotidiano escolar.
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Ao longo da pesquisa, tornou-se possivel perceber que o pertencimento
escolar ndo se constitui de maneira espontinea, mas € atravessado pelas
mediagdes pedagogicas, pelas relacdes construidas em sala de aula e pelas
proprias estruturas que organizam o cotidiano da escola. Assim, a docéncia se
apresenta como pratica que transita continuamente entre limites institucionais e
possibilidades de deslocamento, podendo contribuir para experiéncias escolares
mais abertas a diferenca, a participagdo e ao reconhecimento.

Ao final deste percurso, ndo se trata de encerrar o que foi vivido no
cotidiano escolar, mas de reconhecer que as cenas analisadas ao longo da pesquisa
evidenciam a escola como espago de produgdo continua de relagdes sociais,
culturais e raciais. O pertencimento, nesse contexto, nao pode ser compreendido
como dado, mas como efeito das intera¢des, das mediagdes e das estruturas que
organizam a vida escolar. Assim, a educagdo como pratica de liberdade nao se
apresenta como um campo isolado, mas como dimensao constitutiva do proprio
fazer docente. Dito isso, o que permanece deste percurso nao é uma conclusao
fechada, mas a permanéncia de perguntas que seguem atravessando a pesquisa.
Mais do que encerrar o debate, essas inquietagdes indicam que pensar a escola
implica continuar interrogando seus modos de funcionamento, especialmente
no que diz respeito as condigdes de pertencimento que ela produz. E nesse
movimento inacabado que a pesquisa segue.
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PARA QUE SERVEM AS ESCOLAS?
REFLEXOES ACERCA DE SUA ESPECIFICIDADE

Jenerton Arlan Schiitz

RESUMO

O presente ensaio tedrico tematiza a nog¢ao da especificidade da escola, em
outras palavras, para que servem as escolas? Nesse sentido, o estudo se baseia
em pesquisa bibliografica, considerando as reflexdes de autores contemporaneos
acerca da problematizagdo em pauta. Em sintese, propde-se refletir acerca da
especificidade da escola, dos elementos que constituem a sua criagao e sobre
a importancia de (ainda) se acreditar naquilo que s6 uma escola é capaz de
fazer e impactar. Faz-se isso com o intuito de consolidar as reflexdes acerca
da importancia da escola para a constituicio de um mundo humano comum,
mais harmonico, ético e responsavel, que da as boas-vindas as geragdes que
aqui chegam.

Palavras-chave: Educacdo. Especificidade Escolar. Mundo Comum.

ABSTRACT

This theoretical essay addresses the concept of the school’s specificity—in other words,
what is the purpose of schooling? In this regard, the study is based on a literature review,
considering the reflections of contemporary authors on the issue at hand. In summary,
it proposes to reflect on the school’s specificity, the elements that constitute its creation,
and the importance of (still) believing in what only a school can achieve and impact.
This is done with the intent of consolidating reflections on the importance of the school
in constituting a common human world—one that is more harmonious, ethical, and
responsible, welcoming the generations that arrive.

Keywords: Education. School Specificity. Common World.
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1. INTRODUCAO

Neste escrito propde-se refletir sobre a especificidade da escola, os
elementos que constituem a sua criagao e sobre a importancia de
(ainda) se acreditar naquilo que s6 uma escola é capaz de fazer e impactar. As
indagagdes que orientam o presente texto sao: O que faz uma escola ser escola e
nao outra coisa? Afinal, para que servem as escolas?

Nesse sentido, a proposta de se pensar a especificidade da escola tem a ver
com a declarag¢do de Masschelein e Simons (2017b, p. 10):

No6s nos recusamos, firmemente, a endossar a condenac¢do da escola. Ao
contrario, defendemos a sua absolvi¢dao. Acreditamos que é exatamente
hoje — numa época em que muitos condenam a escola como desajeitada
a realidade moderna e outros at¢é mesmo parecem querer abandona-la
completamente — que 0 que a escola é e o que ela faz se torna evidente.

Além disso, a escola que se conhece ndo tem nada de natural, ela é uma
inven¢do humana, como a democracia, a reptblica, e, por isso, nada tem a ver
com uma suposta aprendizagem natural ou informal “[...] que é frequentemente
[...] adorada por aqueles que se opdem a formas institucionalizadas (ou
‘artificiais’) de aprendizagem” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2017a, p. 20).

Ademais, trata-se de trazer a luz elementos que sejam capazes de
contribuir a pensar a especificidade da escola e o seu fazer pedagogico na
contemporaneidade, pois, considera-se que €, justamente, em tempos que
proliferam as mais variadas criticas a escola, que se faz necessario defendé-la da
sua propria condenagdo, mostrar o seu brilho, a sua especificidade.

2. SOBRE A ESPECIFICIDADE DA ESCOLA: UM PASSADO PARA
O FUTURO

Desde a sua origem — no inicio das cidades-estados gregas — a escola
¢ tida como fonte de tempo livre, tradugdo da palavra grega Skholé, ou seja,
tempo livre para estudar, se dedicar, aprender. A escola, portanto, é sindnimo de
conhecimento e experiéncia disponibilizada como um “bem comum”.

Para Larrosa (2018, p. 233), “o que faz a escola [...] é democratizar o
tempo livre, isto é, tirar todas as criangas e a maioria dos jovens do trabalho,
das exigéncias do trabalho, e dar-lhes tempo para aprender”. A escola é esse
espago que, a0 mesmo tempo, separa e une, que anula a distribuicdo desigual das
posigdes sociais. Dessa forma, importa dizer que ela nao iguala por seu contetudo,
mas por sua forma (LARROSA, 2018). Os conteudos da escola mudaram, as
funcdes sociais atribuidas a ela também, mas a forma ainda se mantém.
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A escola, portanto, libera um tempo, separa duas formas de tempo, a
saber, o tempo livre e o tempo escravo! , ou entdo, o tempo liberado da produgdo
e do trabalho e o tempo produtivo ou do trabalho. Na escola os que tém tempo
podem se dedicar a perder tempo, a se entregar ao prazer de estudar e aprender,
estudar e aprender coisas que nao aprenderiam em outros lugares, coisas que
inicialmente sao desconhecidas ou ignoradas.

No entendimento de Marques (2006), a escola se constitui em tempo
liberado e espago reservado, isento das investidas diretas e imediatas da vida
cotidiana bem como das institui¢des e organizagdes conduzidas por interesses
privados e preocupagdes diferentes daquelas das aprendizagens formais e
sistematicas referidas ao humano integralmente. Assim sendo, a escola surge
como “[...] lugar, tempo e recursos destinados as aprendizagens em intera¢ao
dialogal dos nelas interessados com Outro socialmente qualificado, para
compartilharem do entendimento, da organizagdo e da condu¢ao dos processos
formais do aprender mediado pelo ensinar” (MARQUES, 2006, p. 87).

A escola ¢, justamente, essa invengdo recente e que se configurou
como capaz de transmitir as novas geragdes o patriménio cultural, cientifico,
filosofico, artistico, adquirido pelas geragdes anteriores. Desde a Academia de
Platdo, a escola é essa instituigao, esse lugar de transmissdao do legado cultural
entre geragcdes em que o humano pode conquistar a eternidade, ndo individual,
mas da cultura. Como salientam Masschelein e Simons (2017a), a escola é
uma invencio humana, ela é uma intervencdo democratica no sentido de
criar um tempo livre para todos, independentemente de seus antecedentes ou
origem e, por essas razodes, instala a igualdade. Logo, pode-se considerar que é
da especificidade da institui¢ao escolar potencializar a todos os alunos com os
conhecimentos e saberes humanos, independentemente de seus antecedentes,
motivo este que faz da escola um lugar de aprendizagem especifico?.

Para Marques (2006), quanto mais complexa, isto €, plural e diferenciada
for a sociedade, mais se exige das aprendizagens sob a forma escolar, distinta
das modalidades préprias de outros contextos sociais e &mbitos linguisticos. Por
isso mesmo que “a escola nunca é realidade dada de vez. As praticas que a
instituiram e as praticas que a mantém transformando-a permanecem em relagao

1 Essa separacdo de tempos, na antiguidade grega, tinha a ver também com a separagdo
de pessoas. Separava-se aqueles que ndo possuiam tempo para outra coisa que nao seja
o trabalho (por isso ndo podiam ir & escola) e aqueles que, por nascimento ou posi¢ao,
possuiam tempo pelo fato de ndo trabalhar, logo, podiam se dedicar ao estudo.

2 Pode-se aprender assistindo televisdo, mas a televisdo ndo € uma escola; pode-se aprender
no museu, mas 0 museu ndo é uma escola; pode-se aprender na internet, mas a internet nao
¢ uma escola; pode-se aprender com o grupo dos camaradas, mas o grupo dos camaradas
ndo é uma escola.
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com o ainda ndo, com o ausente e com a evocagao do possivel” (MARQUES,
2006, p. 91).

Em qualquer caso, a escola aparece quando uma sociedade decide que
as criangas e os jovens tém que dispor de tempo, de tempo livre, de
tempo liberado do trabalho, de tempo nao produtivo. A escola aparece
justamente quando uma sociedade decide que as criangas e os jovens nao
precisam trabalhar. O que a escola faz é liberar as criangas do trabalho,
do tempo do trabalho, mas ndo para prepara-los para o trabalho, e sim
para dar-lhes um tempo diferente e, acima de tudo, um tempo para outras
coisas (Larrosa, 2018, p. 235).

No entender de Arendt (2013), é especificidade da instituicao escolar
conservar e transmitir o legado historico e cultural. Esse legado a que se refere a
autora esta contido no conhecimento ou contetado especifico de cada disciplina
que compbe o curriculo escolar. Além disso, faz parte de sua fung¢do, como
salientam Gonzalez e Fensterseifer (2009, p. 18), “preparar a passagem do
privado (familia) para o publico (politica/cidadania), viabilizando sua inser¢ao
e sua a¢do no mundo, por meio da qualificagdo da capacidade de interlocuc¢do,
colocando-se a altura dos problemas de seu tempo”.

Ademais, mesmo que se concorde que ha coisas que podem ser feitas
e aprendidas em casa, na praga, no shopping, no mercado, no trabalho, etc.,
existem coisas que s6 podem ser feitas e aprendidas na escola, com coisas que
fazem parte da escola, com materiais que estdo na escola. Dito de outro modo,
para se aprender certas coisas e de determinada maneira, é preciso sair por um
tempo da casa, da praca, do shopping, do mercado, do trabalho e ir a outro
lugar, para a escola. Esse espago separado, em que é possivel ter tempo livre para
estudar, em que ha coisas que sdo colocadas sobre a mesa, postas e dispostas,
precisamente para que sejam o objeto e a matéria dessa atividade especificamente
escolar que ainda se denomina de estudo, de conhecimento.

Para Larrosa (2018, p. 237), essa no¢ao de escola como separagdo de
tempo tem a ver com a ideia de que

[...] os gregos inventam um estranho dispositivo que consiste em que 0s pais,
para a educacdo dos filhos, tém que entrega-los a escola. Nesse sentido a
escola ndo é uma [...] continuagdo da familia. Por isso é que a escola perde
sua poténcia tanto quando se subordina [...] a familia. Os empresarios e
os vendedores nao deveriam ter lugar na escola, mas tampouco devem os
pais. A familia, a produgdo e o consumo, sao lugares de desigualdade, e se
a escola ainda quer ser um espago-tempo igualitario, tem que suspender
tanto a desigualdade do nascimento quanto a desigualdade da economia.
A escola da a todas as criangas (por um tempo) o luxo do tempo livre e da
igualdade, e isso s6 pode ser feito se as criangas e os jovens forem liberados
do trabalho e se forem retirados da familia.
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O pensamento de Arendt (2013) nos ajuda a compreender essa
especificidade da escola. Para ela, a escola é um lugar a parte, um lugar que
rompe, desativa e tensiona os fluxos diarios, rompendo com a pressa, com as
necessidades imediatas e espontaneas, com o intuito de mostrar a cada aluno
aquilo que vale a pena desejar. Ou, como lembram Masschelein e Simons (2017b,
p. 31), o que a escola faz “[...] é prover o tempo em que as necessidades e rotinas
que ocupam a vida didria das criangas [...] podem ser deixadas para traz”.

E por isso, também, que as escolas tém portas e muros. Os muros separam,
mas também protegem as criancas. Eles impossibilitam que as criangas vao
para onde quiserem ir, protegendo-as da familia, do shopping, das fabricas, do
McDonald’s etc. Essa ideia remete & compreensao de que entrar na escola tem
a ver com sair de outros espagos/lugares e dispositivos (celulares). Entrar na
escola ¢ dedicar o seu tempo (livre) para as matérias de estudo, para compreender
e se familiarizar com as linguagens publicas, com o mundo humano que foi
construido ao longo do tempo.

E a possibilidade de se estar em apenas um lugar, com tempo livre para
comparecer, se entregar e estudar, que faz da escola um lugar de entrega aos
estudos, de iniciagdo nas herangas simbolicas. Iniciar os alunos nas obras que
a historia nos lega ¢ um movimento que exige muito, tanto por parte de quem
apresenta e testemunha a tradi¢do, como por parte de quem a recebe e a estuda.

O que a escola faz é tirar os alunos do “seu” mundo da vida, como
afirmam Dussel, Masschelein e Simon (2017a, p. 160):

Primeiro, no sentido de que eles podem ser confrontados como algo fora
do seu mundo da vida que comeca a interessa-los [...]. Mas, em segundo
lugar, também no sentido, e talvez isto seja ainda mais importante, de que
o que lhes é apresentado, e que pode ser perfeitamente fora do mundo da
vida deles, lhes ¢ apresentado de um modo gramaticalizado, o que torna
possivel uma distancia ou pausa.

E nesse sentido também que Masschelein e Simons (2014) afirmam que
se a escola muda as condig¢des sociais da crianga em idade escolar isso ocorre
especificamente pelo fato de a escola as tirar do mundo (desigual) de produgao
(e o mundo desigual da familia), oferecendo-lhes a magnificéncia de um tempo
e espago igualitario.

Isso reforga a ideia de que a escola e o professor possuem a capacidade de
libertar os alunos, isto €, “[...] permitir aos alunos se separarem do passado (que
os oprime e os define em termos de [falta de] habilidade/talentos) e do futuro
(que é, a0 mesmo tempo, inexistente ou predestinado) e, portanto, se dissociarem
temporariamente de seus ‘efeitos’” (MASSCHELEIN; SIMONS, 2017a, p. 34).
O importante é que a escola proponha e permita esse movimento aos alunos,
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justamente porque a exigéncia que ela faz quanto ao desenvolvimento subjetivo
de cada aluno é de outra ordem. Diferentemente da familia e de outros espagos,
a escola exige a superagdo de cada aluno, sempre em tensionamento com o
mesmo movimento empreendido pelo outro. O que, por obvio, é gerador de
conflitos, motivo pelo qual precisa ser mediado e problematizado em dialogo.

Desse modo, a escola garantiria as especificidades do conhecimento,
protegendo as criangas da exclusividade das convicgbes familiares e de
outros lugares, o que explica por que a conexdo entre educar e instruir® é tdo
importante e necessaria de ser mantida. Trata-se, como sugere Brayner (2008),
de um “elitismo para todos”. O que seria possivel com aquilo que Young (2016)
denomina de “conhecimento poderoso” e que a escola deveria possibilitar a
todos os alunos. Importa destacar que “poderoso”, para esse autor, é o tipo de
conhecimento que efetivamente vai fazer diferenca na vida do aluno.

O conhecimento escolar refere-se aos conteidos desenvolvidos pelas
diferentes ciéncias e que, apesar de serem teoricos, poderdao ser invocados nas
mais diversas situagdes vivenciadas pelos alunos ao longo de suas vidas. Trata-
se de algo que a familia e outros espagos ndo podem ensinar e que, por isso,
s6 pode ser aprendido na e pela escola. Todavia, para que a escola consiga dar
énfase a esse tipo de conhecimento “poderoso” é preciso que o professor tenha
efetivamente se apropriado dos contetidos/saberes que ministrara em suas
disciplinas, as quais oferecem justamente “[...] pontes aos aprendizes para que
passem de seus ‘conceitos cotidianos’ aos ‘conceitos tedricos’ a elas associados”
(YOUNG, 2011, p. 617).

Nessa diregdao, para Arendt (2013, p. 222), instruir e educar 0s novos
implica em inseri-los em uma herang¢a que nos é comum, possibilitando, com
isso, oportunidade de “[...] escolher[em] suas companhias entre homens, entre
coisas e entre pensamentos, tanto no presente como no passado”. Assim sendo,
“[...] uma escola sera tdo mais democratica quanto mais ela propiciar aos seus
alunos as competéncias para intervirem, mais tarde, naqueles espagos onde suas
vidas sociais e individuais se decidem” (BRAYNER, 2008, p. 112).

Outrossim, a escola, enquanto institui¢do republicana, compreende um

3 A expressdo “instruir” tem sido traduzida por “ensinar”, assim se refere Fensterseifer
(2013, p. 146): “[...] a nos professores e futuros professores ndo nos ¢ permitido descuidar
do conhecimento e nem relaxar com as normas que viabilizam o processo de educagdo
escolar, mesmo sabendo do carater historico social de ambos. Se s6 nos preocupassemos
com o conhecimento, poderiamos facilmente formar ‘monstros habeis’, se s6 ensinassemos
normas, estariamos promovendo um ‘catecismo laico’. Assim sendo, considera-se que
a funcdo da escola em uma sociedade democratica e republicana é educar ensinando e
ensinar educando. Arte que se encontra sempre em algum ponto entre o ‘abandonar’ e o
’sufocar’ as novas geragdes, a nods todos cabe, em cada contexto, encontrar a justa medida”.
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[...] processo de forma¢do humana que permite o acesso a saberes, a
capacidade de pensar, de argumentar e julgar e de poder fazer escolhas
que propiciem uma inser¢ao consciente nos processos sociais e politicos,
e a participagdo na esfera publica. Enfim, uma educag¢do que empodere
os despossuidos com as habilidades necessarias para que se sintam e se
tornem pessoas, ou cidaddos ativos (Brayner, 2008, p. 14).

Na especificidade da escola ha uma lingua especifica, como bem sinalizam
Masschelein e Simons (2017b). Para eles, a lingua da escola tem a ver com uma
linguagem artificial, ja que deve abordar, por um lado, a geracdo que chega
como nova geragao e, por outro, de tentar transformar os objetos do mundo
em assuntos escolares. A educagdo escolar exige, portanto, uma linguagem
especifica por razoes pedagbgicas. A especificidade da lingua da escola permite
que a proxima geragdo se torne, de fato, uma nova geracgao.

Consequentemente, valendo-nos das ideias de Arendt (2013), pode-
se dizer que a lingua da escola é um tipo de linguagem amorosa, que pde em
cena o amor pelo mundo e pelas novas geragdes. A linguagem escolar, na sua
especificidade, permite que as novas geragdes se comuniquem, que entendam
o mundo a que chegaram, que se insiram (gradualmente) nele, que nomeiam o
mundo, tornando-se, desse modo, uma nova geragao a habitar o mundo humano.

Lembramo-nos que

[...] educar é crer na perfectibilidade humana, na capacidade inata de
aprender e no desejo de saber que a anima, é crer que ha coisas (simbolos,
técnicas, valores, memorias, fatos...) que podem ser aprendidas e que
merecem sé-lo, que nés homens podemos melhorar uns aos outros por
meio do conhecimento (Savater, 2012, p. 21).

Por esse motivo, a escola nunca estd apenas a servigo ou cuidando dos
alunos (de seus interesses, seu futuro). Sua tarefa consiste no cuidado de algumas
coisas no/do mundo, ja que é responsabilidade sua (e do professor) apresentar
algo que poderia tirar os alunos do “seu” mundo, em dire¢do daquilo que se
poderia denominar de mundo comum. Em suma, trata-se da tarefa de tornar o
mundo publico através da escola, sempre na relagdao entre o mundo da vida dos
estudantes e 0 mundo comum.

A escola tem por missao, como lembra Pombo (2002), oferecer a todos
que franqueiam a sua porta, a oportunidade de adquirir competéncias cientificas,
destrezas fisicas e intelectuais, corre¢ao de raciocinio, elegdncia do discurso,
ginastica dos corpos e dos espiritos, outras linguas e outras maneiras de ver e
se situar no mundo humano. A escola tem por obrigagdo permitir aos alunos
que adquiram conhecimentos que a humanidade foi lentamente construindo, as
teorias explicativas gerais e basicas do mundo e dos seres que o habitam e que
lhes podem permitir situar-se no seu préoprio mundo. Lugar de transmissdo de
cultura, ela é por isso mesmo um lugar de constitui¢ao do ser humano.
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3. PARA QUE SERVEM AS ESCOLAS?

Quando se indaga sobre 0 “para que servem as escolas?”, tem-se o desejo
de querer reservar a nogao de escola para uma invengdo especifica de tempo e
espago, um tempo e espago que nao tem outra forma fora do ambito escolar.
O tempo e o(s) espaco(s) que se tem fora da escola, seja em casa, no mercado,
no parque, no shopping, no computador, no celular, sio ocupados de modos
diferentes do que o tempo e espago que se tem na escola.

A escola tem a ver com a materializagdo e espacializagdo concreta do
tempo que distancia e separa os alunos para fora da ordem desigual, seja ela
social, econOmica ou familiar, e traz os alunos para um tempo que ¢ igualitario.
E na escola que os alunos podem se desconectar do tempo ocupado da familia e
da politica. Ja que a escola “[...] oferece o formato [...] para o tempo-feito-livre,
e aqueles que nele habitam literalmente transcendem a ordem social (econémica
e politica) e suas posi¢des (desiguais) associadas” (MASSCHELEIN; SIMONS,
2017a, p. 29).

Nao se objetiva, aqui, propor uma escola ideal, mas tornar explicito o que
faz com que uma escola seja uma escola e ndo outra coisa. Articular essas ideias,
a nosso ver, possibilita compreender para que servem as escolas e porque elas
devem continuar a servir para as novas geragoes.

Nessa dire¢do, em uma primeira aproximagdo com o pensamento de
Young (2007), percebe-se que as escolas servem para capacitar os alunos a
adquirir o conhecimento que, para a maioria deles, ndo pode vir a ser adquirido
em casa, em sua comunidade, ou em outro espago. A escola se constitui, desse
modo, em um espago capaz de fornecer aos novos um conhecimento para além
daquele que ja possuem ou que terdo no espago familiar, no grupo de amigos, na
comunidade e em outros espacos de conhecimento nao-escolar. Por isso, para o
autor, ha no campo educacional

[...] alguns tipos de conhecimento [que] sdo mais valiosos que outros, e
as diferencas formam a base para a diferenciagio entre conhecimento
curricular ou escolar e conhecimento nao-escolar. Existe algo no

conhecimento escolar ou curricular que possibilita a aquisicdo de alguns
tipos de conhecimento (Young, 2007, p. 1293- 1294).

Além disso, para ajudar no esclarecimento das nog¢des de conhecimento
desenvolvidas por Young, o autor considera que ha dois tipos de conhecimento,
0 primeiro
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[...] € [...] dependente do contexto, [...] se desenvolve ao se resolver
problemas especificos no cotidiano. Ele pode ser pratico, como saber
reparar um defeito mecanico ou elétrico, ou encontrar um caminho num
mapa. Pode ser também procedimental, como um manual ou conjunto
de regras de saude e seguranca. O conhecimento dependente de contexto
diz a um individuo como fazer coisas especificas. Ele ndo explica ou
generaliza; ele lida com detalhes. O segundo tipo de conhecimento é o
conhecimento independente de contexto ou conhecimento tedrico. E
desenvolvido para fornecer generalizagdes e busca a universalidade. Ele
fornece uma base para se fazer julgamentos e é geralmente, mas nao
unicamente, relacionado as ciéncias. E esse conhecimento independente
de contexto que é, pelo menos potencialmente, adquirido na escola e é a
ele que me refiro como conhecimento poderoso (Young, 2007, p. 1296).

Entende-se, dessa forma, que ha conhecimentos que sdo construidos e
aprendidos em espagos especificos fora do &mbito escolar. Estes conhecimentos,
porém, tém validade nestes espacos e contextos. Ja os conhecimentos escolares,
que sao teoricos, tém validade para além de contextos especificos, ou seja,
poderdo ser utilizados em varios espagos e distintas situacoes.

Ainda sobre os saberes tedricos, Young considera-os como

Conceitos tedricos [que se] originam em comunidades de especialistas
produtores de conhecimentos, como fisicos e geodgrafos. Esses conceitos
tém finalidades especificas pelo fato de nos capacitarem a fazer
generalizagdes confidveis a partir de casos particulares e testd-las [...], e
sdo adquiridos consciente e voluntariamente por meio da pedagogia nas
escolas, faculdades e universidades (Young, 2011, p. 615).

Dito de outro modo, na casa, no grupo de amigos, no parquinho, no
shopping, no universo fora da escola, as criangas passam a construir e elaborar
experiéncias no mundo e sobre o mundo, contudo, é na escola que elas terdo a
oportunidade de ampliar esse repertorio de conhecimentos/experiéncias acerca
do mundo, avangando inclusive para além de sua experiéncia inicial.

Analogamente, pode-se dizer que a escola se diferencia dos demais espagos
de aprendizagem pelo fato de ter um curriculo que tem como fundamento o
conhecimento teodrico. Por isso, segundo Masschelein e Simons (2017a, p. 20),
a institui¢ao escolar “[...] confere um selo de qualidade; é uma instituicao de
reconhecimento e validacdo”.

Todavia, se concordarmos com a ideia de que a escola serve para
inserir as criangas em uma espécie de lingua comum, entdo significa que ¢
precisamente essa que permite as criangas de se iniciarem no mundo humano
e ndo ficarem confinadas nos espagos privados da familia ou da comunidade
em que estdo inseridas. E tarefa do professor tirar as criangas de seu mundo e
de sua lingua (experiéncia privada) para introduzi-las no mundo e na lingua
comum, isso, através dos conhecimentos escolares. Porém, isso nao tem que
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significar que seja necessario abandonar ou diminuir o mundo e a linguagem
das criancas e da comunidade.

Dito de outro modo, a escola implica relativa autonomia quanto a familia
em um sentido amplo. Ela deve ser destacada, em certa medida, do que os jovens
trazem para a escola, seja da familia, dos amigos, da comunidade. Contudo, “é
claro que os jovens sao muito diferentes no que diz respeito as suas origens, e
essa desigualdade pode pesar sobre a sua liberdade para modelar o seu proprio
futuro” (DUSSEL; MASSCHELEIN; SIMONS, 2017b, p. 159). A escola, com
1ss0, nao esta negando as origens desiguais nem as grandes diferencas, mas ela
nado as toma como um ponto de partida. Por esse fato, configura-se como um
lugar & parte que tem a ver com a ideia de que essas diferengas (de origem) ndo
se tornem ou permane¢am determinantes para o futuro das criangas.

Na mesma diregdo, para Larrosa (2018), todo o mal que se diz da escola
nos oculta o numero de criangas que salvou dos defeitos, dos preconceitos, da
arrogancia, da ignorancia, da estupidez, da ganancia, da imobilidade ou do
fatalismo das familias. Dessa forma, a escola serve justamente para emancipar
as criangas de sua familia e de sua comunidade natal. Importa ponderar que
nao se esta afirmando que a educagdo proporcionada na familia ou em outro
espag¢o nao tenha valor, contudo, o seu valor é de outra ordem, diferente daquele
proporcionado na institui¢do escolar.

Pois, conforme Fensterseifer (2013, p. 138),

Sabemos que o préprio mundo educa. Para qué? Para sua reproducdo
(melhorada). A educagdo escolar pode tornar ‘esclarecida’ esta reproducao
ao tematizar a tradicdo (desnaturalizando-a). Algo préximo a ideia de que
cabe a educa¢do conduzir o aluno a perda de identidade para que, em um
segundo momento, este a recupere, ndo mais como destino, mas como
escolha.

A partir desta passagem, pode-se considerar que a escola serve justamente
para que o “eu” e o mundo da vida de cada aluno possa ser colocado em jogo
constante desde o inicio da formagao. Para Masschelein e Simons (2017a, p. 49),
“a formacdo envolve, assim, sair constantemente de si mesmo ou transcender
a si mesmo — ir além do seu proprio mundo da vida por meio da pratica e do
estudo”. O que a escola faz, neste caso, ¢ abrir o mundo, coloca-lo sobre a mesa,
oferecé-lo ao aluno. Sem um mundo, ndo ha interesse nem atencao.

Para Fensterseifer (2013), a escola cabe colocar-se como ponte entre o
passado e o futuro das gera¢cdes humanas e, ndo compreender este lugar que &,
conforme Carvalho (1996, p. 39), o do “[...] ensino sistematico dessas tradigdes
e conteudos escolares que elegemos como representativos de nossa heranga
cultural” pode nos levar a equivocos do tipo:
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Ressaltar o papel econdmico da educagdo escolar para a vida do individuo,
como se a escola fosse uma instituicdo a servico do espaco privado (o
que torna compreensivel a centralidade do vestibular); Enfatizar interesses
politicos ou morais de uma parcela da sociedade, retirando seu carater
publico, o qual é garantido pela énfase naquilo que é comum aos grupos
divergentes e mesmo antagbnicos de uma sociedade (publico deve ser
compativel com uma sociedade pluralista) (Fensterseifer, 2013, p. 139).

A escola, nessa diregao, serve para outra coisa. Ela ndo é um negocio,
nao esta a servigo do bem-estar, ou da satisfacao de necessidades individuais, ou
de empresas e fungdes externas. A responsabilidade da escola tem a ver com o
conhecimento, com o mundo humano e as novas geragdes.

As escolas servem, neste caso, para apresentar o mundo as geragcoes
vindouras, tentando fazé-las conscientes de que comparecer a um mundo que
¢ comum, um lar de multiplas geragdes é imprescindivel para continuar a ser
humano e interagir com os demais. Ao se familiarizarem com o mundo comum,
com o legado histérico e cultural, os novos deverao compreender a importancia
de sua relagdo e ligagdo com as outras geragoes, passadas e vindouras.

Se ndo houvesse escola ndo haveria ciéncia, ndo haveria possibilidade de
uma gera¢ao mais nova adquirir os conhecimentos que a gera¢ao mais velha
conquistou de uma forma critica e permitindo o desenvolvimento futuro desses
conhecimentos. O conhecimento, importa lembrar, ndo é pura recolha de
informagdes. Ele é organizacdo, é sistematizacao, articulacio da informacao,
e isso a Internet e outros espagos ndo fazem. Nenhum meio de comunicagao o
faz. O que os meios de comunicagdo ddo sdo bytes, programas, etc., mas falta
alguém para responder: “onde eu utilizo isso?”, “onde é que isto se articula?”,
“o que isto significa?”.

Para Young (2016), as escolas servem para transmitir o conhecimento
compartilhado e poderoso em nome da sociedade. Ensinamos o que ¢ preciso
para dar sentido ao mundo e melhora-lo. Essa transmissao do patrimdnio
historico e cultural permite que as novas geracdes crescam e fagam alguma coisa
de novo. Ao ensinar-lhes aquilo que foi criado pelas geracdes precedentes nao
se esta a impedi-las de inventar. Pelo contrario, se estd a dar as novas geragdes
as condi¢des para que consigam e possam inventar/criar. Se quisermos que elas
comecem logo a inventar, sem terem recebido nada, ndo tém por onde inventar,
por onde comegar.

Desse modo, na esteira do pensamento de Young (2007), a escola serve
para capacitar as novas gera¢des a adquirir conhecimentos que as levem para
além da experiéncia pessoal, e que elas provavelmente nao poderiam adquirir
se ndo fossem a escola. Na escola se “[...] efetivam as aprendizagens formais
e sistematicas e os conteiddos delas adquirem vida ao serem assumidos
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na qualidade de elementos determinados do conhecimento alcangado no
entendimento compartilhado por professor e alunos” (MARQUES, 2006, p.
109). Nesse sentido, as escolas auxiliam os alunos no entendimento sobre si
mesmo e sobre o0 mundo, possibilitando um caminhar em dire¢ao a autonomia,
a autodisciplina e a corresponsabilidade. Afinal, os alunos de hoje precisam ser
competentes e estar a altura quando chegar a vez deles de serem responsaveis
pela sociedade e pelos rumos do mundo humano comum.

As escolas servem, portanto, para permitir a universalizagdo de
diversas explicagcdes. No entendimento de Carvalho (2013), as escolas iniciam
0s mais novos em herangas simbolicas capazes de dar inteligibilidade a
experiéncia humana e durabilidade ao mundo comum. E para isso que elas
servem: transmitir esse conhecimento poderoso, o qual é capaz de ampliar o
conhecimento individual do aluno a partir do que ele ainda ndo conhece. Nao
obstante, “as criangas necessitam do conhecimento poderoso para entenderem e
interpretarem o mundo. Sem ele, elas permanecem dependentes daqueles que o
possuem” (YOUNG, 2016, p. 36).

4. CONSIDERACOES FINAIS

Como vimos, a especificidade da escola estd relacionada ao conhecimento
e a capacidade para o bem do conhecimento, isto significa que ela ¢ um lugar
para estudo, atividades e exercicios. Ela é um lugar em que as coisas do mundo
podem ser compartilhadas publicamente com as novas geragdes. Ela é, na esteira
do pensamento arendtiano, como uma mesa.

Da mesma maneira, quando alguém se torna professor, significa que deve
sentar na frente de outro alguém, colocando algo sobre a mesa, transformando
esse algo em assunto comum/publico, transformando a si mesmo em professor
e o outro alguém em um estudante. O que o professor faz ao colocar algo sobre
“¢é assim que nés fazemos
isso e aquilo”, ou entdo, “é assim que ¢ feito hoje”. Ademais, colocar algo sobre
a mesa e torna-lo comum é familiarizar os estudantes com o legado humano, é
dizer a cada estudante que se sinta em casa nesse mundo, que tenha condigdes
de fazer escolhas e trilhar novos caminhos.

Considera-se, em sintese, que o conhecimento escolar pode permitir aos
alunos o alargamento dos conhecimentos acerca de algum aspecto do mundo
que ja lhes é conhecido, construido especialmente por meio da experiéncia
diaria. E o conhecimento oferecido na e pela escola que permite que os alunos,
independentemente de seus antecedentes, consigam ir além da experiéncia
cotidiana. Nao se pretende dizer que a escola s6 deva se preocupar com a
transmissao do saber. O que se afirma é que essa ¢ a sua fun¢ao primordial e

a mesa € dizer aos alunos: “esse é o nosso mundo”,
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insubstituivel. Diria-se que é para isso que servem as escolas. Que € isso que faz
uma escola ser escola. Que é isso que s6 uma escola pode, deve e sabe fazer. E
por isso que seguimos apostando firmemente na escola.

Portanto, ¢ da especificidade da escola oferecer as novas geragdes tudo
0 que elas devem aprender para que possam encontrar o0 seu lugar no mundo
humano comum. E, para que isto ocorra, é preciso que a responsabilidade da
escola pelas novas geragdes e pelo conhecimento seja levada a sério. SO assim
ter-se-4, realmente, uma nova geragdo, capaz de modificar, aperfeigoar e garantir
a durabilidade e continuidade do mundo humano. E defender ou largar!
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RESUMO

O presente estudo analisa o papel da escola frente aos desafios sociais
contemporaneos, com énfase na regulacao do uso de celulares e suas implicagdes
para a autonomia docente no Ensino Médio. A pesquisa, de abordagem qualitativa,
examina o conflito entre a imposicdo legal e a necessidade de promover o
letramento digital no ambiente escolar, buscando compreender como professores
percebem e aplicam essa normativa e seus efeitos na pratica pedagogica. O estudo
problematiza se a legislagdo fortalece a autonomia docente ou limita o uso das
tecnologias como recurso educativo. Fundamentado em Paulo Freire, entende a
autonomia como a capacidade de tomar decisdes conscientes, contextualizadas e
éticas. A Lei n® 15.100/2025, ao proibir celulares, busca regulamentar a disciplina
e o rendimento, mas sua aplicagdo evidencia tensdes com a pratica docente e
possiveis restricdes ao uso pedagogico das tecnologias digitais.

Palavras-Chaves: Lei 15.100/2025. Autonomia Docente. Letramento Digital.

ABSTRACT

This study analyzes the role of the school in the face of contemporary social challenges, with
an emphasis on the regulation of cell phone use and its implications for teacher autonomy in
secondary education. The qualitative research examines the conflict between legal imposition and
the need to promote digital literacy in the school environment, seeking to understand how teachers
perceive and apply this regulation and its effects on pedagogical practice. The study problematizes
whether the legislation strengthens teacher autonomy or limits the use of technologies as an
educational resource. Based on Paulo Freire, it understands autonomy as the ability to make
conscious, contextualized, and ethical decisions. Law No. 15.100/2025, by prohibiting cell
phones, seeks to regulate discipline and performance, but its application reveals tensions with
teaching practice and possible restrictions on the pedagogical use of digital technologies.

Keywords: Law 15.100/2025, Teacher Autonomy, Digital Literacy.
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1. INTRODUCAO

Asociedade contempordnea tem sido profundamente marcada
por intensas transformagdes sociais, culturais e tecnologicas,
impulsionadas, sobretudo, pela expansao das tecnologias digitais e pela
crescente presenca dos dispositivos moveis no cotidiano das pessoas. Nesse
cenario, os smartphones tornaram-se ferramentas onipresentes, influenciando
significativamente as formas de comunicagdo, interagdo social, acesso a
informagdo e construgdo do conhecimento, especialmente entre criangas e
adolescentes. Essas mudangas também repercutiram diretamente no ambiente
escolar, exigindo da institui¢do educacional novas posturas frente aos desafios
impostos pela cultura digital.

Um dos temas que mais desperta discussdes nesse cenario € 0 uso
do celular no ambiente escolar. A tematica ocupa lugar central nos debates
educacionais, envolvendo questdes pedagogicas, disciplinares, cognitivas
e sociais. Para Moran (2004), nas ultimas décadas, a rapida expansdao da
tecnologia da informag¢ao e comunicagao (TIC) tém desempenhado um papel
significativo na educagdo. A internet, os computadores pessoais, os dispositivos
moveis e outras tecnologias digitais abriram novas possibilidades de acesso a
informacao, colaboragao e interacao.

Em meio a esse contexto de transformacdes e tensoes, foi promulgada a
Lei, que regulamenta a proibi¢cao do uso de celulares nas escolas de educagado
basica, evidenciando a preocupagdo do poder publico com os impactos dessas
tecnologias no processo de ensino e aprendizagem, bem como na convivéncia
escolar e no desenvolvimento dos estudantes.

Diantedessecenario,emergemdiscussdesacercadoslimitesepossibilidades
do uso das tecnologias digitais no processo de ensino e aprendizagem. Se por um
lado os dispositivos méveis podem representar distra¢ao, dispersao e dificuldades
no gerenciamento das praticas escolares, por outro apresentam potencialidades
como ferramentas pedagogicas capazes de contribuir para processos educativos
mais dindmicos, interativos e significativos.

O presente artigo tem como objetivo analisar os impactos da Lei n°
15.100/2025 no contexto do Ensino Médio, com énfase nas implicagdes da
regulamentacao do uso de celulares para a autonomia docente e para as praticas
pedagogicas, investigando como os professores percebem e aplicam a norma,
além de discutir as estratégias adotadas para conciliar as restri¢des legais com as
demandas de uma educagdo voltada para a cidadania na era digital.

A discussao sobre a autonomia docente ocupa papel central nesta pesquisa,
especialmente diante da implementacdao de normativas que regulam o uso de
tecnologias no ambiente escolar. A autonomia constitui elemento fundamental
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para a atuacao do professor, uma vez que permite decisOes pedagogicas
contextualizadas as necessidades dos estudantes e as especificidades do
processo educativo.

A relevancia deste estudo reside na necessidade de ampliar as discussdes
sobre os impactos das politicas educacionais contemporaneas na pratica docente,
contribuindo para reflexdes sobre a relagdao entre regulamentagdo, autonomia e
uso pedagogico das tecnologias na educagdo basica. O artigo esta organizado
em cinco se¢des: apos esta introdugdo, apresenta-se o contexto e os fundamentos
da Lei; em seguida, o referencial tedrico; depois, a metodologia da pesquisa; por
fim, as consideracdes finais.

2. ALEIN®15.100/2025: CONTEXTO E FUNDAMENTOS

A Lein® 15.100, de 13 de janeiro de 2025 define:

Art. 1° Esta Lei tem por objetivo dispor sobre a utilizagdo, por estudantes,
de aparelhos eletrOnicos portateis pessoais, inclusive telefones celulares,
nos estabelecimentos publicos e privados de ensino da educagio basica,
com o objetivo de salvaguardar a saide mental, fisica e psiquica das
criangas e adolescentes.

Paragrafo unico. Para fins desta Lei, consideram-se sala de aula
todos 0s espagos escolares nos quais sdo desenvolvidas atividades
pedagogicas sob a orientagdo de profissionais de educacio.
Art. 2° Fica proibido o uso, por estudantes, de aparelhos eletrdnicos
portateis pessoais durante a aula, o recreio ou intervalos entre as aulas,
para todas as etapas da educagao basica. (BRASIL, 2025.)

A promulgac¢do da Lei insere-se em um contexto de crescente preocupacao
social e institucional acerca dos impactos da hiperconectividade sobre criangas
e adolescentes no ambiente escolar. A fundamentagdo juridica da legislagao
ultrapassa a perspectiva disciplinar, sustentando-se no principio constitucional
da protecdo integral a satde fisica, mental e psiquica dos estudantes. Nesse
sentido, o texto legal dialoga com alertas emitidos por organismos internacionais,
como a Organizagdo Mundial da Saude (OMS), que reconhece a dependéncia
digital crénica como um problema emergente associado ao isolamento social,
a redugdo da capacidade de concentragio e a distarbios emocionais e do sono.

De acordo com as orientagdes presentes nos documentos do Ministério
da Educagdo (MEC), a limitagdo do uso de aparelhos eletronicos nas escolas
busca minimizar os prejuizos cognitivos decorrentes da exposi¢do continua as
notificacbes e as redes sociais, favorecendo o desenvolvimento das interacOes
presenciais e da aprendizagem significativa (BRASIL, 2025).

No contexto educacional, a implementagdo da Lei produz impactos
diretos na organizacdo pedagbdgica e na pratica docente, ao atribuir as
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institui¢Oes escolares a responsabilidade de fiscalizar e assegurar o cumprimento
das restricdes ao uso ndo pedagogico de dispositivos eletrdnicos. De acordo
com o Guia Orientador do MEC, a medida objetiva fortalecer os processos
de socializagdo, ampliar os niveis de ateng¢do coletiva e reduzir situagdes
relacionadas a ansiedade, a dispersdo e ao cyberbullying no ambiente escolar
(Brasil, 2025).

Contudo, a implementagdo da Lei revela uma complexa tensao entre a
norma legal e a prética pedagdgica cotidiana. Enquanto a lei visa favorecer a
concentracdo e a disciplina, sua aplicacdo encontra resisténcias e interpretagoes
variadas, uma vez que a cultura digital ja esta profundamente incorporada as
interagdes dos estudantes. A norma também evidencia o abismo estrutural
da educacdo brasileira, onde a salvaguarda do uso pedagogico de dispositivos
portateis sob orientagdo docente esbarra na precariedade fisica das institui¢des.
Ao restringir o smartphone pessoal, muitas vezes o inico ponto de acesso digital
do estudante, a legislacao impde as escolas a missdao de promover a cultura
digital sem oferecer o aporte técnico necessario.

A transi¢do entre uma cultura marcada pela conectividade constante e
a imposi¢ao de limites ao uso das tecnologias gera desafios cotidianos para os
professores, especialmente no gerenciamento de comportamentos resistentes
ao distanciamento digital. Dessa forma, embora a legislacgdo apresente
fundamentos voltados a promog¢do do bem-estar coletivo e da qualidade do
ensino, sua efetivacdo demanda estratégias pedagogicas e institucionais capazes
de equilibrar mediagdo, acolhimento e autonomia docente. No entanto, sua
implementag¢do suscita questionamentos sobre possiveis impactos na autonomia
docente, especialmente no que se refere a liberdade pedagogica e a utilizagao das
tecnologias como instrumentos de ensino.

3. REFERENCIAL TEORICO
3.1 Autonomia Docente na Perspectiva Freiriana

A autonomia docente constitui um dos temas mais complexos e disputados
no campo da educagdo. Longe de ser um atributo natural ou estavel da profissao,
ela é construida historicamente nas tensdes entre as prescrigdes institucionais,
as condi¢des concretas de trabalho e a capacidade reflexiva dos professores
sobre sua propria pratica. Compreendé-la exige, portanto, situa-la no interior de
debates mais amplos sobre o papel social da escola, a natureza do conhecimento
pedagogico e os limites do poder normativo sobre o fazer docente.

A discussdo fundamenta-se na perspectiva critica de Paulo Freire, que
compreende a educagdo como um processo dialdgico e emancipatério, no qual
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a autonomia docente e a construgao coletiva do conhecimento assumem papel
central nas praticas pedagodgicas, que também compreende a autonomia como a
capacidade de sujeitos exercerem escolhas conscientes, éticas e contextualizadas.

Logo, o professor assume papel central como mediador entre as exigéncias
legais, as necessidades pedagodgicas e a realidade vivenciada pelos estudantes. A
autonomia docente torna-se elemento fundamental na reflexdo sobre o uso das
tecnologias digitais no ambiente escolar. Freire (1996) afirma que o professor
precisa assumir-se como sujeito que, ao ensinar, aprende, e que ao aprender
ensina, recusando qualquer compreensao da docéncia como mera transferéncia
de conteudo.

As consideragdes ou reflexdes até agora feitas vém sendo desdobramentos
de um primeiro saber inicialmente apontado como necessario a formagao
docente, numa perspectiva progressista. Saber que ensinar ndo é transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prdpria produgdo ou a
sua construgdo. Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um
ser aberto a indagacdes, a curiosidade, as perguntas dos alunos, a suas
inibi¢des; um ser critico e inquiridor, inquieto em face da tarefa que tenho
— a de ensinar e ndo a de transferir conhecimento. E preciso insistir: este saber
necessario ao professor — que ensinar ndo € transferir conhecimento —
ndo apenas precisa de ser apreendido por ele e pelos educados nas suas
razdes de ser — ontoldgica, politica, ética, epistemoldgica, pedagogica,
mas também precisa de ser constantemente testemunhado, vivido. (Paulo
Freire, 1996, p.26)

Essa perspectiva desafia a logica da docéncia regulada apenas por normas
externas, reivindicando o papel formador e dialogico do professor. A autonomia
docente, sob essa lente, ndo se constitui em oposi¢ao a autoridade, mas como
exercicio consciente de liberdade mediada pela ética. Conforme Freire (1996,
p. 119) esclarece: “a autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias,
inumeras decisoes, que vao sendo tomadas”. Trata-se, portanto, de um processo
continuo, jamais um atributo definitivamente conquistado.

A partir dessa compreensdo, o professor deixa de ocupar uma posi¢ao
centrada exclusivamente na transmissdo de contetidos e passa a atuar como
mediador da aprendizagem, estabelecendo relagdes dialogicas que valorizam a
participagdo dos estudantes na constru¢dao do conhecimento. Essa perspectiva
torna-se especialmente relevante diante do debate sobre o uso das tecnologias
digitais na escola, pois desloca a discussdao de uma visdo centrada apenas na
proibi¢do ou no controle para uma compreensao mais ampla sobre sua utilizagao
critica e pedagogica. Ao discutir a autonomia, Freire destaca que ela nao surge
de forma imediata, mas se desenvolve por meio das experiéncias vividas e das
decisdes tomadas pelos sujeitos ao longo de sua trajetoria.
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Na obra Pedagogia do Oprimido, Freire (1987) fundamenta essa compreensao
na critica a chamada “educag¢ao bancaria”, modelo em que o educador é o depositante
e 0 educando, o depositario passivo do saber. Nessa concepgao “o educador é o que
sabe; os educandos, os que nao sabem [...] o educador, finalmente, é o sujeito do
processo; os educandos, meros objetos.” (FREIRE, 1987, p. 34).

A superagdo desse modelo implica reconhecer a racionalidade constitutiva
do ato de educar, essa superagdo so se realiza pelo didlogo:

Desta maneira, o educador ja ndo é o que apenas educa, mas o que,
enquanto educa, é educado, em didlogo com o educando que, ao ser
educado, também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo
em que crescem juntos € em que os “argumentos de autoridade” ja ndo
valem. Em que, para ser-se, funcionalmente, autoridade, se necessita de
estar sendo com as liberdades e nao contra elas. (Paulo Freire, 1983, p. 78).

E justamente nesse sentido que a Lei precisa ser debatida a luz da autonomia
docente. Quando a proibi¢do do celular é imposta sem que os professores
participem ativamente da constru¢do da norma, como mediadores reflexivos
e ndo apenas fiscalizadores, corre-se o risco de reproduzir, na relagdo entre
Estado e docentes, a mesma logica bancaria que Freire criticou na relagao entre
docentes e estudantes. A autonomia docente nao é contraria a regulamentacao,
mas exige que ela seja construida com e nao sobre os professores.

Para Hooks, a autonomia docente estd intimamente ligada a capacidade
de transgressor, dai o titulo da obra. Transgredir ndo significa desobedecer
arbitrariamente, mas recusar as fronteiras que fecham o aprendizado em rotinas
mecanizadas e que impedem o reconhecimento mutuo entre professor e estudante.
A autora celebra ‘“‘um ensino que permita as transgressdes um movimento contra
as fronteiras e para além delas. E esse movimento que transforma a educagdo
na pratica da liberdade” (Hooks, 2013, p. 24). Nesse sentido, o professor que,
diante da lei, busca compreender criticamente seus efeitos, propde alternativas
pedagobgicas criativas e mantém o didlogo com os estudantes sobre as implica¢des
da norma esta exercendo precisamente essa autonomia transgressora— nao como
desobediéncia civil, mas como fidelidade ao compromisso com a aprendizagem.

De acordo com Anténio Novoa (1995), a profissio docente exige
processos permanentes de reflexdo e reconstrugdo das praticas pedagogicas.
O professor atua em contextos complexos, marcados por multiplas demandas
sociais e institucionais, sendo necessario preservar espagos de autonomia que
permitam adaptagdes as realidades especificas. Dessa maneira, a discussdo sobre
a proibi¢ao do uso de celulares ndo pode limitar-se a oposi¢ao entre permitir ou
proibir. O debate envolve compreender como politicas educacionais interferem
na pratica pedagogica, na autonomia docente e no desenvolvimento de processos
formativos capazes de responder as exigéncias da sociedade contemporanea.
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3.2 Letramento Digital e Formacao Cidada

A autonomia docente é colocada no centro do debate: por um lado, a
norma busca oferecer respaldo a autonomia do professor; por outro, pode ser
percebida como uma restri¢do a sua capacidade de decidir, de forma critica e
contextualizada, sobre o uso pedagdgico das tecnologias. Diante desses desafios,
o letramento digital emerge como uma competéncia essencial, permitindo que
o docente exerca sua autonomia de maneira plena ao transformar dispositivos
eletrdnicos em potenciais obstaculos em aliados de uma aprendizagem ética,
reflexiva e significativa.

As discussoes sobre tecnologias na educagdo nao podem ser reduzidas
apenas ao acesso a equipamentos digitais ou 4 utilizagao de recursos tecnologicos
em sala de aula. E necessario compreender a importancia do desenvolvimento
do letramento digital como elemento fundamental para a formagdo cidada. O
letramento digital envolve habilidades que ultrapassam o dominio técnico dos
dispositivos, abrangendo competéncias relacionadas a interpretagdo critica,
selecao, analise e producdo de informagcbes em ambientes digitais. Em
uma sociedade marcada pelo excesso de dados e pela circulagdo intensa de
conteudos, a formagdo critica torna-se condi¢ao essencial para a participacao
social dos individuos.

Como ressalta Pereira (2019, p.104)

Novos métodos de ensino sdo rotineiramente desenvolvidos pelos
professores e para que o método tenha o resultado esperado no processo
de ensino-aprendizagem, o professor necessita ter conhecimento acerca
do material a ser utilizado. Para o uso das TDIC em atividades de aula
ndo é diferente, o professor precisard saber como desenvolver determinado
assunto tendo como recurso as tecnologias digitais. Para tal é necessario
que tenha conhecimento acerca da sua utilizagdo, o que denominamos
letramento digital.

Nesse contexto, a escola assume papel relevante na construgdao dessas
competéncias. Mais do que ensinar a utilizar ferramentas digitais, é necessario
promover processos educativos que desenvolvam autonomia intelectual,
pensamento critico e responsabilidade ética diante das informag¢des consumidas
e compartilnadas. Conforme aponta Bell Hooks (2013), a educagdo deve
constituir-se como pratica de liberdade, estimulando a participagdao ativa dos
sujeitos na constru¢do do conhecimento. O processo educativo ultrapassa a
simples transmissdo de conteudos e passa a valorizar o dialogo, a experiéncia
e a formacdo critica dos estudantes. Ao considerar o celular apenas como
elemento de distragao ou problema disciplinar, corre-se o risco de desconsiderar
seu potencial pedagogico e sua relevancia na constituicao das experiéncias
contemporaneas dos jovens.
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Sob a perspectiva freiriana, negar aos estudantes das classes populares
0 acesso e o dominio das linguagens e tecnologias que caracterizam a
sociedade contemporanea representa uma forma de exclusdo que aprofunda
desigualdades histéricas. Quando o Estado ndo garante condi¢des adequadas
de infraestrutura, conectividade e formagao para o uso critico das tecnologias
digitais, a escola corre o risco de reproduzir praticas educativas centradas na
transmissao passiva de conteudos, aproximando-se daquilo que Paulo Freire
denominou de educag¢do bancaria.

Dessa forma, a eficacia da nova normativa € indissociavel de politicas de
financiamento e conectividade, a exemplo da Estratégia Nacional das Escolas
Conectadas (ENEC). Sem a democratizac¢ao de laboratorios funcionais e internet
de alta velocidade, a proibi¢ao do celular deixa de ser uma cautela psicossocial
para se tornar uma barreira de exclusao informativa. Sob a 6tica de Freire,
ao privar os estudantes das classes populares do dominio sobre as linguagens
contemporaneas por omissao estatal, o sistema regride a uma pedagogia
bancaria e arcaica. Em vez de emancipagdo, o que se observa ¢ uma estrutura
incapaz de instrumentalizar o jovem para a cidadania na era dos algoritmos e
para as exigéncias de um mercado de trabalho cada vez mais digitalizado.

Nessa logica, os estudantes deixam de ser sujeitos ativos na construg¢ao
do conhecimento para assumir uma posi¢ao de mera recep¢ao de informagdes.
Em vez de promover a emancipagado, a autonomia e a leitura critica da realidade,
a instituicdo escolar pode tornar-se incapaz de preparar os jovens para exercer
plenamente sua cidadania em uma sociedade cada vez mais mediada por
algoritmos, plataformas digitais e fluxos constantes de informacao. Tal cenério
compromete nao apenas a formag¢ao humana e critica dos estudantes, mas também
suas possibilidades de inser¢do qualificada em um mundo do trabalho marcado
pela crescente digitalizacdo e pela valorizagcao das competéncias tecnologicas.

3.3 Tecnologias Digitais e Praticas Pedagogicas

Historicamente, a escola ocupou posi¢ao central na transmissao e
sistematizacdo do conhecimento. Contudo, na sociedade contemporanea,
marcada pela rapida circulagdo de informagdes e pela presenca constante das
tecnologias digitais, esse papel passa por ressignificagdes. Os estudantes chegam
ao ambiente escolar inseridos em uma cultura digital que interfere em seus
modos de aprender, interagir e compreender o mundo.

As transformagdes sociais impulsionadas pelo desenvolvimento
tecnologico tém provocado mudangas significativas nas formas de comunicagao,
acesso a informacgao e constru¢ao do conhecimento. O avango das tecnologias
digitais modificou as relagdes humanas e influenciou diretamente os espagos
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educativos, exigindo que a escola repense suas praticas, metodologias e fungdes
sociais diante de novas demandas formativas.

Para José Manuel Moran (2013), a educagdo contempordnea exige
metodologias capazes de promover maior participagao dos estudantes no processo
de aprendizagem. O autor destaca que as tecnologias digitais podem potencializar
praticas pedagogicas mais interativas, colaborativas e significativas, desde que
sejam utilizadas de forma planejada e integrada aos objetivos educacionais.
Entretanto, a presenca dos dispositivos moéveis nas escolas também tem sido
associada a desafios relacionados a dispersao, a fragmentacdo da atengao e a
dificuldade de concentragdao. Assim, a discussao sobre o uso do celular ultrapassa
a dimensdo técnica e envolve aspectos pedagdgicos, sociais e culturais.

Diante desse cenario, a escolha pelos encontros dial6gicos encontra
respaldo em Paulo Freire, para quem “o didlogo ¢ este encontro dos homens,
mediatizados pelo mundo, para pronuncid-lo” (FREIRE, 1983, p. 93). Assim
sendo, ouvir os professores significa reconhecer seus saberes e experiéncias na
construgao de uma compreensao critica sobre a Lei.

4. METODOLOGIA

Esta pesquisa adota uma abordagem qualitativa para compreender como
os professores percebem e aplicam a restricao do uso de celulares no cotidiano
escolar, avaliando seus reflexos nas relacdes educativas e no ensino. A escolha
dessa metodologia se justifica pela natureza do objeto de estudo, focado em
experiéncias e praticas situadas. O estudo empirico ocorrera em duas escolas
publicas do Oeste de Santa Catarina: uma no municipio de Nova Erechim, que
ja previa a restricao em seu Projeto Politico-Pedagogico desde 2024, e outra no
municipio de Nova Itaberaba, que adotou a medida apenas ap6s a promulgagio
da lei. Essa selecdao de cenarios distintos permite analisar diferentes estagios
de adaptacao e as nuances entre uma decisdo construida coletivamente e uma
imposi¢do normativa imediata.

Os participantes serdo oito professores efetivos do Ensino Médio da
rede estadual, sendo quatro de cada escola para representar todas as areas do
conhecimento. A selecdo ocorrera por adesdo voluntaria, mediante autorizagao
gestora e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Para
a coleta de dados, serdo utilizadas rodas de conversa e encontros dialdgicos. Essas
técnicas buscam criar espacos de didlogo, escuta sensivel e compartilhamento de
experiéncias sobre os impactos da legislagdo no ambiente escolar.

As dinamicas coletivas serdo orientadas por um roteiro de perguntas
abertas que visa estimular a reflexdo critica e didlogos espontdaneos. Os docentes
poderao expressar livremente suas percepgoes, desafios, estratégias pedagdgicas
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e vivéncias sobre a autonomia docente face a cultura digital contemporanea.
Essa proposta metodologica se fundamenta no conceito de circulo de cultura
de Dickmann (2016), que define esse espago como problematizador, critico
e transformador, permitindo que os sujeitos se reconhecam como agentes
historicos em busca de sua humanizagdo.

Por fim, os encontros presenciais serdo realizados nas proprias escolas
em locais reservados, com gravacao em audio e posterior transcri¢ao assistida
por ferramentas de inteligéncia artificial generativa, aplicada estritamente
na organiza¢do dos dados. O material textual resultante passara por analise
de conteado para a identificacdo de categorias e padrdes analiticos. Esse
procedimento viabilizara a compreensao dos principais desafios, beneficios e
implica¢des da proibicao dos celulares no contexto educacional investigado.

5. CONCLUSAO

As reflexdes desenvolvidas neste artigo evidenciam que a implementagao
da Lei n° 15.100/2025 insere-se em um contexto complexo, marcado pelas
transformagoes decorrentes da cultura digital e pelos desafios enfrentados
pela escola contemporanea. Embora a regulamentagdo do uso de celulares
no ambiente escolar tenha sido concebida com o proposito de favorecer a
concentragdo, a disciplina e o rendimento académico dos estudantes, sua
aplicacao suscita debates que ultrapassam a dimensdao normativa, alcangando
questdes relacionadas a autonomia docente, as praticas pedagogicas e ao papel
da escola na formagao dos sujeitos em uma sociedade cada vez mais digitalizada.

A luz das contribui¢des de Paulo Freire, compreende-se que a
autonomia docente constitui elemento fundamental para a construgdo de
uma pratica educativa critica, reflexiva e comprometida com a realidade dos
estudantes. Nesse sentido, o professor nao se limita ao cumprimento de normas
institucionais, mas atua como mediador do processo de ensino e aprendizagem,
mobilizando diferentes estratégias e recursos de acordo com as necessidades
do contexto educacional. Assim, a implementacdo de regulamenta¢des que
interferem diretamente no uso de tecnologias digitais em sala de aula demanda
analises cuidadosas acerca de seus efeitos sobre a liberdade pedagogica e sobre a
capacidade dos docentes de tomarem decisOes contextualizadas.

Os estudos e documentos analisados ao longo desta investigagdo indicam
que a discussdo sobre o uso de celulares na escola nao pode ser reduzida a uma
perspectiva dicotdmica entre proibicdo e permissdao. Trata-se de uma tematica
que envolve aspectos pedagogicos, sociais, culturais e éticos, exigindo da escola
e dos profissionais da educagdo uma postura critica diante das potencialidades e
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dos limites das tecnologias digitais no processo educativo. Além disso, evidencia-
se a necessidade de politicas publicas que dialoguem com a realidade das
instituices escolares, considerando as diferentes condi¢des de infraestrutura,
formacao docente e acesso as tecnologias.

Por se tratar de uma pesquisa em andamento, ndo se pretende apresentar
conclusdes definitivas. A etapa empirica, que sera desenvolvida por rodas de
conversa e encontros dialdgicos inspirados nos circulos de cultura freirianos com
professores do Ensino Médio das escolas estaduais de Nova Erechim e Nova
Itaberaba, possibilitara aprofundar a compreensao sobre como os docentes
percebem e aplicam a Lei em seu cotidiano profissional. Espera-se que o0s
resultados contribuam para ampliar o debate académico acerca das relagdes
entre legislacdo educacional, cultura digital e autonomia docente, oferecendo
subsidios para a construgdo de praticas pedagogicas e politicas educacionais
mais sensiveis as demandas da educagdao contemporanea.

Dessa forma, este artigo constitui uma etapa inicial de reflexao sobre um
fendmeno recente e ainda em processo de consolidagdo nas escolas brasileiras,
reforcando a importancia de ouvir os professores como sujeitos centrais na
interpretagdo e implementagdo das politicas educacionais, especialmente em
um contexto marcado por profundas transformagdes tecnologicas e sociais.
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RESUMO

Este artigo problematiza os processos de vigilancia, suspei¢do e autocensura
que atravessam a experiéncia docente em contextos marcados pela guerra
cultural e pela racionalidade neoliberal. Partindo das contribui¢des de Dardot e
Laval (2016) acerca do neoliberalismo como forma de organizacao da conduta,
articuladas as reflexdes de Han (2017) sobre a sociedade da transparéncia e as
discussoes de Rocha (2021) sobre a guerra cultural, busca-se compreender de que
maneira mecanismos de exposi¢do publica, denuncia e vigildncia reorganizam
preventivamente as relagdes pedagogicas e produzem formas progressivas
de adaptagdo ao medo, ao controle e a administracdo permanente da propria
conduta. Em dialogo O conto da Aia, de Margaret Atwood (2017), propde-
se a nog¢do de “olhar-terminal” como categoria analitica para compreender
formas difusas de vigilancia mediadas pelas tecnologias digitais, nas quais
a possibilidade constante da gravacao, da denuncia e da exposi¢do publica
atravessa subjetivamente o trabalho docente. Argumenta-se que a eficacia dessas
dindmicas nao reside apenas em episddios explicitos de perseguicdo ou censura,
mas na incorporagcdo gradual da vigilancia, da suspeicdo e da autocensura
como elementos ordindrios da experiéncia escolar, produzindo sujeitos
progressivamente adaptados a antecipacao do julgamento moral e a necessidade
continua de autocontrole.

Palavras-Chave: Guerra cultural. Professor. Trabalho docente. Reacionarismo.
Vigilancia.
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1. INTRODUCAO

“ Nada muda instantaneamente: numa banheira que se aquece
gradualmente vocé seria fervida até a morte antes de se dar
conta”. Em seu relato, Offred, protagonista de O Conto da Aia de Margaret
Atwood, lembra que houve sinais, sintomas. Discursos violentos, perseguicoes
e assassinatos eram tomados como incidentes isolados e assimilados. Dessa
forma nao foram tomados como prentuncio do que estava sendo gestado, da
reorganizagao autoritaria que silenciosamente corroia a vida social e abala as
frageis estruturas da democracia liberal. A vigilancia, a moralizagdo das relagbes
e a restricdo da liberdade ndo surgem, necessariamente, como ruptura abrupta,
mas podem instalar-se gradualmente, naturalizando o medo e reorganizando
silenciosamente as formas de convivéncia coletiva. No relato de Offred, evidencia-
se a percepc¢do tardia de uma sociedade que assistiu a erosao de seu Estado
democratico sem reconhecer, de imediato, a dimensdo das transformagdes que
atravessavam a vida cotidiana.

Embora situada em uma obra distopica, o relato de Offred provoca
inquietagdes importantes acerca dos modos pelos quais discursos autoritarios
podem atravessar silenciosamente as sociedades, especialmente em contextos
marcados pela radicalizagao politica, pela vigilancia e pela producao constante
de inimigos ideoldgicos. A suspensao gradual de direitos, o fortalecimento da
vigilancia, a censura e o controle das relagdes sociais passam a ser assimilados
como medidas necessarias a manutencdo da ordem e da seguranga, enquanto
praticas autoritarias se incorporam progressivamente a experiéncia social. Ao
invés de rupturas explicitas, tém lugar processos que frequentemente operam
por meio da dissemina¢do gradual do medo, da suspeicdo e da moralizagcdao
das relagdes sociais, produzindo sujeitos cada vez mais adaptados a logica da
vigilancia e da autocensura. Nesse cenario, determinadas figuras passam a ser
eleitas como ameacas a ordem social e moral, tornando-se alvos privilegiados de
discursos de controle, exposi¢do e persegui¢ao.

Em meio ao acirramento das tensdes politicas que tém atravessado o Brasil
nos ultimos anos, discursos reacionarios passaram a projetar-se de maneira cada
vez mais intensa sobre o campo educacional, apontando os professores e as
professoras como alvos de suspeigdo, perseguicao, deslegitimag¢do e difamagao.
Inserido na légica da guerra cultural, o docente passa a ser frequentemente
representado como ameaga moral e “inimigo ideoldgico”, responsabilizado
individualmente por conflitos estruturais muito mais amplos. Nesse cenario,
mecanismos de vigilancia, denuncia e exposi¢do publica reorganizam
progressivamente a experiéncia escolar, atravessando as relagdes pedagogicas
por uma atmosfera de medo, autocensura e antecipagdo constante da acusagao.
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Mais do que episodios isolados de censura ou perseguig¢do, interessa
compreender os mecanismos pelos quais o discurso reaciondrio, articulado a
racionalidade neoliberal, desloca conflitos estruturais para sujeitos especificos,
transformando o professor em alvo privilegiado de ataques morais e ideoldgicos.
Ao individualizar a responsabilizacdo pelas crises sociais e educacionais,
o reacionarismo produz uma dindmica em que a figura docente deixa de ser
reconhecida como sujeito da legitima agdo educativa, e dos riscos (e, logo,
da responsabilidade) inerentes a ela, e passa a ocupar o lugar de suspeito
permanente. Assim, praticas de vigilancia e controle interpelam o cotidiano
escolar ndo apenas por mecanismos institucionais explicitos, mas também pela
internalizacdo do medo da dentncia e da exposi¢do publica, produzindo efeitos
de retraimento, silenciamento e autocensura no trabalho docente.

O reacionarismo contemporaneo ndo emerge no vacuo. Ele é parte de
uma extensa familia de movimentos de extrema direita que operam como
“botdes do panico” para as crises do capitalismo (Adorno e Horkheimer, 1985;
Picoli e Guimaraes, 2024). Porém, diferente do que ocorreu com o capitalismo
em seu estdgio industrial, o capitalismo tardio (ou, como ¢ mais conhecido,
0 neoliberalismo), é um capitalismo em crise permanente. Esta crise ndo se
verifica nos indicadores de crescimento e desenvolvimento, mas na relacdo
com o sofrimento. Enquanto o capitalismo tradicional oferecia uma promessa
de redencdao em que o sofrimento deveria ser suportado para, ao fim, ser
superado, no neoliberalismo o sofrimento passa ser um elemento importante da
propria dindmica econdmica e psicossocial, atualizando a seminal abordagem
benjaminiana do capitalismo como religido de puro culto, culto permanente
e sem promessa de redengdo (Benjamin, 2019). Nesse sentido, embora os
indicadores registrem crescimento e os lucros, especialmente do setor financeiro,
sejam pornograficos, o sentimento é de crise permanente, marcada de falta de
perspectiva de futuro, pela auséncia de utopia outra que nao mais neoliberalismo.
Se a crise é permanente, o botdo de panico precisa estar permanentemente
apertado e, por isso, o proprio neoliberalismo compreende uma forma radical de
reacionarismo (Souza, 2020; Picoli e Radaelli, 2024).

Tendo o exposto acima em tela, este ensaio problematiza as maneiras
em que os mecanismos de suspei¢do, vigilancia e deslegitimagdo reorganizam
preventivamente as relagdes educativas, deslocando conflitos estruturais para o
plano individual e transformando o professor em alvo constante de controle moral
e politico. Nesse contexto, propoe-se a reflexao acerca do que se denomina, neste
trabalho, de “olhar-terminal”: um regime difuso de vigildncia que reorganiza
preventivamente a experiéncia pedagogica a partir da possibilidade constante da
denuncia, da gravagado, da exposi¢ao e da descontextualizacao da fala docente.
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2. O REACIONARISMO PARA ALEM DO CONSERVADORISMO:
GUERRA CULTURAL E A FABRICACAO DO INIMIGO

Compreender o avango do discurso reacionario sobre o campo educacional
exige, inicialmente, diferenciar o reacionarismo de posi¢des meramente
conservadoras. Embora frequentemente tratados como equivalentes no debate
publico, tais fendmenos ndao operam da mesma maneira. O conservadorismo
pode constituir-se como posicionamento politico ligado a preservagao de
determinadas tradigdes e valores sociais (Lilla, 2018), enquanto o reacionarismo
caracteriza-se por uma dindmica marcada pela mobilizagdo permanente do
conflito, pela fabricagdo de inimigos ideoldgicos e pela construgdo afetiva de
ameacas morais e culturais (Rocha, 2020; Radaelli, 2022). O reacionarismo é,
sobretudo, antiutdpico, ou melhor, reage negativamente a toda forma de utopia
que nao seja a sua propria (Picoli; Radaelli, 2024), desta forma procura “realizar
a utopia de que nenhuma utopia tenha ainda espago o mundo habitado por
cérebros opacos” (Souza, 2020, p. 12).

Mais do que defender valores tradicionais, o discurso reacionario estrutura-
se pela necessidade constante de identificar sujeitos responsaveis pela suposta
degradagdo moral e social da sociedade. Nesse processo, determinadas figuras
passam a ser representadas como ameagas permanentes a ordem, a familia e
aos valores sociais, legitimando praticas de vigildncia, exposi¢do e perseguicao
simbodlica. Inserido na légica da guerra cultural, o conflito politico deixa de
operar prioritariamente no campo do debate racional e passa a organizar-se pela
mobiliza¢ao do medo, do ressentimento e da indignagdo moral.

Ao analisar a guerra cultural contempordnea, Rocha (2021) demonstra
que o reacionarismo depende da fabricagdo continua de antagonismos e da
mobilizagao afetiva do conflito politico. Nesse contexto, a disputa publica deixa
de organizar-se prioritariamente em torno do debate racional e passa a operar
pela constru¢do permanente de ameagas morais e inimigos simbolicos. Rocha
(2021) permite compreender a guerra cultural como um método de disputa
politica baseada na fabrica¢do do adversario simbolico, na mobilizagao do
medo e na produgdo de mecanismos de estigmatiza¢ao capazes de transformar
determinados sujeitos em ameagas permanentes a ordem social. Mais do que
convencer racionalmente, tais discursos operam pela produgdo constante
de ameagas morais e inimigos ideologicos, instaurando aquilo que o autor
denomina como “dissondncia cognitiva”, ou seja o divorcio entre contetdo e
sentido, a relativizacdo da realidade factual e a verdade por apeténcia e fundada
em critérios quantitativos (Picoli Guimardes, 2025). E possivel ler dissonancia
cognitiva por idolatria, na acep¢do de Flusser (2018, p. 11) também utilizada
por Souza (2020, p. 11): incapacidade de decifrar os significados da ideia, ndo
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obstante a capacidade de 1é-la, portanto, adoragdo da imagem”. A saturagao
deliberada de informag¢des conflitantes, a circulacao acelerada de discursos
moralizantes e a produ¢ao continua de desinformacgao, ou seja, a producao, em
escala nunca antes vista, de imagens, dificultam a consolidagdao de referéncias
minimamente estaveis de verdade, produzindo um ambiente marcado pela
inimizade (Mbembe, 2020) e pela instabilidade do debate publico.

Nesse sentido, a figura do professor passa a ocupar simbolicamente o
lugar de “inimigo ideolégico”, frequentemente associada a corrupg¢do moral das
criangas, a destruicdo da autoridade familiar e a ameaca aos valores tradicionais.
O docente deixa de ser percebido como sujeito legitimo da mediagao pedagogica e
passa a ser representado como agente de doutrinagdo e perigo moral, legitimando
praticas de vigilancia, dentincia e exposi¢ao sobre o trabalho docente.

E nesse contexto que a presente reflexdo propde aquilo que se denomina
como “caos cognitivo”: um estado continuo de saturagdo discursiva, mobilizagcdo
afetiva e desinforma¢do que compromete a constru¢do compartilhada da
realidade factual, tornando cada vez mais dificil distinguir informagao,
interpretacdo e manipulagdo politica.

O reacionarismo, entretanto, ndo se limita a producao de desinformacao
ou a circulacdo de discursos moralizantes. Sua forca reside, sobretudo, na
capacidade de converter determinados sujeitos em ameagas permanentes a
ordem social, deslocando conflitos estruturais para o plano individual. O inimigo
deixa de ser um problema abstrato e passa a possuir rosto, voz e localizagao
social bem definidos. Essa individualizacdo dos conflitos aproxima-se da
racionalidade neoliberal descrita por Dardot e Laval (2016), na qual problemas
coletivos passam a ser progressivamente deslocados para a responsabilidade
individual. Como afirmam os autores, o neoliberalismo “tende a estruturar e
organizar nao apenas a a¢ao dos governantes, mas até a propria conduta dos
governados” (Dardot; Laval, 2016, p. 17). Ao enfraquecer a percep¢ao estrutural
das contradigbes sociais, essa racionalidade favorece a busca permanente
por culpados identificaveis, transformando determinados sujeitos em alvos
privilegiados de ressentimento, suspei¢ao e perseguicao moral.

No campo educacional, essa dindmica manifesta-se de maneira
particularmente intensa na fabricacdo da figura do professor como “inimigo
ideoldgico”. O professor passa a ser frequentemente representado como uma
ameacga moral responsavel pela corrupgdo de valores, pela doutrinagdo politica
e pela destruicao da autoridade familiar. Nesse cenario, o trabalho pedagogico
deixa de ser percebido como pratica legitima de media¢do do mundo comum e
passa a ser atravessado por discursos de suspei¢do que transformam o espago
escolar em territorio permanente de vigilancia e disputa moral.

98



CADERNOS GPEFE: CARTOGRAFIAS FILOSOFICAS DA EDUCACAO

A perseguicao ao professor, nesse contexto, nao ocorre apenas por divergéncias
pedagogicas ou disputas curriculares, mas pela propria fungdo simbolica que a
educagdo ocupa dentro da guerra cultural. Como afirma Paulo Freire (2005, p.
39), “[...] o pensar auténtico, € perigoso”, justamente porque possibilita aos sujeitos
reconhecerem as estruturas que organizam sua prépria dominag¢do. O professor
critico torna-se amea¢a nao apenas pelo que ensina, mas pela possibilidade de
produzir interrupgao, questionamento e abertura ao dissenso em uma racionalidade
social fundada na aceleragdo, na utilidade e na adaptagdo permanente.

E precisamente nesse ponto que o discurso reacionario ultrapassa a
dimensao de episddios isolados de censura e passa a operar como mecanismo
continuo de deslegitimacdo do pensamento critico e da propria experiéncia
educativa. A figura docente deixa de ser atacada apenas por aquilo que faz,
passando a ser combatida simbolicamente por aquilo que representa: a mediagao
do conhecimento, a problematizagdao do mundo e a possibilidade de construgdo
de uma consciéncia critica.

Essa logica aproxima-se, em certa medida, da reflexdo construida por
Margaret Atwood em O Conto da Aia. Na obra, a reorganizacdo autoritaria
da sociedade ndo ocorre apenas por meio da violéncia explicita, mas pela
naturalizagdo progressiva da vigildncia, da suspei¢do e da produgdo constante
de ameagas morais. A figura dos “Olhos”, responsaveis pela vigilancia difusa
e pela dissemina¢do do medo, evidencia uma dinamica em que o controle nao
depende exclusivamente da repressdo direta, mas da internaliza¢do permanente
da possibilidade da dentincia. Mais do que punir transgressdes, esse regime
leva sujeitos a reorganizarem preventivamente suas proprias condutas diante da
antecipagdo constante do julgamento.

De maneira semelhante, os discursos reacionarios contemporaneos
projetados sobre a educagdo operam pela dissemina¢do continua da suspei¢dao
sobre o trabalho docente. A vigilancia da fala do professor, a gravacao de aulas,
a circulagdo descontextualizada de recortes em redes sociais e os episodios de
exposi¢ao publica produzem um ambiente marcado pela antecipagdao do medo
e pela administra¢do constante da propria fala. Em pesquisa realizada com os
professores da educagao publica brasileira, Paula Tumolo (2026) identifica que
muitos professores passam a evitar posicionamentos criticos em sala de aula
como forma de autopreservacao diante da possibilidade constante de exposi¢ao
e perseguicdo. Segundo a autora:

Essa evitagdo parece ter o intuito de ndo desistirem por completo de seu
lugar enquanto professores [...] mesmo que para tal escolham se esconder

de trazer aos alunos uma postura critica sobre o conhecimento e sobre a
realidade social. (Tumolo, 2026, p. 184).
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A fala evidencia que os efeitos da vigilancia ndo se restringem a episddios
explicitos de censura, mas atravessam subjetivamente o trabalho docente, produzindo
retraimento, autocensura e reorganizagao preventiva da pratica pedagogica.

E nesse cendrio que a vigilancia contemporinea assume caracteristicas
particularmente difusas. O controle ja ndo opera prioritariamente pela coer¢ao
explicita ou pela punicdo direta, mas pela internalizagdo permanente da
possibilidade da exposi¢ao. Ao discutir a sociedade da transparéncia, Han
(2017, p. 102) afirma que a transparéncia converte-se progressivamente em uma
“sociedade de controle e de vigilancia total”, marcada pela exigéncia de que
nada permanega oculto ao olhar ptiblico. Como destaca o autor:

Ha um tnico mandamento da doutrina da moral que pode figurar no lugar
de todos os demais, a saber, ndo faca e ndo diga nada que o mundo inteiro
ndo possa ver ou ndo possa ouvir. (Han, 2017, p. 102)

A logica a exposicdo permanente transforma-se, assim, em imperativo
moral, produzindo sujeitos que reorganizam preventivamente suas proprias
condutas diante da antecipagdo constante do julgamento publico.

Tal dindmica aproxima-se, em certa medida, da figura dos “Olhos”
em O conto da Aia. Na obra, o controle social ndo opera apenas através da
violéncia direta do o regime, mas pela disseminagdo continua da suspeigao e
pela internaliza¢ao do medo da denuncia. A vigilancia deixa de possuir um
centro claramente identificavel e passa a infiltrar-se nas relages cotidianas,
tornando cada sujeito potencialmente observador e observado ao mesmo tempo.
Da mesma forma, na légica neoliberal, o explorador e o explorado coexistem
no mesmo corpo, produzindo sujeitos que internalizam a vigildncia e passam a
administrar preventivamente sua propria conduta.

E nesse contexto que emerge aquilo que aqui proponho como “olhar-
terminal”: uma forma difusa de vigildncia mediada pelas tecnologias digitais, em
que a possibilidade constante da gravacao, da denuncia e da exposi¢ao publica
reorganiza preventivamente a experiéncia pedagogica e atravessa as relagdes
escolares por uma atmosfera continua de suspei¢dao, medo e autocensura.

A eficacia do discurso reacionario, entretanto, nao reside apenas na
circulagdo de discursos de 6dio ou na fabricagiao simbdlica de inimigos ideoldgicos.
Sua permanéncia depende também da constituicdo de mecanismos cotidianos de
vigildncia e controle capazes de atravessar preventivamente as relages sociais.
No campo educacional, tal dindmica manifesta-se pela transformagao progressiva
da experiéncia pedagogica em um espago de suspeicdo permanente, no qual a
antecipac¢ao do julgamento, da denincia e da exposi¢ao publica passa a reorganizar
preventivamente a pratica docente. Nesse processo, praticas de vigilancia, suspei¢ao
e moraliza¢do reorganizam lentamente as relagdes escolares antes mesmo de serem
socialmente reconhecidas como manifestacoes de erosao democratica.
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3.0 OLHAR-TERMINAL E A INTERNALIZACAO DA VIGILANCIA

Se o discurso reacionario depende da fabricagio continua de inimigos
ideologicos e da produgcdao permanente da suspeicdo, sua eficacia nao se
sustenta apenas pela circulagdo de discursos moralizantes ou ataques publicos
explicitos. Para além da retérica do 6dio, a guerra cultural produz formas
difusas de vigilancia capazes de atravessar preventivamente as relagdes sociais
e reorganizar subjetivamente os comportamentos. No campo educacional,
tal dindmica manifesta-se pela internalizacdo constante da possibilidade de
exposicao publica e do julgamento moral, seja por meio da divulgagdo de
recortes de aulas e interagdes tipicas do exercicio da docéncia registrada por
gravacOes nao autorizadas, seja por reclamagoes e denuncias as chefias por parte
de pais e responsaveis (e de colegas) sobre tematicas e abordagens desenvolvidas
em sala de aula.

A vigilancia ndo opera apenas pela possibilidade abstrata da dentincia, mas
também pela exposi¢ao publica daqueles que atravessem os limites moralmente
estabelecidos pela guerra cultural. Retomando a obra de Atwood, Offred
descreve os corpos expostos no “Muro” e evidencia que sua fungao ultrapassa a
simples puni¢do dos sujeitos executados. Como afirma a narrativa, “Espera-se
que olhemos: é para isso que estdo 14, pendurados no Muro” [...] “a intengao é
assustar” [...] “devem ser transformados em exemplos, para os outros.” (Atwood,
2017, p. 39). A exposi¢do publica da transgressao atua de forma educativa sobre
os demais sujeitos, produzindo comportamentos preventivos, conformidade e
autocontrole diante da antecipac¢io constante da puni¢do. Tal dindmica pode ser
observada em episddios recentes de exposi¢cdo publica de professores em redes
sociais, nos quais gravagdes, recortes descontextualizados e dentincias passam
a circular amplamente antes mesmo da conclusdo de processos administrativos.
Em um caso ocorrido no municipio de Chapecé (SC), um professor da rede
publica foi afastado apos a circulagao de imagens registradas por alunos durante
a aula, tendo sua conduta amplamente exposta publicamente antes mesmo
da conclusdao da sindicancia instaurada pelo municipio (Carolina,2025). Na
realidade da guerra cultural, o processo administrativo formal é de importancia
secundaria. A exposi¢do publica, mesmo quando ndo amparada por base
factual (seja quando é movida por uma mentira ou por um recorte da realidade
descontextualizada), realiza em si mesma o objetivo: produzir desconfianga da
populagido sobre os professores (s3o 0 inimigo) e, a0 mesmo tempo, inseguranga
e medo nos professores (sao o alvo). Inseguranga sobre seu futuro profissional,
pois sempre se faz presente a sombra de uma dentincia sobre si. Medo de sofrer
consequéncias mais sérias, como ameacas e, inclusive, agressoes fisicas (Penna,
Aquino, Moura, 2024; Picoli, Radaelli e Tedesco, 2020). Outro caso ocorrido no
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mesmo ano na Universidade de Brasilia, em que um estudante publicou gravagdes
de aulas nas quais acusava um professor de “doutrinagdo comunista”, produziu
ampla circulagdo publica do caso nas redes sociais. Segundo reportagem do G1, a
Justica reconheceu que as acusagdes violaram a liberdade de catedra e condenou
o estudante por calunia e difamagao contra o docente. Esse episodio, evidencia
que, mesmo quando a dentncia ndo se sustenta judicialmente, a exposi¢ao
publica j& produziu seus efeitos disciplinadores, contribuindo para consolidar
uma atmosfera coletiva de medo e autocensura sobre o trabalho docente.

Mesmo nos episdédios em que o rosto e a identidade do professor exposto
nao sio divulgados, a exposicdo publica cumpre sua fung¢do de violéncia
simbolica: ndo é “o” professor individualmente que “transgrediu”, mas um
professor que “transgrediu”. Dessa forma a acusa¢do e a desconfianga sao
direcionadas para a docéncia, como uma atividade perigosa, transgressora, que
precisa ser vigiada, controlada. A marca da transgressao ¢ carimbada sobre toda
a docéncia. O objetivo desse movimento é imprimir na subjetividade docente
dispositivos de autocontrole que sio muito mais eficientes e minuciosos que
qualquer forma externa de censura, como ja alertavam Adorno e Horkheimer
(1985, p. 12). Os episddios contemporaneos de exposi¢ao publica de professores
em redes sociais, gravacdes descontextualizadas de aulas e campanhas de
difama¢ao moral, transformam determinantes docentes em (contra)exemplos.
Sua eficacia reside justamente na capacidade de produzir medo difuso e
reorganizar preventivamente o comportamento dos demais, que passam a
administrar continuamente suas falas, metodologias e escolhas pedagbgicas
diante das possibilidades constantes da denuncia e da destruicdo publica da
reputagdo profissional.

Os efeitos produzidos por essa logica de vigilancia e exposi¢ao publica nao
se restringem aos episddios explicitos de perseguicao moral ou deslegitimagao
docente. Seus impactos atravessam subjetivamente a experiéncia pedagogica,
produzindo formas continuas de retraimento, autocensura e administracdo
preventiva da propria fala diante da possibilidade constante da dentncia e da
exposi¢do publica. Ao investigar os efeitos dessas dindmicas sobre os professores
da educagdao publica, Tumolo (2026, p. 179) evidencia que tais mecanismos
produzem formas progressivas de isolamento e sofrimento subjetivo no trabalho
escolar. Como afirma a autora, “[...] essas defesas ndo apaziguam os mal-
estares, nem permitem que esses sujeitos compartilhem seu sofrimento de uma
forma mais elaborada. Pelo contrario, acarretam em uma vivéncia ainda mais
solitaria e pouco representada desse sofrimento, os tornando reféns da propria
defesa.”. O professor passa a antecipar possiveis interpretacdes morais de sua
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fala, administrar continuamente suas escolhas metodolégicas e reorganizar sua
pratica diante da possibilidade constante da dentncia, mesmo quando suas
agdes encontram respaldo em documentos curriculares e dispositivos legais.

A vigilancia deixa, assim, de operar exclusivamente por mecanismos
externos e passa a ser progressivamente internalizada pelos proprios sujeitos,
pelo retraimento critico, pela fragmentagdo coletiva e pela administragdo
continua da prépria conduta diante da antecipagdo constante da exposi¢cao
publica. Nesse contexto, o olhar-terminal ndo opera apenas como vigilancia
externa, mas como um regime difuso de observa¢do permanente, no qual ja
nao é possivel saber exatamente quem observa, grava, denuncia ou julga. Assim
como os “Olhos” na distopia de Atwood, o controle ndo opera exclusivamente
pela repressao explicita, mas pela disseminacdao continua da suspei¢do e pela
internalizacdo do medo, levando sujeitos a adaptarem-se progressivamente a
praticas de vigilancia incorporadas, muitas vezes, como parte ordinaria da vida
social. Em determinado momento da narrativa, ao conversar com Offred na
rua, Ofglen afirma: “Vocé esta sempre mais segura na rua ao ar livre, ndo ha
microfones [...]” e logo em seguida alerta: “Nao fale quando houver alguém
vindo.” (Atwood,2017, p. 169). Em outro momento Offred observa o motorista
Nick e analisa sua ultima interagdo com ele e conclui: “Talvez tenha sido um
teste, para ver o que eu iria fazer. Talvez ele seja um Olho.” (Atwood, 2017,
p. 22). A vigilancia deixa, assim, de depender exclusivamente da presenca
identificavel do agente repressivo e passa a operar pela impossibilidade constante
de saber quem observa, escuta, ou denuncia, produzindo relagdes atravessadas
pela antecipacao permanente da suspeigao.

A incerteza constante acerca do olhar do outro faz com que o controle
deixe de depender exclusivamente de mecanismos institucionais explicitos e passe
a organizar preventivamente as proprias relagdes cotidianas. O professor passa a
mover-se sob a antecipa¢ao continua da exposi¢ao, regulando ndo apenas sua fala,
mas também seus gestos, posicionamentos, escolhas metodoldgicas e formas de
interagdo. Ao mesmo tempo, essa logica produz sujeitos que também observam
seus pares, monitoram condutas e reproduzem horizontalmente a vigildncia. O
olhar-terminal, portanto, nao se sustenta apenas pela puni¢ao concreta, mas pela
producdo permanente da possibilidade da puni¢do, instaurando uma atmosfera
de suspeicdo continua capaz de reorganizar silenciosamente a experiéncia
pedagogica e as formas de convivéncia dentro da escola.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

O perigo ndo reside apenas nos ataques explicitos a educagdo, nas
denuncias publicas ou nos episoddios visiveis de perseguicdao docente, mas na
naturalizagao lenta da vigilancia, da suspei¢ao e da autocensura como elementos
ordinarios da experiéncia escolar. Assim como na reflexdo de Offred em O conto
da Aia, a erosao das relacbes democraticas ndo se anuncia necessariamente
por rupturas abruptas, mas pela incorporagao gradual de praticas de controle
que passam a ser assimiladas como parte comum da vida cotidiana. Pequenas
violéncias, pequenas concessoes, pequenas adaptagdes e indignagdes que nao
sao enfrentadas reorganizam silenciosamente os limites do que passa a ser
toleravel, enquanto os sujeitos aprendem progressivamente a conviver com o
medo, a vigilancia e a necessidade constante de administrar a propria conduta.
Como afirma Tumolo:

Tanto alunos quanto professores se protegem de entrar em contato com
os sentimentos mais angustiantes relacionados a enfrentar as faltas e
humilha¢bes determinadas por um descaso com a educagdo publica.
Essas defesas tém como intengdo a sobrevivéncia dentro da escola, ou
seja, permite que nao sucumbam completamente a apatia ou a desisténcia
diante do desamparo (Tumolo, 2026, p. 178-179).

A “fervura” ndo chega de uma vez; ela aumenta lentamente, quase
imperceptivelmente, até que aquilo que anteriormente provocaria indignagao
passe a ser percebido como normal, inevitavel ou simplesmente parte da realidade.

Ao longo desse processo, a vigilancia deixa de operar apenas como
mecanismo externo e passa a infiltrar-se nas proprias relagdes cotidianas,
produzindo sujeitos que nao apenas se sentem observados, mas que também
passam a observar uns aos outros e a si mesmos. E precisamente nessa logica
que o olhar-terminal encontra sua poténcia: ndo na existéncia permanente
de uma punigdo concreta, mas na possibilidade continua da exposi¢do, da
dentincia e do julgamento moral. O controle torna-se mais eficiente quando
ja ndo depende exclusivamente da coer¢do explicita, mas da internaliza¢ao
progressiva da necessidade de autocontrole. O professor passa a mover-se sob
a antecipagdo constante do olhar do outro, administrando preventivamente sua
fala, seus gestos, suas escolhas metodoldgicas e até mesmo os limites do que
considera seguro problematizar em sala de aula. Ao mesmo tempo, a propria
comunidade escolar passa a ser atravessada por relagdes difusas de vigilancia,
nas quais colegas, estudantes, familias e redes digitais tornam-se potencialmente
agentes de monitoramento, dentncia e exposi¢ao publica. Nesse cenario,
talvez 0 maior risco nao seja apenas a perseguicdo aberta ao professor, mas a
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transformagao gradual do medo, da vigilancia e da autocensura em condigdes
ordinarias da propria experiéncia pedagogica. Quando a liberdade de ensinar
passa a coexistir permanentemente com a antecipa¢do da dentncia e da
exposicdo publica, aquilo que se deteriora ndo é apenas a autonomia docente,
mas as proprias possibilidades democréticas da educagdo enquanto espaco de
pensamento critico, dissenso e construgdo coletiva do mundo. Mais do que
produzir siléncio, o discurso reacionario articulado a racionalidade neoliberal
produz sujeitos progressivamente adaptados a necessidade de sobreviver em
ambientes marcados pela inseguranca, pela suspeicao e pela gestio permanente
de si. E talvez seja justamente ai que resida sua maior eficacia: ndao apenas em
proibir explicitamente determinadas praticas ou discursos, mas em fazer com
que os proprios sujeitos passem a reorganizar preventivamente suas existéncias
diante da possibilidade constante da vigilancia e do julgamento.
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A MILITARIZACAO DA EDUCACAO
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RESUMO

O fené6meno da militarizagao da educagdo constitui um expressivo movimento no
contexto educacional brasileiro contemporaneo. Entre as principais motivagoes
apresentadas para a adesao a politicas de militarizagcdo de escolas, destaca-se o
discurso da disciplina como pratica educacional necessaria a agao pedagogica
e a vida escolar. A partir dessa perspectiva, o ensaio propde como principal
interrogagdo: quais as aproximagdes e/ou distanciamentos entre a disciplina
evocada no cenario da militarizagdao da educagdo e uma concepgdo educativa
de disciplina? O trabalho caracteriza-se como ensaistico e exploratério, com o
intuito de examinar as nog¢des de disciplina como elemento educativo e formativo
do sujeito, a partir das proposi¢des dos filésofos da educagdo Johann Friedrich
Herbart e John Dewey. Além disso, aborda o modelo disciplinar presente em
institui¢des militares, devido a forte influéncia que exercem sobre os projetos de
militariza¢ao de escolas publicas no Brasil.

Palavras-chave: Disciplina. Filosofia da Educacdo. Herbart. Dewey.
Militarizagdao da Educacao.

1. INTRODUCAO

fendbmeno da militarizacdo da educagdo constitui um expressivo

movimento no contexto educacional brasileiro contempordneo.
Compreendida como a implementacdo de iniciativas para a transferéncia, ou
compartilhamento, da gestdao de escolas publicas com corporagdes militares
(Alves; Toschi, 2019), a militarizacdo da educac¢do destaca-se como fendmeno
em crescimento no cenario educacional brasileiro. Desde os anos 1990, diversas
politicas destinadas ao compartilhamento de escolas com corpora¢des militares
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foram implementadas em diferentes localidades, por meio de politicas estaduais
e municipais (Alves; Toschi, 2019).

O Programa Nacional das Escolas Civico-Militares (PECIM) pode
ser considerado a mais exponencial politica de militarizacdo da educagao
implementada em escala federal. Langado no primeiro ano da gestao de Jair
Messias Bolsonaro na Presidéncia da Republica, o programa — implementado
por meio do Decreto 10.004/2019, posteriormente revogado pelo Decreto
11.611/2023 — foi responsavel pela militarizacdo de mais de 200 escolas no
Brasil (Silva, 2022; Zanotto, 2024; Zanotto; Trevisol, 2024).

Dentre as principais motivagdes apresentadas como argumentagao para a
proposicdo de a¢des de militarizagdo de escolas estdo a melhoria da qualidade
educacional, a reducdo da violéncia nas escolas e a evasdo escolar (Zanotto,
2024). O incentivo a valores relacionados a disciplina, respeito, honestidade e
civismo (Santos, 2021) também aparece, nas pesquisas interessadas no tema,
como motivagdo para a adogdo da gestdo civico-militar em escolas publicas,
inspirados nas orientacées e nos procedimentos adotados por colégios militares
(CMs) (Lacé; Santos; Nogueira, 2019).

O modelo de escolas civico-militares lancado pelo PECIM ¢
caracterizado, de acordo com o 11° artigo do Decreto 10.004/2019, como
um modelo escolar “[...] baseado nos padrdes de ensino adotados colégios
militares do Comando do Exército, das Policias Militares e dos corpos de
bombeiros militares” (Brasil, 2019).

Frequentemente associada a agbes de militarizagdo de escolas (Mingori,
2023; Santos; Oliveira, 2023), a disciplina adotada pelos CMs e pelas escolas
civico-militares parece distanciar-se daquela que uma solida tradig¢do de filosofia
da educacdo tem denominado como disciplina formativa ou pedagdgica. E
precisamente nesse distanciamento que reside a interrogacdo central deste
ensaio: quais as aproximagoes e/ou distanciamentos entre a disciplina evocada no
cendrio da militarizagdo da educagdo frequentemente associada da ordem, a hierarquia e d
obediéncia irrestrita, e uma concepgdo educativa de disciplina, construida no dmbito da
filosofia da educacdo e voltada para a formagcao ética e o autogoverno dos sujeitos?

Para enfrentar essa questdao, o ensaio se propde a examinar criticamente
as nogdes de disciplina como elemento educativo e formativo, tomando como
referéncia as contribui¢des de dois dos mais importantes fildsofos da educagao
moderna: o alemao Johann Friedrich Herbart (1776-1841) e o norte-americano
John Dewey (1859-1952).

A escolha desses autores ndo ¢ aleatéria. Herbart (2010), frequentemente
reconhecido como um dos fundadores da pedagogia enquanto area académica,
desenvolveu em sua Pedagogia Geral (1806) uma teoria tripartite da agao
pedagogica: governo das criangas, instru¢do educativa e disciplina formativa.
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A disciplina (Zucht) ocupa um lugar central como forga de fortalecimento do
carater moral, distinta tanto da coer¢ido externa do governo quanto da mera
transmissdao de conhecimentos da instrug¢do e do modelo de disciplina que
encontramos na escola militarizada. Dewey, por sua vez, embora parta de
pressupostos filosoficos diferentes, compartilha com Herbart a preocupacgdo de
resgatar a disciplina de uma concepgdo coercitiva e externa. Em Democracia e
Educagdo (1916), especialmente no capitulo Interesse e disciplina, Dewey (1979)
demonstra que a disciplina ndo se opde ao interesse, mas € seu interdependente.
Tanto Herbart quanto Dewey convergem para uma concep¢dao de disciplina
como processo interno de autogoverno reflexivo, em contraposicao a modelos
que a reduzem a obediéncia passiva e a conformidade externa.

Além da analise desses autores, o ensaio também se dedica ao exame
do modelo disciplinar presente nas instituigdes militares, uma vez que ele serve
de referéncia explicita para os projetos de militarizagdo de escolas publicas no
Brasil. Documentos oficiais, como o Projeto Pedagogico do Sistema Colégio
Militar do Brasil (2021) e o Manual do Aluno do Sistema Colégio Militar do
Brasil (2024), serdo mobilizados para a compreensdo da disciplina militar
como um dispositivo centrado na hierarquia, na pronta obediéncia e na rigorosa
observancia de normas externas. Esse exame permitird um contraste mais nitido
entre a disciplina formativa e a disciplina militar.

O presente texto configura-se como ensaistico, desenvolvido a partir de
reflexdes iniciais nascidas na trajetéria formativa dos autores, com a perspectiva
de propor uma exploragdo acerca da disciplina como elemento educativo no
campo da filosofia da educacdo. A abordagem ensaistica justifica-se pela
natureza do objeto: a disciplina é um conceito polissémico, que exige um
tratamento reflexivo e propositivo.

Estruturalmente, o trabalho divide-se em cinco momentos. Primeiramente,
apresentamos o fendmeno da militarizagao da educagado no Brasil, como segundo
momento, recuperamos a concep¢do de disciplina formativa em Herbart e em
Dewey, além da concep¢do militar de disciplina. No terceiro, realiza-se uma
contraposicao sistematica entre as trés concep¢des de disciplina descritas. Nas
consideragdes finais, retoma-se a pergunta inicial e esbogcam-se implicagdes das
reflex6es desenvolvidas para o debate sobre a militarizagcdo da educacao.

2. DESENVOLVIMENTO
2.1 A Militarizacdo da educacido no Brasil e 0 PECIM

O Programa das Escolas Civico-Militares (PECIM) ou militarizagdo
da educac¢do, compreendido como a implementacio de iniciativas para o
compartilhamento de parcelas da gestdo de escolas publicas com corporagdes
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militares (Alves; Toschi, 2019; Santos, 2021), destaca-se como fendbmeno em
crescimento na educagdo brasileira. Desde os anos 1990, diversas politicas
destinadas a militarizacao de escolas foram desenvolvidas por meio de projetos
estaduais e municipais (Alves; Toschi, 2019). Contudo, foi a partir da segunda
década do século XXI que esse movimento ganhou propor¢do nacional, com a
criagdo do programa federal de fomento a chamada gestao civico-militar.

O PECIM, langado em 2019, durante a gestio de Jair Messias
Bolsonaro como Presidente da Republica, implementado por meio do Decreto
10.004/2019, posteriormente revogado pelo Decreto 10.611/2023, foi executor
da militarizacdo em mais de 200 escolas do Brasil (Silva, 2022; Zanotto, 2024).
Entre as principais motivagOes levantadas para a adogdo da gestao civico-
militar nas escolas brasileiras, inspirada nos procedimentos adotados por
colégios militares (Lacé; Santos; Nogueira, 2019), estao o estimulo a valores
como a disciplina, respeito, honestidade e civismo, entre outros (Santos, 2021).
E precisamente a no¢io de disciplina mobilizada por essas politicas que nos
interessa interrogar.

Nesse sentido, Vitor Henrique Paro, professor da Faculdade de Educacdo
da Universidade Federal de Sao Paulo, recentemente lancou uma reflexao acerca
da militarizag¢dao da educacgao que se aproxima da inquietagao aqui apresentada.
Em sua afirmagao provocativa, o autor diz:

[...] se a escola publica esta ruim, entdo dé condigdes para ela funcionar
de verdade, em vez de desgraca-la ainda mais nas maos de quem nao ¢
do ramo. [...] Ensino, disciplina pedagbgica, é para quem entende e é
formado para isso, que é o professor e a professora. E no campo educativo,
utilizando a pratica e a ciéncia pedagodgica que se resolvem os problemas
pedagogicos (Paro, 2025).
No presente ensaio, toma-se como aspecto principal a disciplina
pedagogica evocada por Paro, pois é nessa dimensao que reside o objeto central
da reflexdo deste ensaio.

2.2 A disciplina formativa em Johann Friedrich Herbart

O pedagogo alemao Johann Friedrich Herbart (1776-1841) produz, em sua
teoria pedagogica, especialmente na Pedagogia Geral, publicada originalmente em
1806, uma interpretacao de disciplina voltada ao preparo da capacidade do ser
humano se dirigir a si mesmo, portanto, uma disciplina voltada ao autogoverno,
influenciada pela tradi¢do estoica e pelas filosofias rousseauniana e kantiana.

Em Herbart, a disciplina (Zuchf) € uma das trés formas de agao pedagogica,
ao lado do governo das criancas (Regierung) e da instrugcdo educativa (Erziehender
Unterricht). Diferentemente do governo, que age por meio de coer¢ao externa
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para conter a impetuosidade infantil, e da instrugdo, que amplia o circulo de
pensamentos do educando, a disciplina atua sobre o educando com uma
finalidade formativa. Como afirma Herbart: “Disciplina é a atuagdo direta sobre
a alma da juventude com a inten¢ao de formar” (Herbart, 2010, p. 180).

A disciplina, em Herbart, é caracterizada como a¢do pedagodgica que
possui por objetivo promover uma autoformac¢iao do individuo, por meio do
desenvolvimento, mediado pelo educador, de uma nogao de governo e regéncia
do educando em relagdo a si proprio. Assim, o autor indica a disciplina como
processo formativo a partir de duas perspectivas conjuntas: uma externa,
conduzida pelo educador, e outra interna, assumida pelo proprio educando.

Conforme explica Neitzel (2018, p. 16):

[...] a disciplina, em Herbart, ¢ uma ac¢do negativa com efeito positivo,
ou seja, sua acao se pretende formativa. Ela se da junto com a instrugdo e
pretende tornar o sujeito capaz de agir eticamente. Ela nao se caracteriza
como repressiva, mas pela relacdo de cumplicidade, sinceridade que se
estabelece entre educador e educando, e que visa fortalecer o carater do
sujeito orientado para o autogoverno.

A disciplina formativa herbartiana se dissocia do mero adestramento ou
obediéncia passiva. Pelo contrario, ela visa desenvolver no individuo a capacidade
de autogoverno, isto €, a forga interior para resistir as inclinagdes egoistas e agir
a partir de um julgamento moral proprio. Nesse sentido, a disciplina é uma agao
negativa com efeito positivo: ela censura o habitual, provoca um estranhamento,
uma descontinuidade na experiéncia do sujeito, levando-o a refletir sobre si
mesmo, de maneira autoperceptiva. Como argumenta Neitzel (2021, p. 14):

[...] a disciplina formativa (Zucht) assume, enquanto acdo pedagobgica,
o papel de fortalecer o carater sob duas perspectivas: atuando para
gerar tensdo ou situagdo de conflito interior diante de novas situagdes
que se apresentam [...] e operando sobre as memorias que constituem

o interesse multiplo para que o carater ganhe em for¢a nas tomadas de
decisao do sujeito.

A referéncia ao conflito interior (Innerer Kampf) é central, pois a disciplina
formativa provoca uma ruptura na habitualidade, permitindo ao sujeito
reconsiderar suas a¢des e fortalecer sua vontade ética. Todavia, para que a
disciplina atinja tal proposito formativo, ¢ indispensavel que o educando ja tenha
desenvolvido uma certa capacidade de pensamentos, por meio da instrugdo
educativa e de relagao de confianga com o educador. A disciplina, portanto, nao
age no vazio, pois pressupde alguma capacidade de autorreflexdo por parte do
individuo, reconhecendo no educador um guia, nao um algoz.
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2.3 A disciplina em John Dewey: interesse, esforco e autocontrole

John Dewey (1859-1952) também atribui a disciplina um papel
formativo, compreendendo-a como modo principal de cultivo e exercicio de
formacao social do espirito humano. Dewey, que possui especial influéncia
no campo educacional brasileiro por intermédio do Movimento dos Pioneiros da
Escola Nova, nos anos 1930 (Correia; Zoboli, 2020), desenvolve essa concepgao
formativa de modo especial no capitulo Interesse e disciplina, de sua obra
Democracia e Educacdo (1916).

Dewey define a disciplina de maneira positiva, como poder e dominio, e
ndo como sujei¢do. Ele afirma categoricamente: “Agora parece desnecessario
frisar que interesse e disciplina sdo coisas conexas e, ndo, opostas” (Dewey,
1979, p. 141) e argumenta que “até o aspecto mais puramente intelectual de uma
capacidade disciplinada — a compreensdo do que se esta fazendo em face das
consequéncias dessa atuagdo — ndo ¢é possivel sem o interesse” (Ibid., p. 141).
Dewey complementa: “é ainda mais evidente que se requer interesse para a
perseveranca nos atos de natureza executiva” (Ibid., p. 142). Dessa forma, o autor
supera o dualismo tradicional que opde esforgo (disciplina) a interesse (prazer).

A definicdo de disciplina oferecida por Dewey é particularmente
esclarecedora: “Disciplina significa energia a nossa disposi¢do; o dominio dos
recursos disponiveis para levar avante a atividade empreendida. Saber o que
se deve fazer e fazé-lo prontamente e com a utilizagdo dos meios requeridos,
significa ser disciplinado [...]. A disciplina é positiva” (Dewey, 1979, p. 141).
Para Dewey, a disciplina ¢ uma qualidade da acdo inteligente e benéfica ao
educando, em contraste com as visdes que identificam disciplina com repressao,
contencdao ou obediéncia submissa.

Dewey também adverte contra a confusdo entre disciplina e coer¢ao
externa. Ele escreve: “Humilhar o espirito, domar as propensoes, compelir a
obediéncia, mortificar a carne, fazer um subalterno executar um trabalho
desagradavel — estas coisas sao ou ndo disciplinadoras, na medida em que
desenvolverem a compreensdo daquilo que se tenha em vista, e em que déem
perseveranca para a acao” (Dewey, 1979, p. 141). Portanto, a imposi¢ao externa
s0 se justifica pedagogicamente quando promotor de uma compreensao e uma
perseveranga interior.

No resumo do capitulo de Democracia e Educacdo, Dewey sintetiza sua
proposta:
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Ter uma pessoa interesse significa que ela se identificou com os objetos
que determinam a atividade e que fornecem os meios e originam os
obstaculos para a sua realizagdo [...]. No lapso de tempo que medeia
entre um determinado estado de coisas incompleto e o desejado estado
de coisas completo, é necessario empregar-se esforco, para efetuar-se
a transformagdo; isto exige, também, atengdo e paciente perseveranga.
Esta atitude é o que virtualmente significamos com a expressao ‘forca de
vontade’. Seu resultado é disciplina ou o desenvolvimento da capacidade
de prestar-se aten¢do continua, desdobrar-se esforgco perseverante (Dewey,
1979, p. 150).

Assim, para Dewey, a disciplina ndao ¢ um ponto de partida imposto
externamente, mas um resultado do processo educativo proprio, uma conquista
do sujeito que aprende a dirigir sua atengdo e seu esfor¢o na direcao de fins que
ele proprio, em interagdo com o ambiente, ajuda a construir.

Tanto Herbart quanto Dewey concebem a disciplina como um processo
interno de autogoverno e autocontrole reflexivo, e ndo como mera obediéncia a
normas externas. Como observa English (2013, p. 8), a contraposi¢do interior em
Herbart “marca o ponto em que ha uma abertura na experiéncia do individuo,
um espaco em que ele tem a escolha de romper com escolhas passadas e agir
diferentemente no futuro”. Essa abertura a agdo responsavel do individuo é
também central em Dewey.

2.4. A disciplina militar: hierarquia e obediéncia

Inspiragdo para o modelo de organizagao escolar proposto pelo PECIM,
os Colégios Militares (CMs) vinculados ao Exército Brasileiro identifiam
a disciplina como “valor de rigorosa obediéncia as leis, aos regulamentos, normas
e disposigOes; pressupde a correcdao de atitudes na vida pessoal e profissional
e exige a pronta obediéncia as ordens dos superiores e o fiel cumprimento do
dever” (Brasil, 2021, p. 20). Como afirma Celso Castro (2024): “Hierarquia e
disciplina sdo pilares da instituicdo militar”.

O Regulamento Disciplinar do Exército (2002) apresenta a disciplina militar
como “a rigorosa observancia e o acatamento integral das leis, regulamentos,
normas e disposi¢des que fundamentam o organismo militar e coordenam
seu funcionamento regular e harmoénico” (Brasil, 2002, art. 14, § 2°). Ainda,
enumera como manifestagdes essenciais da disciplina a correcao de atitudes, a
obediéncia pronta as ordens dos superiores hierarquicos, a dedicagdo integral
ao servigo e a colaboragdao espontanea para a disciplina coletiva (Brasil, 2002,
art. 8°, § 1°). Nesse contexto, a disciplina esta intrinsecamente vinculada a
hierarquia e a subordinagdo.
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Considerando a vinculagdao e sua conformidade com os principios
e os regulamentos vigentes para o Exército Brasileiro, a disciplina também
constitui um dos valores orientadores das atividades no interior dos CMs.
Os CMs configuram-se como um componente das Forcas Armadas, desse
modo, as normas de condutas, sistemas hierdrquicos e regras disciplinares que
constituem a corporag¢ao estendem-se a eles (Santos, 2020; Nogueira, 2014;
Alves; Toschi, 2019).

O Projeto Pedagégico 2021-2025 dos Sistema Colégio Militar do Brasil (2021)
apresenta a disciplina como dimensdo fundamental para a constitui¢do e as
praticas de tais estabelecimentos escolares, caracterizando-a como: “valor de
rigorosa obediéncia as leis, aos regulamentos, normas e disposi¢des; pressupde
a corregdo de atitudes na vida pessoal e profissional e exige a pronta obediéncia
as ordens dos superiores e o fiel cumprimento do dever” (Ministério da Defesa,
2021). Assim, o respeito a disciplina no interior desses estabelecimentos escolares
ndo diz respeito apenas a concordancia em relagdo a ordem hierarquica, mas
também a correta adequagdo da postura e condutas individuais por parte do
corpo discente dos CMs.

A ndo correspondéncia a disciplina esperada acarreta a aplicacdo de
medidas disciplinares — observadas a partir de uma relacao de faltas disciplinares
descritas no Manual dos Colégios Militares — que possuem como instituto a
“preservacdao da disciplina escolar, elemento basico indispensavel a formagao
integral do aluno [...]” (Ministério da Defesa, 2024). A incidéncia de faltas
disciplinares acarreta medidas, sendo elas, em ordem gradativa: 1) adverténcia,
2) repreensao; 3) atividade de orienta¢ao educacional (AOE); 4) retirada do CM;
e 5) exclusao disciplinar (Ministério da Defesa, 2024).

Os documentos citados demonstram como principal caracteristica da
disciplina nos CMs a conformidade e a adequag¢ao dos individuos a sistemas
hierarquicos que organizam e orientam as agdes nas instituigdes educacionais
militares. A correta obediéncia aos regimes hierdrquicos verticais caracteriza-se
como uma das principais a¢des associadas a compreensao de uma disciplina
anulativa do sujeito no ambiente escolar militar.

3. CONTRAPOSICAO ENTRE DISCIPLINA FORMATIVA E
DISCIPLINA MILITAR

A analise das fontes permite estabelecer um contraste nitido entre as
duas concepgdes de disciplina. A disciplina formativa (Herbart e Dewey) ¢ (1)
internalizante e reflexiva, age sobre a alma e a capacidade de julgamento do
educando, promovendo o autogoverno. Dewey a define como “energia a nossa
disposicao” (1979, p. 141). Herbart fala em “acao imediata sobre a alma” (2010,
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p. 180). Para estes autores a disciplina é (2) relacional e dialdgica e funda-se
na cumplicidade, na sinceridade e na autoridade amorosa entre educador
e educando, para Herbart, ou na identificagdo com objetivos comuns, para
Dewey. Ademais, (3) ela tem fim moral e formativo ao pretender fortalecer o
carater ético e desenvolver a “forca de vontade” como perseveranga inteligente
(Dewey, 1979, p. 150), seu horizonte é o autogoverno. Por fim, a disciplina
opera pela descontinuidade e conflito interior ao provocar o estranhamento e a
reflexdo critica sobre os proprios habitos e inclinagdes, Herbart chama isso de
luta interior e Dewey de experiéncia reflexiva (English, 2013).

Ja a disciplina militar é (1) externalizante e prescritiva, impondo-se por
meio de regulamentos e ordens e exigindo “pronta obediéncia” e “acatamento
integral” (Brasil, 2002). E (2) hierarquica e assimétrica, baseia-se na subordinagdo
aos superiores, sem espago para questionamento ou cumplicidade dialdgica.
Tem (3) fim institucional e operacional e visa a eficiéncia da corporagdo e a
conformidade comportamental, ndo o desenvolvimento da autonomia moral.
Ademais, (4) opera por coer¢do e padronizagdo, utilizando sangdes graduais
para assegurar a repeticao de condutas prescritas, inibindo a reflexdo critica.

A disciplina evocada nos discursos de defesa da militarizagdo escolar
aproxima-se muito mais do segundo modelo — o militar — do que da concepgao
formativa de Herbart e Dewey. Embora utilize 0 mesmo termo “disciplina”,
seu contetudo pratico e teleoldgico é oposto, pois trata-se de uma disciplina que
subjuga o sujeito e ndo o liberta para o autogoverno, sendo desenvolvida com
base numa autoridade externa.

4. CONSIDERACOES FINAIS

A presente reflexdo ensaistica aponta para um distanciamento fundamental
entre a disciplina formativa presente na tradi¢do pedagdgica e a disciplina militar
que inspira os projetos de militarizacdo da educacdao no Brasil. Enquanto a
primeira tem como horizonte a formagao ética e o autogoverno do educando, a
segunda orienta-se pela obediéncia irrestrita e pela hierarquia, sendo associadas
a este elementos as medidas necessarias & melhoria da qualidade do ensino e do
desempenho escolar na rede publica de educagao basica.

Langar mao do discurso da disciplina para justificar a transferéncia da
gestdo escolar para corporagbes militares implica um equivoco conceitual:
toma-se emprestado um termo de forte apelo educativo, mas esvazia-se seu
contetido formativo, substituindo-o por mecanismos de controle e sujeigao.
Como adverte Paro (2025), os problemas pedagogicos devem ser resolvidos no
campo educativo, com ciéncia e pratica pedagogica.
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A distingao da disciplina entre percepgcdes pedagodgicas/formativas e
militares e a retomada do conceito herbartiano de disciplina formativa e da
concepcao deweyana de disciplina como interesse e autocontrole oferece um
importante instrumento critico para desnaturalizar e problematizar o discurso
militarizando e reafirmar a especificidade da acdo pedagdgica que visa formar
sujeitos livres, reflexivos e capazes de governar a si mesmos, diferenciando-se o
autogoverno da obediéncia sob perspectiva da passividade.
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A CONSTRUCAO DA AUTORIDADE DOCENTE
ATRAVESSADA PELAS RELACOES DE GENERO:
PROBLEMATIZACOES A PARTIR
DE UMA VIVENCIA NA ESCOLA DO CAMPO!

Joara Tayna dos Santos

RESUMO

Este artigo busca problematizar como as relagdes de género atravessam a
constru¢ao da autoridade docente no cotidiano escolar, tomando como ponto de
partida uma experiéncia vivenciada em uma escola do campo, na qual a presenca
de um professor homem era frequentemente acionada para mediar conflitos com
um responsavel que direcionava ameacas as professoras mulheres. A partir dessa
discussdo, busca-se compreender como a feminizagdo historica da docéncia e
determinadas relagdes de poder produzem diferentes formas de legitimidade da
autoridade no espago escolar. Em didlogo com Michel Foucault, Judith Butler,
Jorge Larrosa e Guacira Lopes Louro, o texto pretende discutir os efeitos dessas
dindmicas na produgao de subjetividades docentes contemporaneas.

Palavras-chave: docéncia; género; educagao; subjetivagdo; experiéncia.

ABSTRACT

This article seeks to problematize how gender relations cross the construction of
teaching authority in everyday school life, taking as a starting point an experience
lived in a country school, in which the presence of a male teacher was often triggered
to mediate conflicts with a person in charge who directed threats to female teachers.
From this discussion, we seek to understand how the historical feminization of
teaching and certain power relations produce different forms of legitimacy of
authority in the school space. In dialogue with Michel Foucault, Judith Butler, Jorge
Larrosa and Guacira Lopes Louro, the text intends to discuss the effects of these
dynamics on the production of contemporary teaching subjectivities.

Keywords: teaching, gender; education, subjectivation; experience.

1 A inteligéncia artificial Gemini foi empregada neste trabalho como ferramenta de apoio
para a revisdo textual e concordancia. Contudo, enfatizo que a concep¢do, o conteudo
e os argumentos apresentados s3o de autoria e responsabilidade exclusiva da autora,
que desenvolveu o artigo. Todo o material foi minuciosamente revisado e editado apos a
utilizagdo da ferramenta, assegurando sua autenticidade e precisao.
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1. INTRODUCAO

Este artigo tem como finalidade problematizar como as relagdes de
género atravessam a constituicdo da autoridade docente no cotidiano
escolar, tomando como ponto de partida uma experiéncia vivenciada em uma
escola do campo, na qual a presenga de um professor homem era frequentemente
acionada para mediar conflitos com um determinado responsavel que direcionava
ameagcas as professoras mulheres.

O momento em que vivemos é marcado por tensdes sociais que evidenciam
— de diferentes formas — a violéncia direcionada as mulheres. Discursos
relacionados a dominagdo, controle e autoridade masculina atravessam
historicamente as relagdes, os discursos e as praticas discursivas, continuam
a produzir efeitos nos diferentes espagos da sociedade, inclusive no ambiente
escolar. Nesse contexto, torna-se importante refletir sobre como determinadas
formas de autoridade sdo legitimadas socialmente e como relagdes de género
atravessam o cotidiano da docéncia.

Durante grande parte da minha vida, participei de uma comunidade
local, no Oeste de Santa Catarina, marcada por discursos subjetivos impostos
pelo género masculino em detrimento ao corpo, comportamento, vestimenta
e posicionamento das mulheres. Essas experiéncias fizeram-me refletir sobre
como tais discursos vao produzindo determinadas formas de subjetivagao.
Ao adentrar na educagdao como docente, no ano de 2018, pude perceber que
essas relagdes ndo estavam presentes apenas na comunidade em que vivia, mas
também em outros espagos sociais, especialmente na escola.

A experiéncia vivenciada no cotidiano escolar passou, entao, a provocar
inquietagdes relacionadas a constituicdo da autoridade docente. Por alguns
momentos me senti vulneravel; por outros, ensaiei taticas de resisténcia, cogitando
adotar uma postura “carrancuda” ou apresentar-me de forma mais firme, com
o intuito de ndo expressar o medo, o receio e a inseguranga provocados pelo
contexto. Em determinadas situagdes de atendimento familiar (especificamente
com o pai de um discente), a presenca do professor de Educacgdo Fisica — tnico
homem da instituigdo — era acionada como um suporte para sustentar maior
controle diante do responsavel, que constantemente ameacgava as professoras
com falas, gestos e posicionamentos opressivos. Tal situacao mobilizou reflexdes
profundas acerca da feminizagdo historica da docéncia e das relagdes de poder
que atravessam o espago escolar, principalmente no contexto do campo.

A partir dessas problematiza¢des, o presente artigo discute como 0s
discursos historicamente produzidos acerca do feminino e do masculino
atravessam a emergéncia da autoridade docente, produzindo diferentes formas
de reconhecimento e legitimidade no cotidiano escolar. Sob a perspectiva
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analitica de Michel Foucault, tensiona-se esse conceito: a autoridade aqui ndo é
compreendida como uma propriedade juridica, uma posse institucional ou um
atributo inerente ao sujeito, mas sim como um efeito de poder. Trata-se de uma
rede movel de relagdes e de saberes que produz rituais de verdade nos corpos,
legitimando ou inviabilizando certas posi¢des de sujeito no cotidiano escolar.
Para isso, o texto estabelece um dialogo com Michel Foucault, Judith Butler,
Jorge Larrosa e Guacira Lopes Louro.

2. GENERO, DISCURSO DE PODER E AUTORIDADE DOCENTE

As relagdes de género atravessam historicamente os diferentes espagos
sociais, produzindo modos especificos de compreender comportamentos, cCorpos
e posi¢des ocupadas por homens e mulheres na sociedade. A escola, enquanto
institui¢do social, atua ativamente nesse processo de producao de subjetividades
e de legitimacao de determinadas formas de autoridade.

Guacira Lopes Louro, em seu livro Género, Sexualidade e Educagdo (1997)
— a partir de uma abordagem pés-estruturalista e de base foucaultiana —,
realiza um resgate histérico e analitico sobre o nascimento do conceito de
género. Ao apontar, na época, a auséncia do termo com essa conota¢ao politica
e social nos diciondrios de lingua portuguesa, a autora demonstra que o género
nao pode ser fundamentado no fisico, no biolégico ou uma esséncia natural,
mas sim uma construgdo historica, uma “genealogia de acontecimentos” que
se materializa por meio de discursos e relagdes de poder. Assim, o género
passa a ser entendido como uma categoria analitica fundamental para
questionar como as identidades de género e identidades sexuais sdao moldadas
e hierarquizadas (Louro, 1997, p.14-26).

De acordo com Louro (1997), os conceitos criados e recriados a partir
de estudos ndo fizeram com que fossem modificadas as expectativas de
posicionamentos sociais esperados pelos sujeitos que fazem parte da sociedade,
bem como seus “papéis”, o que evidencia a produgio e a fabricagdo dos corpos
femininos sob um regime de poder que historicamente privilegia o género
masculino. O binarismo de género dita como cada um precisa portar-se no meio
em que se relaciona (p.23-24). Essa demarcac¢do cultural ganha contornos mais
nitidos quando Louro (1997) mapeia a imposicao dessas expectativas sociais
sobre os individuos:

[...] seriam, basicamente, padrbes ou regras arbitrarias que uma sociedade
estabelece para seus membros e que definem seus comportamentos,
suas roupas, seus modos de se relacionar ou de se portar... Através do
aprendizado de papéis, cada um/a deveria conhecer o que ¢ considerado
adequado (e inadequado) para um homem ou para uma mulher numa
determinada sociedade, e responder a essas expectativas. (p.24)
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Judith Butler, em seu livro Problemas de Género (2018), ao discutir a relacdo
das identidades de género na sociedade, argumenta que 0s posicionamentos e
expectativas sociais direcionados aos corpos nao sao a manifestacio de uma
esséncia natural, mas sao construidos a partir de discursos e praticas discursivas
que operam em uma complexa rede de poder. Isso colabora com a perspectiva
foucaultiana para quem o sujeito ndao precede o poder, mas € um efeito dele. Ao
discutir a constituicao do género, Butler (2018) defende que os discursos e as
praticas discursivas ndo sao meras formas de representacdo da realidade, mas
dispositivos que produzem o real e instituem rituais de verdade. Desse modo, as
identidades de género sao capturadas por discursos historicamente constituidos
que moldam as subjetividades. Essa engrenagem analitica ganha sustentacdo na
célebre formulagdo de Foucault (2005) sobre a natureza capilar do poder:

O poder funciona e se exerce em rede. Nas suas malhas os individuos néo
sO circulam mas estdo sempre em posi¢ao de exercer este poder e de sofrer
sua ac¢do; nunca sao o alvo inerte ou consentido do poder, sdo sempre
centros de transmissdo. Em outros termos, o poder nao se aplica aos
individuos, passa por eles. Nao se trata de conceber o individuo como uma
espécie de nucleo elementar, &tomo primitivo, matéria multipla e inerte que
o poder golpearia e sobre o qual se aplicaria, submetendo os individuos ou
estracalhando-os. Efetivamente, aquilo que faz com que um corpo, gestos,
discursos e desejos sejam identificados e constituidos enquanto individuos
¢ um dos primeiros efeitos de poder. Ou seja, o individuo nao € o outro do
poder: é um de seus primeiros efeitos. O individuo é um efeito do poder
e simultaneamente, ou pelo proprio fato de ser um efeito, é seu centro
de transmissdao. O poder passa através do individuo que ele constituiu
(Foucault, 2005, p.34-35)

Ao analisar criticamente o movimento feminista, Butler (2018) adverte
que a categoria mulher transmitida pelo discurso politico e social muitas vezes
corre o risco de reiterar as mesmas estruturas juridicas e de dominagdo que
pretendia combater, limitando as possibilidades do proprio género. Ainda sob a
perspectiva da autora, os processos de assujeitamento nao se referem apenas ao
género de forma isolada, mas a uma rede onde o poder busca dominar os corpos
e ditar os modos como os individuos vivem, vestem-se e comportam-se. Torna-
se inviavel, portanto, desvincular o género de outras marcagdes sociais.

Conforme afirma Butler:

Se alguém “é” uma mulher, isso certamente ndo é tudo o que esse alguém
¢; o termo ndo logra ser exaustivo, ndo porque os tragos predefinidos de
género da “pessoa” transcendam a parafernalia especifica de seu género
estabelece com modalidades raciais, classistas, étnicas, sexuais e regionais
de identidades discursivamente constituidas. Resulta que se tornou
impossivel separar a nog¢do de “género”das intersegdes politicas e culturais
em que invariavelmente ela é produzida e mantida. (Butler, 2018, p.17)
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A partir dessa compreensdo de que o sujeito feminino é produzido e
regulado pelas proprias estruturas de poder nas quais esta imerso, emergem
inquietagoes cruciais para este estudo: os discursos produzidos por nos, mulheres,
ou o proprio ato de recorrermos a presenga de um professor homem para mediar
os conflitos com o responsavel de um estudante, acabam nos reposicionando para
um lugar de vulnerabilidade e inferioridade? De que maneira essas divergéncias
discursivas que distinguem rigidamente as tarefas e comportamentos masculinos
e femininos fragilizam o efeito de autoridade da mulher no ambiente escolar?

Para compreender esse cenario, € necessario recuar na histéria. A
transi¢ao em que a educagao primaria passou a ser majoritariamente regida por
mulheres — processo que ganhou forg¢a na segunda metade do século XIX e
se consolidou nas primeiras décadas do século XX — foi acompanhada por
discursos que buscavam justificar e naturalizar essa inser¢ao. Como reitera Louro
(2006) em Mulheres em Sala de Aula, intelectuais daquele periodo oitocentista e
do inicio do periodo republicano defendiam que a mulher possuia aptidao para a
docéncia por se tratar de uma continuidade das praticas de ensinagem e cuidado
ja realizadas no ambiente doméstico. A docéncia foi, assim, capturada por
discursos que a associavam a atributos tidos como essencialmente femininos: o
afeto, a delicadeza, a paciéncia e a maternagem. Essa feminiza¢do ndo ocorreu
de maneira neutra; ela articulou-se a dispositivos que fixavam a mulher no
lugar do cuidado, enquanto a for¢a e o controle permaneceram historicamente
associados ao marcador corporal masculino. Esse cendrio regulatorio é detalhado
na analise de Louro (2006):

Outras vozes surgiam para argumentar na direcdo oposta. Afirmavam que
as mulheres tinham, “por natureza”, uma inclina¢do para o trato com as
criangas, que elas eram as primeiras e “naturais educadoras”, portanto
nada mais adequado do que lhes confiar a educacdo escolar dos pequenos.
Se o destino primordial da mulher era a maternidade, bastaria pensar que
0 magistério representava, de certa forma, “a extensdo da maternidade”,
cada aluno ou aluna vistos como um filho ou uma filha “espiritual”. O
argumento parecia perfeito: a docéncia ndo subverteria a fun¢do feminina
fundamental, ao contrario, poderia amplid-la ou sublima-la. Para tanto
seria importante que o magistério fosse também representado como uma
atividade de amor, de entrega e doagdo. A ele acorreriam aquelas que
tivessem “vocagdo”. (p.376)

Nesse sentido, as formula¢des de Foucault (1997) sobre o poder e o discurso
tornam-se fundamentais. O poder, para o autor, nao ¢ uma propriedade estatica,
mas algo que circula, que se exerce em rede e que atravessa transversalmente
as praticas cotidianas, produzindo efeitos diretos sobre os corpos. Embora as
mulheres tenham conquistado o espago publico da docéncia, os discursos de
subjetivagdo continuam a operar, vinculando seus corpos a uma imagem de
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docilidade, amorosidade e fragilidade. Assim, as relagdes de género funcionam
como construgdes historicas e discursivas que operam legitimando o marcador
masculino como um polo de investimento imediato de poder e de controle no
espago escolar contemporaneo.

3. AEXPERIENCIA NA ESCOLA DO CAMPO: PROBLEMATIZACOES
SOBRE AUTORIDADE E GENERO

Ao integrar o quadro docente de uma escola do campo, emergiu a
necessidade de problematizar como a autoridade institucional se materializa e
¢ tensionada no cotidiano escolar. Em determinada institui¢cdo, observaram-se
episddios recorrentes nos quais um responsavel por um aluno direcionava, as
docentes, falas e posturas corporais de cunho intimidatorio, instaurando um
clima de vulnerabilidade e instabilidade institucional.

Essas interagdes eram marcadas por um discurso que recorria a
ameacgas veladas e explicitas, evocando situagdes de violéncia extrema em
contextos escolares de conhecimento publico nacional. Tais enunciados nao se
manifestavam de forma isolada; articulavam-se a posturas de imposi¢ao fisica
que buscavam, de forma deliberada, constranger o corpo docente feminino. A
reincidéncia desses episddios, ao longo de dois anos, sugere a constituicdo de
um padrao relacional baseado na tentativa de silenciamento das profissionais.

Sob a lente da analitica do poder de Foucault, pode-se interpretar essa
recorréncia nao como uma falha individual de conduta, mas como a utilizagdao
de um dispositivo de terror. Ao evocar a memoria de atentados contra instituigdes
de ensino, o agressor atualiza uma relacao de forgas assimétrica, valendo-se do
medo como instrumento de controle. A linguagem verbal e a imposi¢ao corporal
operam, aqui, como rituais de intimida¢do que visam ao assujeitamento das
docentes, expondo as vulnerabilidades que permeiam a autoridade institucional
quando esta ¢ lida sob marcadores de género tradicionais.

A materialidade dessa violéncia reflete uma rede de discursos historicos
que, longe de se restringirem ao espago da sala de dire¢do, reverberam as
assimetrias de género e poder presentes no tecido social. Nesse cenario, o
impacto subjetivo sobre as docentes revela fissuras na autoridade institucional,
evidenciando como a legitimidade, em certos contextos, ainda ¢ disputada a
partir de uma gramadtica que prioriza a forga fisica.

Diante da persisténcia desses episddios, a escola adotou, como estratégia
de contencdo, a presenga de um docente do sexo masculino nos momentos de
dialogo com o referido responsavel. Observou-se que a simples presenga desse
colega alterava a dindmica das interagdes: o teor das falas do responsavel era
modificado, as ameagas cessavam e o didlogo tornava-se possivel. Tal fato suscita
questionamentos fundamentais: por que a presenga de um corpo masculino
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conferia, naquele contexto, uma chancela de seguranca que a investidura
institucional das demais profissionais ndo conseguia sustentar?

Para analisar essa experiéncia — entendida aqui, conforme Jorge
Larrosa (2002), como aquilo que nos atravessa € nos forma — é necessario
considerar que a instituicdo escolar nao é um espaco isolado das estruturas
sociais. A necessidade de recorrer a um corpo masculino para fazer valer a
ordem institucional ecoa a permanéncia de representagdes sociais que vinculam
a masculinidade ao exercicio do controle, enquanto o feminino permanece,
discursivamente, associado a fragilidade.

Nesse ponto, as contribui¢des de Jorge Larrosa (2002) auxiliam a pensar
a experiéncia nao como um acontecimento corriqueiro, mas como o dispositivo
que afeta, atravessa e transforma o sujeito. Como conceitua o autor:

[...] A experiéncia é em primeiro lugar um encontro ou uma relagdo com
algo que se experimenta, que se prova. [...] E experiéncia aquilo que “nos
passa”, ou que nos toca, ou que nos acontece, e ao nos passar nos forma e
nos transforma. Somente o sujeito da experiéncia estd, portanto, aberto a
sua propria transformacgado. (Larrosa, 2002, p. 25).

Essa dindmica articula-se as reflexdes de Judith Butler (2015) sobre
a fabricagdo das matrizes de género e as consideragdes de Guacira Louro
(1997) acerca da instabilidade e da producdo constante das identidades
sexuais. Conforme aponta Louro, as identidades sdo construgdes transitorias,
permanentemente atravessadas por discursos e representagdes que arranjam 0S
sujeitos em posigcdes sociais distintas. Portanto, a estratégia adotada pela escola
nao deve ser vista como um fato isolado, mas como uma evidéncia de que a
autoridade, na pratica cotidiana, ainda se submete a uma logica binaria de poder.

Sujeitos masculinos ou femininos podem ser heterossexuais, homossexuais,
bissexuais (e, a0 mesmo tempo, eles também podem ser negros, brancos,
ou indios, ricos ou pobres etc). O que importa aqui considerar é que —
tanto na dindmica do género como na dindmica da sexualidade — as
identidades sdo sempre construidas, elas ndo sdo dadas ou acabadas num
determinado momento. Nao é possivel fixar um momento — seja esse
0 nascimento, a adolescéncia, ou a maturidade — que possa ser tomado
como aquele em que a identidade sexual e/ou a identidade de género seja
“assentada” ou estabelecida. As identidades estdo sempre se constituindo,
elas sdo instaveis e, portanto, passiveis de transformacio. [...] E possivel
pensar as identidades de género de modo semelhante: elas também estdao
continuamente se construindo e se transformando. Em suas relagdes sociais,
atravessadas por diferentes discursos, simbolos, representacdes e praticas, os
sujeitos vdo se construindo como masculinos ou femininos, arranjando e
desarranjando seus lugares sociais, suas disposi¢coes, suas formas de ser e de
estar no mundo. Essas construgdes e esses arranjos sdo sempre transitorios,
transformando-se ndo apenas ao longo do tempo, historicamente, como
também transformando-se na articulagio com as histérias pessoais, as
identidades sexuais, étnicas, de raga, de classe. (Louro, 1997, p.31-32)
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Diante dessa articulagdo tedrica, fica evidente que a construgdo historica
do género na sociedade contemporédnea ainda se orienta pela imposi¢cao de uma
gramatica binaria. No momento em que a escola recorre a presen¢a de um homem
para apenas acompanhar o atendimento — sem que ele precise direcionar uma
Unica palavra ao responsavel — para que as ameagas cessem, reitera-se que a
estrutura social ainda opera sob a légica de que o género feminino é um polo
fragil e domavel.

Conclui-se, articulando as premissas de Foucault (1997), que o poder
nao é uma posse, mas uma estratégia que circula e produz efeitos de verdade,
ditando quem desfruta de legitimidade e fala autorizada no espaco institucional.
Assim, o caso em analise revela as tensOes entre a estrutura formal da escola e
as tecnologias de género que continuam a operar, de forma capilar, nas relagdes
estabelecidas dentro do ambiente educativo.

4. CONSIDERACOES FINAIS

As problematizagdes desenvolvidas neste artigo buscaram refletir sobre
como as relagdes de género atravessam a constituicdo da autoridade docente
no cotidiano escolar, tomando como ponto de partida as vivéncias e desafios
enfrentados na educagdao do campo.

As situagbes analisadas revelam que a autoridade pedagdgica ndo é
exercida de forma neutra; ela é fortemente atravessada por marcadores corporais
e de género que determinam quem desfruta de um efeito de legitimidade em
momentos de conflito extremo. O acionamento do professor homem, embora
tenha funcionado como uma tatica imediata de protegdao e sobrevivéncia para
as docentes diante de ameacas severas, descortina a urgéncia de visibilizar como
as assimetrias de género operam nos bastidores da gestdo e do cotidiano escolar.

A articulagdo teorica entre Michel Foucault, Judith Butler, Jorge
Larrosa e Guacira Lopes Louro permitiu desnaturalizar esses acontecimentos,
compreendendo-os como efeitos de discursos e relagdes de poder historicamente
consolidados. Mais do que encerrar o debate com respostas definitivas, este texto
buscou tensionar a pratica docente, estimulando a reflexao critica sobre como as
subjetividades e as instancias de poder continuam a ser produzidas e legitimadas
nas relagOes escolares da contemporaneidade.
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RESUMO

Este artigo analisa a inser¢ao de recursos iconograficos no processo de ensino-
vaprendizagem de Ciéncias Sociais no Ensino Primario, na escola Zona Verde.
Nosso problema visa analisar a discrepancia entre o discurso dos docentes e a
pratica na sala de aula. Verificamos a predominancia de uma pedagogia diretiva
que inutiliza as fontes iconograficas. A fundamentagdo tedrica ancora-se em
Fernando Becker (Modelos pedagogicos), José Carlos Libadneo (Didéctica), e
Valesca Giordano Litz (Linguagem e imagem). A pesquisa é qualitativa e faz
uso de entrevistas semiestruturadas e observacdo de aulas, usando analise
de conteudo de Bardin coadjuvado com o método clinico piagetiano. As
conclusdes indicam que os professores ignoram como as fontes iconograficas na
sua diversidade podem influenciar a consciéncia critica do aluno e despertar o
interesse pelo estudo de fatos historicos, o que € justificado pelos docentes pela
auséncia ou falta de materiais. Ademais, percebe-se que a improvisagao e a falta
de planificag¢do, impedem que a iconografia desperte a consciéncia critica e o
interesse dos alunos.

Palavras-chave: Iconografia. Ensino-aprendizagem. Epistemologia. Ciéncias
Sociais.

ABSTRACT

This article analyzes the incorporation of iconographic resources in the teaching-learning
process of Social Sciences in Primary Education at Zona Verde School. Our aim is to
examine the gap between teachers’ discourse and classroom practice. We observed the
predominance of a directive pedagogy that renders iconographic sources ineffective. The
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theoretical framework is based on Fernando Becker (Pedagogical Models), José Carlos
Libdneo (Didactics), and Valesca Giordano Litz (Language and Image). The research is
qualitative and uses semi-structured interviews and class observations, applying Bardins
content analysis alongside the Piagetian clinical method. The conclusions indicate that
teachers overlook how diverse iconographic sources can influence students critical thinking
and spark interest in studying historical events, which teachers justify by the absence or
lack of materials. Additionally, it is noted that improvisation and the lack of planning
prevents iconography from awakening critical awareness and student interest.

Keywords: Iconography. Teaching-learning. Epistemology. Social Sciences.

1. INTRODUCAO

capitulo apresenta a primeira parte da pesquisa de dissertacdo de

mestrado em educagio e discute a abordagem da concepgao que os
professores tém acerca da iconografia na disciplina de ciéncias sociais. Como
professores, ja ha algum tempo nos preocupamos com a forma como o processo
de ensino-aprendizagem se desenrola na sala de aula, fato que inclui métodos
e estratégias de ensino, bem como os recursos de ensino que sdo usados na
viabilizacao deste processo. A intengdo desta pesquisa é procurar saber como os
professores da Escola Primaria da Zona Verde' inserem e concebem os recursos
iconograficos no processo de ensino-aprendizagem de ciéncias sociais.

Discutir a forma de inser¢ao/enquadramento dos recursos iconograficos
nas aulas de ciéncias sociais, insere-se no contexto da busca de novas abordagens
metodoldgicas na construgao do conhecimento na sala de aula. Essas abordagens
constitui caminho que concorra para transformagdo e constru¢do de novos
conhecimentos a partir de elementos visuais. O interesse na exploragdo deste
tema surge na sequéncia da reflexdao e critica dos métodos no processo de
ensino-aprendizagem, bem como pela experiéncia desenvolvida a quanto da
pesquisa sobre os fatores de uso das fontes iconograficas no ensino primario
nas escolas Mog¢ambicanas.

2. METODOLOGIA

A natureza desta pesquisa tem uma abordagem qualitativa e exploratoria,
apoiando-se no método clinico de Piaget. Para a analise das entrevistas e falas,
foi empregada a técnica de analise de conteudo de Bardin. Os dados foram
coletados por meio de entrevistas com dois professores que ministram aulas

1 A escola esta localizada em Maputo, Municipio da Matola, no Bairro Zona Verde. Até a
data da recolha de dados, funcionava igualmente com salas anexas a Escola Secundaria da
Zona Verde. Ela esta dentro de um bairro densamente habitado e cercado por residéncias.
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na 5% série da Escola Primaria da Zona Verde, escolhidos por terem um perfil
profissional que garante o alcance do objetivo da pesquisa.

Os professores serdao identificados pela sigla PP (Professor Participante),
seguida de um numero (1 ou 2), conforme a ordem dos participantes. O
professor PP1 ¢ formado pelo Instituto Superior Pedagdgico, atual Universidade
Pedagogica — Maputo, na licenciatura em ensino de historia, com cerca de 29
anos de experiéncia, dos quais mais de 11 dedicados particularmente ao ensino
da 5.% série, sendo esta também a série que atualmente ministra. A professora
PP2 ¢ formada pelo Centro de Formagao de Professores em Munhuana (curso
de 6.7 série + 3 anos)?;, posteriormente, seguiu para o IFP3 onde fez o curso
médio, e, mais tarde, graduou-se pela Universidade Pedagbgica de Maputo
no curso de Ensino Basico. A professora PP2 conta com cerca de 22 anos de
experiéncia docente no ensino publico, dos quais dedicou 6 anos ao ensino da
5.% série, e ministra aulas no periodo matutino.

O objetivo é compreender como os professores articulam as fontes
iconograficas no processo de ensino-aprendizagem de Ciéncias Sociais, pois €
justamente a partir da compreensdo de como eles concebem a iconografia que
esta pesquisa ganha maior interesse. Para esta compreensao, baseamo-nos nos
escritos de Valesca Giordano Litz (O uso da imagem no ensino de histéria, 2009);
de Circe Bittencourt (Eusino de historia: fundamentos e métodos e o saber historico na
sala de aulas, 2008); e, para a observacao e analise da abordagem epistemologica
e dos modelos pedagogicos durante a aula, recorremos aos escritos de Becker
(Educagdo e construgdo do conhecimento, 2012, e A epistemologia do professor:
quotidiano da escola, 2013).

3. RECURSOS ICONOGRAFICOS NO PROCESSO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM DE CIENCIAS SOCIAIS NO ENSINO PRIMARIO
MOCAMBICANO

No ambito do enquadramento da iconografia no ensino de Ciéncias
Sociais, o professor PP1 respondeu, quando perguntado na entrevista sobre como
podemos enquadrar a iconografia nas aulas de Ciéncias Sociais, respondeu que
se pode efetivar tal enquadramento por meio do uso de imagens ou de certos
materiais feitos pelo professor. Nesse caso, porém, o professor falou do que nao
pratica, pois sua aula foi totalmente verbal, sem o uso de qualquer material

2 Modelo de formagdo de professores que foi implementado em 1982 e 1983 e que tinha
como objetivo o dominio do fundamento teérico que conduzia o Estado mogambicano
(o marxismo-leninismo) e o conhecimento do Mundo em oposi¢do a extingdo da
mentalidade colonial.

3 Instituto de Formagao de Professores.
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iconografico. Outro contraste observado em relagdo a essa aula é que, quando
questionado sobre “como o professor tem integrado a iconografia nas suas aulas
no dia a dia para despertar a consciéncia patriotica do aluno, independentemente
do tema?”, ele respondeu:

“E [...], tento falar de algumas coisas ali para poder sé situar o aluno para ver,
0 que nos queremos, dizer olha, vamos ver essa figura, vamos ver essa pintura e o aluno
vai vendo um pouco, porque ha alunos, com um gosto, vamos falar de Machel, desenha
Machel, eles vdo desenhar alguém com barba, pelo menos jd estdo a ver, tém uma ideia, se
falamos de Chissano?, vdo desenhar alguém com careca, sio essas situagdes, entdo vamos
aproveitando explorar, e perguntar ao aluno, que tal vocé gostaria um dia substituir a ele,
ai jd estou a incutir valores, sim, vamos ld ver como eles faziam para contar os seus animais,
usavam que numeros? Nimeros romanos, a partir desse momento estou a introduzir os
numeros romanos a partir da iconografia, entdo ja esté enquadrado’.

No entanto, durante as aulas a que assistimos desse professor, ele ndo fez
nenhuma alusao a fontes iconograficas nem adotou a abordagem a que se referiu
na entrevista. No plano de aula, estdo descritas as fungdes didaticas e a divisdao
temporal da aula; contudo, na pratica, ndao se observaram esses momentos.
Considerando o conhecimento que temos acerca das fungdes didaticas de uma
aula, foi-nos possivel compreender que o professor passou diretamente para a
funcdo de “mediagdo e assimilagdo”, ou seja, apOs ter preparado os alunos para
a aprendizagem, ele ja teria avangado para essa etapa.

Durante as aulas observadas, o professor ndo abordou nada relativo
a recursos iconograficos; além disso, ndo utilizou nenhum material auxiliar
e, como se nao bastasse, as imagens presentes no livro do aluno também
nao foram exploradas. Como se pode depreender, essa aula foi inteiramente
expositiva. Becker (2013, p. 107) condena com severidade essa pratica ao
afirmar que “[...] a aula expositiva é provavelmente a mais genuina expressao
do empirismo presente na atividade docente [...]”; por outro lado, o mesmo
autor atesta que “[...] a aula expositiva implica também a concep¢ao do
conhecimento como produto, tdo perfeito que ndo pode ser modificado,
mexido, mas tao-somente reproduzido [...]”.

Em seguida, PP1 perguntou aos alunos sobre a importancia do clima e
pediu que um voluntario falasse sobre o assunto; contudo, interrompeu essa
sessao porque, na sala ao lado, comemorava-se um aniversario. Na sequéncia,
orientou os alunos a lerem em seus livros o conteido sobre a importancia do
clima. Nessa leitura, apenas uma fileira de alunos leu; os demais limitaram-se a
folhear os livros e observar imagens.

4 Joaquim Alberto Chissano, politico Mog¢ambicano, foi o segundo presidente de
Mogambique independente entre 1986 até 2005, depois de Samora Moisés Machel.

5 Para a transcrigdo das falas e distinguir das citagdes diretas, empregaremos aspas e italico.
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A aula segue, e PP1 explica aos alunos que: “No globo temos uma linha do
Equador, dai que, ndo podemos plantar hortaligas nesta zona devido ao clima drido que se
faz presente nesta zona e s6 podemos plantar mandioca que é uma cultura resistente a seca”.

Deparamo-nos com outro contraste entre a entrevista e a aula observada,
pois PP2 mencionou o globo terrestre; porém, nao trouxe esse material para
a aula, apesar de ele estar disponivel na escola. Sabendo que esses materiais
sdao concebidos para tornar o processo de ensino-aprendizagem mais aprazivel,
motivador e significativo para os alunos — e que ndo sio, em si, um vetor sem o
qual a aprendizagem nao possa decorrer —, para Becker (2012, p. 21), o professor
os traz porque “[...] compreende (teoria), que o aluno s6 aprenderd alguma coisa,
isto €, construird algum conhecimento novo, se ele agir e problematizar a propria
acao, apropriar-se dela e de seus mecanismos intimos [...]”. Ou seja, esses recursos
didaticos aproximam o aluno da realidade, tornando a aula menos abstrata.

PP1 ja havia se antecipado, dizendo que nunca tinha ouvido falar sobre a
palavra iconografia ou mesmo sobre essa tematica no processo de ensino; tudo
era novo para ela. E, na pratica, ela ndo se importava com o fato de nao ter na
sala nem um mapa nem outro recurso iconografico. Em seguida, pegou o livro,
escreveu o tema (localiza¢ao de um ponto/lugar no mapa) no quadro e orientou
os alunos a copiar os apontamentos: “Meninos, copiem o tema no quadro”.
Logo depois dessa fala, a professora comegou a explicar aos alunos como eles
podem localizar um ponto no mapa, dizendo: “Nés podemos usar o mapa para
localizar um ponto, um lugar; vocés podem localizar a vossa casa olhando para o mapa”.

A aula segue com PP1 dizendo aos alunos: também vocés aqui no mapa
[...] e continua a explicar: estdo a ver [...], quem ja foi para a cidade? Conhecem
a avenida Eduardo Mondlane'? (Essas perguntas foram feitas com base no tema
sobre a localizagdo de um ponto). A resposta coletiva dos alunos foi: ndo, ndo.
A professora continuou a explicar, independentemente da resposta: “entdo ld no
museu vocés podem ver coisas que usamos hd muito tempo”. Por exemplo, a professora
tira da carteira notas antigas de 10 meticais (de papel) e uma nota de 1 ddlar; as
criangas levantam-se para ver, e ela continua a explicar: “Este dinheiro, o metical,
nds usamos hd muito tempo. Podiamos comprar muitas coisas”.

Na verdade, nessa aula era suposto PP1 ter trazido o mapa, mas ndo o
fez; e a realidade constatada contraria a resposta dada pela mesma professora
quando perguntada: “Acha que o uso de recursos iconogrificos para as Ciéncias
Sociais é importante, e como enquadrd-los?” Ela respondeu: “Sim, podemos enquadrar
as imagens. Sim, podemos usar o livro, se a escola, por exemplo, tivesse condicdes, nés
também poderiamos trazer materiais, a escola ia ter. Também hd outras coisas, como as
imagens que podemos levar para mostrar aos alunos, sendo os mapas, globos e outras
coisas; mas, como a escola ndo tem, nos é que devemos produzir esses materiais didaticos”.
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Na interagdo com PP1, notamos que a escola dispde de mapas e do globo
terrestre; porém, o professor observado nao faz uso desses materiais, e essa aula
poderia ter sido bem planejada com a inclusdo deles. E, junto da carteira em
que os pesquisadores estavam, PP2 comenta: “aqui tenho aquela crianga que sofre
duma perturbagcdo motora”. Entretanto, a professora ndo demonstrou nenhuma
estratégia de diferenciagdo pedagogica para acomodar essa aluna. Depois,
perguntamos: “Como o professor trata este aluno?”. Ela simplesmente disse que o
tratava como os outros alunos, em termos metodoldgicos; mas que, quanto a
relacdo com os colegas, teria pedido a estes que fossem mais tolerantes com ele,
porque esta doente.

No ambito da construgdo do conhecimento com enfoque no conteudo,
Becker (2012, p. 37) faz a seguinte observac¢dao: “[...] o contetdo deve ser
entendido como meio e nao como objetivo [...]”. Ou seja, os conteudos nos
possibilitam, por meio deles, construir conhecimento, que por sua vez se
configura na aprendizagem, e entendemos que todo o ensino tem por objetivo
gerar uma aprendizagem.

A pedagogia conteudista e expositiva € condenada por Becker (2001, p. 94)
ao afirmar que “nao podemos mais permanecer na velha pedagogia da exposi¢cao
e da repeticao do exposto, por mais que a exposi¢do constitua um instrumento
de comunicagdo escolar [...]”, visto que, ainda na perspectiva desse autor,
“[...] o processo de aprendizagem coincide com o processo de (re)construcao
de estruturas cognitivas que constituem a condi¢do de assimilagdao de qualquer
conteudo”. Como mencionamos anteriormente, essa aula em particular (sobre a
importancia do clima) nao havia sido planejada, apesar de termos informado a
professora de que, naquele dia, iriamos observar sua aula. Pelo facto de néo ter
planejado a aula, ela foi mondtona e marcada por muita improvisacao.

A respeito da improvisacao, Libaneo (1994, p. 266) afirma que:

A planificacdo de aula ¢ de fundamental importancia para se atingir éxito
no processo de ensino-aprendizagem. A sua auséncia pode ter como
consequéncia, aulas mondtonas e desorganizadas, desencadeando o
desinteresse dos alunos pelo conteudo e tornando as aulas desestimulantes.

O postulado de Libaneo (1994) descreve o que se observou dentro da sala:
os alunos estavam em grupos, desenvolvendo atividades que nao foram propostas
pela professora nem relacionadas com a aula, como se estivessem num compasso
de espera até o inicio da aula. Acerca do plano de aulas, Libaneo (1990, p. 225)
argumenta que “o plano de aula ¢é a previsao do desenvolvimento do conteudo
para uma aula ou conjunto de aulas, com um caracter especifico”. O processo
de ensino e aprendizagem deve partir do planejamento até a materializagdo
dos objetivos da aula, por meio de estratégias metodologicas previamente
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selecionadas. Esse processo é sistematizado, probabilistico e envolve a atividade
dos alunos. Nessa aula, ndo houve nenhuma situagdo que levasse o aluno a
usar suas habilidades motoras ou a realizar novas descobertas por meio das
atividades propostas.

O uso de materiais didaticos para o ensino primdrio ¢ fundamental,
concorrendo, dessa feita, para a constru¢ao de conhecimentos sélidos por parte
dos alunos. Dai que nao usar meios auxiliares para a concretizagdo de uma aula
possa anular, em parte, as estratégias metodoldgicas tracadas para essa aula.

Por isso mesmo, Karling (1991, p. 245) define:

Os recursos de ensino sdo recursos humanos e materiais que o professor
utiliza para auxiliar e facilitar a aprendizagem. Sao também designados por
recursos didaticos, meios auxiliares, meios didaticos, materiais didaticos,
recursos audiovisuais, multi-meios ou material institucional. Preferimos,
porém, “recursos de ensino”, por ser mais abrangente.

No entender do autor supracitado, os recursos de ensino atendem, em
parte, a afirmagcdao de Aristoteles: “nada estd na inteligéncia que antes nao
tenha passado pelos sentidos”. Segundo Karling (1991, p. 238), “os recursos de
ensino ajudam enormemente a comunicagdo, a compreensao € a estruturagao
da aprendizagem cognitiva”. Por sua vez, os materiais didaticos tém func¢do
importante no incentivo e no alcance de objetivos afetivos, ou seja: fazem o aluno
gostar de estudar, de uma disciplina ou de um assunto; quando o professor utiliza
um cartaz para explicar algum conteudo, a compreensao é maior; desperta-se o
interesse do aluno, e assim ha mais incentivo, tornando a aula mais dindmica.

Nesta aula em analise, ndo se verificou o uso de nenhum material didatico,
além do préprio livro do aluno — que o professor orientou que copiassem algum
texto por ela indicado — e do quadro negro, onde ela escrevia os temas. O
professor articula bem as palavras, e os alunos cooperaram; registra-se uma boa
participagdo dos alunos, porém em coro e nao individualmente, o que nao deixa
claro o grau de assimilagao dos contetidos por parte de cada um. Becker (2012,
p. 165) explica que “a aprendizagem deve ser entendida como obra da ac¢do do
syjeito ou individuo do conhecimento”.

Quando os alunos nido sdo orientados para alguma atividade, sua
tendéncia é brincar. Enquanto o professor explicava alguns detalhes sobre
a localizagdo geografica de um ponto, muitos alunos estavam brincando,
conversando; as meninas mexiam nos cabelos, outros faziam desenhos, entre
outras atividades fora do contexto da aula — isto é, um ambiente inadequado ao
processo de ensino-aprendizagem. A falta de atividades no decorrer de uma aula
constitui um problema nesse processo, que claramente concorre para o fracasso
de todas as atividades planejadas. Outrossim, a professora usa o livro didatico
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somente para referenciar os apontamentos ou orientar que os alunos copiem
certos trechos durante a aula. Por esse motivo, as crian¢as limitam-se a brincar
no momento em que sao orientadas a copiar; além disso, dada a limitagcdo
de circulagao nas filas da sala, fica impossivel verificar o que cada aluno esta
fazendo concretamente e, assim, dar uma orientacao especifica.

Por isso, também ¢ dificil saber se os alunos estao ou nao alcangando
os objetivos que o professor tragou. Tratando-se dos objetivos, fica igualmente
impossivel saber que objetivos em particular essa aula tinha, pois o professor
nao dispunha de nenhum plano de aulas que orientasse sua pratica. Fica
evidente que nao foram seguidos os momentos didaticos de uma aula planejada
nem a diversificagcdo das estratégias de ensino — estes aspectos metodoldgicos
nao foram observados. Portanto, foi uma aula tradicional, que visava apenas
ocupar o tempo dos alunos. Uma vez que o professor ndo tinha plano, ficou
dificil avaliar as estratégias de ensino utilizadas naquela aula, porque, a partir da
observacao da metodologia, poderiamos verificar como o professor pretendia
traduzir os objetivos especificos da aula em comportamentos observaveis dos
alunos. Os conteudos ndo apresentavam nenhuma organizagdo prévia — foi o
que pudemos constatar.

Acompanhemos a professora (PP2), que reclama da falta de material
didatico. Mas nés queriamos analisar como essa professora enquadra as fontes
iconograficas em uma aula; por isso, perguntamos: “Se tivéssemos possibilidade de
ter esses recursos diddticos, como poderias enquadrar as fontes iconogrdficas nesta aula de
Ciéncias Sociais?” A professora respondeu nos seguintes termos: “Isto vai depender
também do tema a ser abordado, nas Ciéncias Sociais, mas também um dos métodos de
ensino desta disciplina é o uso da excursdo, porque é ld na excursdo onde nos podemos
falar de monumentos, falar de pragas, podemos falar de estdtuas e ndo so; nés damos
aulas direto do local do tema onde nés queremos abordar. Sim, ndo basta sé o livro,
o livro ndo é suficiente; é preciso termos também esses materiais por perto, e é preciso
também termos o acesso desses materiais, se ndo temos acesso, é preciso ir onde esses
materiais se encontram”.

Essa colocagao ¢ problematica na medida em que a professora se limita a
falar da caréncia de material; afirma que levaria as criangas para locais historicos,
mas nao fundamenta como materializaria a aula nesse local nem que plano
seguiria. Outrossim, durante a aula observada, em nenhum momento ela fez
alusdo sequer a existéncia desses locais histéricos para as criangas. Nessa aula,
seria crucial que a professora tivesse trazido algum material iconografico para
despertar o interesse do aluno. A respeito da atitude de desinteresse dos alunos,
Becker (2012) afirma que “os alunos costumam rejeitar atividades didatico-
pedagogicas nao por serem dificeis, mas por serem desprovidas de significado”.
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Por sua vez, Libaneo (2013, p. 278) esclarece que “a motivagdo dos alunos
para a aprendizagem, mediante contetidos significativos e compreensiveis para
eles, assim como de métodos adequados, é o fator preponderante na atitude,
concentracdo e atencdo dos alunos”.

Observando como a aula era conduzida, perguntamos a professora:
“Quando planifica suas aulas, tem tido o cuidado de incluir a iconografia como
recurso a usar?” A professora respondeu nos seguintes termos: ‘A jd é dificil fazer
a previsdo de onde usar, ou em que momento incluir”.

No final da aula, que durou 1h, ela chamou a aten¢ao dos alunos porque
queria fazer chamada. A professora chamou os alunos pelos numeros. Pensamos
que essa metodologia ndo é correta, pois 0s alunos nao sao numeros, mas sim
pessoas com nomes. Qutra particularidade das aulas dessa professora é que
ela ndo planifica, o que inviabiliza qualquer possibilidade de alcangar algum
objetivo. Em seguida, a professora orientou os alunos a copiar o conteado que
estava no quadro. Esse momento marcou-nos bastante, pois notamos que a
professora nao estava consciente de sua pratica.

Essa é uma postura de um professor que implementa uma pedagogia
diretiva, com pressuposto epistemoldgico empirista. Becker (2012, p. 16) assim
o define: “[...] o professor fala, e o aluno escuta. O professor dita apontamentos,
e 0 aluno copia. O professor decide o que fazer e, em geral, decide o mesmo de
sempre, e 0 aluno executa. O professor ensina, e o aluno aprende”. Por outro
lado, a unica coisa que esse professor fez foi explicar o tema da aula e depois
mandar os alunos copiar apontamentos no quadro — e essa pratica estd também
orientada no manual do professor da 5.% classe, onde se pode ler, nas sugestoes
metodoldgicas para esse tipo de aula: “[...] o professor podera selecionar dois
alunos para ‘ler’ em voz alta [...] a, pois a leitura coletiva, [...] e explica [...]”
(Becker, 2001, pp. 216-217).

Porém, o processo de ensino-aprendizagem s6 tem sucesso quando gera
interesse no aluno, como diz Becker (2012): “o saber e o sabor” sao faces da
mesma moeda, pois s6 quando gostamos temos vontade de querer conhecer/
saber mais. Ja Diaz (2011, p. 114) faz a mesma abordagem a sua maneira, ao
afirmar que se:

[...] o aprendido tem “significacdo” para ele e constituird um impulso
motivador para continuar aprendendo, potencializando o sucesso futuro
quando ele for capaz de utilizar o aprendido. Deste modo, diz-se que seu
aprendizado é “significativo” porque é resultado de uma aprendizagem
igualmente ‘“significativa” que se valeu da “significacdo” entre

determinadas causas e determinados efeitos.

O manual do professor da 5.* série, para essa aula, ndo orienta
especificamente quais recursos didaticos a professora deve usar; todavia, ela
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poderia ter recorrido a diversos materiais ao seu alcance para trazer detalhes
que levariam o aluno a viajar no tempo e encontrar semelhancas e diferengas
que se enquadram no modo de vida atual. PP2 contraria seu discurso, pois,
em entrevista, quando perguntada: “Acha que a iconografia que estd aqui no livro
do aluno é conducente aos textos impressos no mesmo?” — ela respondeu: “Sim, tem
concordancia. S6 a capa fala da nossa historia, e, até por mim, este livio tem muitas
pdginas, mas, se nos capitalizissemos como deve ser 0s monumentos que existem, ndo
teriamos necessidade de escrever muito, talvez escreveriamos aquilo que estamos a estudar
no terreno, [isto éJ, pedindo os alunos a relatar aquilo que estdo a ver no terreno e o
sentimento deles”.

Na otica de PP2, se a iconografia patente no livro é conducente, era de se
supor que ela se baseasse nas imagens para dinamizar a aula; porém, a professora
nem fez questao de explorar essas imagens. No dmbito dos procedimentos de
ensino de Ciéncias Sociais da 5.% série, o INDE/MINED (2022, p. 217) orienta
que se usem também “[...] mapas, cartazes, fotos, etc”. Esses materiais fazem
parte da linguagem imagética, e, a esse respeito, Litz (2009, p. 6) traz uma
abordagem muito interessante sobre a linguagem imagética, ao observar que:

Em métodos que integram as questdes pedagogicas e historiograficas, o
uso de imagens possibilita a interpretagdo da histéria, em determinados
periodos ou épocas, com uma riqueza de informagdes e detalhes, sendo,
portanto, uma excelente fonte de pesquisa para o ensino de histéria
na atualidade. As fontes imagéticas podem, também, colaborar para
desenvolver o imaginario popular sobre histéria, uma vez que, muitas
dessas ferramentas trabalham também o ficcional como recurso para
motivar o aluno acostumado com uma infinidade de imagens e sons do
mundo atual.

Litz (2009) sublinha ainda que “[...] trabalhar os processos iconograficos
da historia em sala de aula é um caminho fascinante que pode se multiplicar em
infinitas formas e possibilidades, sendo uma importante fonte de pesquisa para
a compreensao da historia” (p. 6). Esse autor chama atengdo para a forma como
as aulas de historia sdo planejadas e ministradas ao asseverar que “as atividades
de aprendizagem, assim como os objetivos das aulas, ndo podem se resumir a
reproduzir conhecimentos para apenas memorizar e depois repetir”’. Por outro
lado, Diaz (2011) chama esse ato de repeticdo de “aprendizagem mecanica em
que nao ha significado na aprendizagem”.

Dai que, ao analisarmos o pensamento de Litz (2009) e Becker (2012),
entendemos ser impossivel para o aluno desenvolver o senso critico do saber,
pois o préprio professor que vai ensinar entra na sala convencido de que vai
“transmitir” verdades — o que, para Becker (2012, p. 15), caracteriza um tipo
de professor que “[...] acredita em uma determinada epistemologia, isto é, em
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uma “explicagdo” — ou melhor, crenga — da génese e do desenvolvimento do
conhecimento [...]”, ndo se dando ao trabalho de investigar a fundo a esséncia
dos saberes postulados nos livros didaticos. Becker (2012) esclarece ainda que:

[...] a epistemologia que subjaz a esta pratica, o individuo ao nascer, nada
tem em termos de conhecimento: “é uma folha de papel em branco; ¢
tabula rasa. E assim o sujeito na visdo epistemologico desse professor: uma
folha de papel em branco, HD, um CD ou pen-drive sem nada gravado
[...] (Becker, 2012, p. 15).

Acerca da planificacdo de aulas, Piletti (2004, p. 62) afirma que
“planificacdo de ensino é a especificagio da planificagio do curriculo” e
que, por outras palavras, “consiste em traduzir em termos mais concretos e
operacionais o que o professor fard na sala de aula, para conduzir os alunos a
alcangar os objetivos educacionais propostos”. Para Libaneo (1994), plano de
aulas é uma “previsdo do desenvolvimento do contetido para uma aula ou um
conjunto de aulas, com um caracter bastante especifico”. Desse modo, Piletti
(2004) e Libaneo (1994) corroboram que o plano de aulas é um instrumento
indispensavel para o professor, visto que contém toda a sequéncia, métodos e
recursos didaticos a serem usados numa aula, constituindo uma sistematizacao
de todas as atividades que se desenvolvem no periodo em que professor e aluno
interagem na dinamica do processo de ensino-aprendizagem.

No ambito do planejamento da aula, a professora poderia muito bem
ter escolhido os métodos a aplicar, os procedimentos metodoldgicos a seguir
para o alcance de seus objetivos e, por meio deles, ter selecionado os recursos
didaticos para dinamizar o processo de ensino-aprendizagem. Visto que, na
aula em analise, a professora poderia ter-se valido do método quanto ao critério
cronologico para lhe possibilitar construir o conhecimento e, posteriormente,
explicar o conteudo: os Khoisan e a fusao dos Khoi-Khoi e San, que eram
comunidades de pastores, cagadores e coletores.

Ficamos sem entender: por que as aulas dessa professora ndao sao
planejadas? Por que nenhum material didatico é usado nessas aulas? Por que a
professora nao problematiza o ensino? Mas a professora poderia ter recorrido a
essa técnica para explicar questdes de organizagao social, divisdao do trabalho
e partilha dos alimentos pelos membros da comunidade. O objetivo ¢ fazer o
aluno situar-se no tempo, compreender a dindmica do passado e, por meio disso,
criar comparacdes entre o antes, 0 agora e perspectivar o futuro.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

Uma reflexdo, por vezes, precisa partir do concreto, por meio da
interagdo com algum material que suscite curiosidade no aluno. O professor é
a pessoa indicada para incentiva-lo a usar sua capacidade de observagao e de
questionamento e, assim, construir um conhecimento que considere valido. A
partir dessa analise sistematica dos dados empiricos, o resultado revelou uma
ruptura entre o discurso dos professores pesquisados e a realidade das préticas
pedagogicas nas aulas de Ciéncias Sociais nessa escola.

Os professores (PP1 e PP2) ndo compreendem que a iconografia faz parte
dos recursos didaticos a que o professor pode recorrer para estruturar sua aula
e diversificar as metodologias a serem utilizadas. A forma de enquadramento
da iconografia nas aulas de Ciéncias Sociais, para esses professores, consiste
em “levar e amostrar os alunos, os mapas, globos e outras coisas” (PP2). Para variar,
aludiram que: ‘temos muitos problemas em aplicar esse tema [iconografial, devido a
falta de materiais” (PP2). Se os professores nao tém clareza acerca da iconografia
e de sua aplicabilidade no processo de ensino-aprendizagem — e, em particular,
nas Ciéncias Sociais — é problematico entender como eles articulariam esses
recursos em uma aula, pois a resposta, como “levar mapas, globos e outras
coisas” (PP1), é bastante vaga e deixa transparecer seu desconhecimento.

A partir da analise realizada, evidenciou-se que os professores nao sabem
como as fontesiconograficas, em sua diversidade, podem influenciar a consciéncia
critica do aluno e despertar seu interesse pelo estudo de fatos histéricos. E, se
os professores pesquisados desconhecem o potencial desses recursos visuais,
mesmo que levassem os alunos a Praca dos Herdis, a museus e a outros locais
histéricos, isso seria apenas um passeio, € ndo uma aula de estudo, pois, para
esses professores, os locais historicos sdo apenas espagos para guardar objetos
do passado — e o aluno, ao visita-los, vera reliquias da antiguidade, mas sem
poder construir nenhum conhecimento histérico nem mesmo contextualizar
essas reliquias com seu cotidiano.
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RESUMO

Em 2019, o Governo Federal instituiu uma politica publica de militarizagdo das
escolas publicas denominada Programa Nacional das Escolas Civico-Militares
(PECIM). Durante quatro anos de existéncia, o PECIM credenciou cerca de
202 escolas de todo o pais. O presente texto apresenta os principais resultados
de uma pesquisa desenvolvida entre 2023 e 2024, cujo principal propésito foi
analisar o PECIM no contexto da ascensdo da nova direita brasileira. O estudo
foi desenvolvido por meio da pesquisa bibliografica, documental e pesquisa aos
principais indicadores do PECIM. O estudo evidenciou, entre outros aspectos,
que o PECIM alavancou a militarizagdo da educac¢do no Brasil sob o cenario de
fortalecimento da nova direita brasileira. Amparado em principios que defendem a
meritocracia, a hierarquia e a disciplina como condigdes essenciais para a melhoria
da qualidade educacional, o programa apresenta concep¢des discordantes do
projeto educacional e das escolas publicas pos-Constituigao de 1988.

Palavras-chave: Nova Direita. PECIM. Educacao.

1. INTRODUCAO

Anova direita tem sido objeto de analises e de amplos debates no
campo das ciéncias sociais no Brasil e no mundo. Embora nao
seja um fend6meno novo nem uma tendéncia politica e ideoldgica homogénea,
o interesse cresceu fortemente nos ultimos anos, decorrente, sobretudo, do
fortalecimento de partidos e de liderangas politicas de direita e de extrema direita
em diversos paises, como Viktor Orban (Hungria), Donald Trump (EUA), Jair
Messias Bolsonaro (Brasil) e Javier Milei (Argentina). A chegada ao poder de
lideres identificados com as agendas da direita e da extrema direita politica tem,
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entre outras consequéncias, colocado em xeque os pilares da democracia em
muitos paises. Como destacam Avritzer (2016) e Levitsky e Ziblatt (2023), a
democracia encontra-se diante de impasses e questionamentos.

Nesse sentido, a chamada “nova direita” necessita ser compreendida nos
seus aspectos conceituais, assim como nas suas dimensdes politicas e ideoldgicas
e em sua atuagdo politico-social. Trata-se de um fendmeno com caracteristicas
e variagbes muito distintas entre os paises. A emergéncia dessa tendéncia/
movimento politico estd associada a diversos e complexos fatores, cabendo
destaque para o esgotamento do modelo fordista de producdo, o desemprego
decorrente das transformacdes do mundo do trabalho e as transformacées
permanentes no plano dos valores e dos costumes. A volubilidade que essas
mudangas produzem na sociedade foi apropriada pelas liderangas politicas de
direita e incorporada a uma agenda politica reacionaria.

No Brasil, pode-se identificar como momento inicial do fortalecimento e
da expansao da atuagdo da extrema direita— no que se denominou nova direita
— aprimeira década dos anos 2000, quando eclodiram as dentncias de corrupgao
envolvendo o governo federal e os parlamentares, no que ficou conhecido como
“escandalo do mensalao”, em 2006, seguida de eventos que acarretaram em
uma fragilizagdo da esquerda no governo federal, sendo destaque o impeachment
de Dilma Rousseff, em 2016. Posteriormente, a vitéria de Jair Bolsonaro nas
elei¢des presidenciais de 2018 garantiu as condi¢des para a implementagdo e
para o fortalecimento das politicas neoconservadoras e neoliberais pretendidas
pela nova direita no pais.

No exercicio do seu mandato, Bolsonaro instituiu um programa de
militariza¢do da educagdo basica denominado Programa Nacional das Escolas
Civico-Militares (PECIM), uma das principais politicas publicas para o setor da
educacdo desenvolvidas entre 2019 e 2022.

O contexto descrito acima motivou a realizagao do presente estudo, que
expressa parte do processo investigativo desenvolvido no dmbito do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo Cientifica (PIBIC) entre os anos de 2023 e
2024. No presente texto estao concentradas algumas das abordagens realizadas
no decorrer da pesquisa, sendo principal objetivo analisar a ascensao da nova
direita no Brasil como cenario para o alargamento da militarizacdo da educagdo
por meio do PECIM. Para isso, o estudo utiliza os métodos de analise documental
e a consulta bibliografica, a partir de materiais localizados no Portal Periddicos
CAPES e no Scientific Electronic Library Online (SCiELQO), além dos principais
documentos que regulamentam o PECIM, como o Decreto n° 10.004/2019
(Decreto de implementacao do programa) e o Decreto n® 11.611/2023 (Decreto
de revogacgao do programa).
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2. NOVA DIREITA NO BRASIL, EDUCACAO E O PROGRAMA
NACIONAL DAS ESCOLAS CIVICO-MILITARES (PECIM)

O termo “nova direita” tem sido utilizado por pesquisadores das areas da
Sociologia e da Ciéncia Politica para compreender o ambiente politico eideologico
recente de fortalecimento e de reelaboragdes das pautas e frentes de atuagao da
extrema direita em diferentes localidades, inclusive no Brasil. Diferentemente
da direita tradicional das décadas de 1980 e 1990 — cujas bandeiras centrais,
de maneira geral, eram a reduc¢ao do Estado, a defesa da economia de mercado
e a privatizagdo das empresas publicas — a nova direita incorporou pautas
como o combate a corrupgdo e a defesa de um conjunto mais amplo de ideias,
geralmente identificadas com valores autoritarios, conservadores, nacionalistas
e populistas (Santos; Tanscheit, 2019).

De acordo com Pinelli (2021, p. 2), “a Nova Direita é um conceito
polissémico, sem consensos na literatura académica, que possui um vasto
grupo de termos correlatos, entre eles, neoconservadorismo, extrema-direita
[sic] e restauracdao conservadora”. Pinelli (2021), Chaloub e Perlatto (2016) e
Casimiro (2016), caracterizam a nova direita como um movimento neoliberal
e neoconservador que, em vistas gerais, defende o Estado minimo, critica a
intervencdo estatal na regulacdo do mercado e questiona e contesta as politicas
para a promog¢ao de igualdade e para a inclusdao. Apesar de ndo haver consenso
na literatura sobre o tema (Madeira; Tarouco, 2011; Judensnaider; Lima,;
Ortellado; Pomar, 2013; Tatagiba, Trindade, Teixeira, 2015; Chaia, Brugnano,
2014; Chaloub; Perlatto, 2016; Alves Cépeda, 2018), pode-se afirmar que
as principais bandeiras da “nova direita” no Brasil incluem a meritocracia, a
soberania do mercado e a defesa do Estado minimo.

Da mesma maneira, ndo se pode estabelecer, com base na literatura, um
consenso sobre o0 momento e o contexto de inflexdo da direita tradicional em
direcdo aquilo que, atualmente, compreende-se como nova direita no Brasil.
Alguns autores advogam que as pautas e as agendas da direita brasileira foram
reformuladas antes do processo de redemocratizacdo da década de 1980
(Hermida; Orso, 2020; Lima, 2020; Lima; Golbspan; Santos, 2022), outros,
afirmam que a nova direita emergiu a partir de 2006, no contexto das dentincias
do “mensalao”, ou ainda, no contexto das manifestacoes em diversas cidades
brasileiras, popularizadas como “Jornadas de Junho de 2013” (Oliveira, 2020a;
Zanotto; Trevisol; Scapinelli, 2024).

Consideramos mais adequado analisar a emergéncia da nova direita
no Brasil a partir da crise politica de 2006, sucedidas pelas manifestacdes de
junho de 2013, pela Operagao Lava-Jato, pelo impeachment de Dilma Rousseff
(PT), pela eleicao de Jair Messias Bolsonaro em 2018, assumindo que esses sao
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acontecimentos que oferecerem, cada um a sua maneira mas nao isoladamente,
o ingrediente politico para a reorganizag¢do das forgas politicas situadas no
campo da direita (Singer, 2012).

O “mensaldo”, em primeirolugar, expds as fragilidades do presidencialismo
de coalizao (Abranches, 2018; Singer, 2012; Hermida; Orso, 2020) e mobilizou
a midia e a opinido popular contra as praticas de corrup¢do no Executivo
brasileiro. As manifestagdes de junho de 2013, convocadas, entre outros, pelo
Movimento Passe Livre, Movimento Brasil Livre, Vem pra Rua e o Revoltados
Online, foram apropriadas pela midia e transformadas em campanhas midiaticas
contra a corrupgao e seus principais agentes, além de atribuir novo papel ao uso
da internet e redes sociais online como ferramenta politica, colocando de maneira
enfatica o combate a corrupg¢ao na agenda politica brasileira (Silva, 2020; Souza,
2017; Vieira, 2018). Segundo Silva (2020), “[...] a luta anticorrupg¢do serviu
como plataforma para a extrema direita no Brasil".

No bojo desse processo, a Policia Federal deflagrou, em 2014, a Operacao
Lava Jato, um processo de investigagao que, entre margo de 2014 e fevereiro de
2021, cumpriu mais de mil mandados (de busca e apreensao, de prisao temporaria,
de prisao preventiva e de condugao coercitiva), prendendo e condenando mais
de cem pessoas (Lopes, 2019). As investigacOes e a grande exploragao mididtica
realizada em torno das a¢des da operacdo desgastaram a imagem de importantes
liderangas politicas e empresariais do pais, especialmente, da entdo presidenta
Dilma Rousseff (destituida do cargo em agosto de 2016) e do ex-Presidente Luiz
Inacio Lula da Silva (preso em abril de 2018) (Zanotto; Trevisol; Scapinelli, 2024;
Singer, 2018; Vieira, 2018). Como destacam Santos e Tanscheit (2019, p. 154):

A Operagao Lava-Jato contribuiu para a rejei¢do aos principais partidos
nacionais, a estratégia do impeachment representou o apice do confronto
entre a esquerda e a direita, que vinha adquirindo contornos de polariza¢ao
extremada desde as elei¢Oes presidenciais de 2014, pleito marcado pela
radicaliza¢do do discurso da direita.

O processo de impeachment de Dilma Rousseff da Presidéncia da Republica
e as eleicdes presidenciais de 2018 evidenciaram fragilidades em relagdo aos
partidos politicos do centro democratico e da esquerda. Somado a esse cenario,
ao longo da campanha presidencial do ano de 2018, Bolsonaro apresentou-se
como um candidato comprometido com a interrup¢do do pacto democratico
que orientou a atuagao dos atores politicos desde a Constituicao Federal de 1988
(Rocha; Solano, 2021), representando as agendas e pautas da nova direita.

Bolsonaro aglutinou um movimento politico e ideoldgico difuso,
formado por liderangas e grupos fundamentalistas, populistas, autoritarios,
neoliberais e neoconservadores (Avritzer, 2021; Leher, 2023; Rocha; Solano,
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2021). O militar reformado apresentou-se como um candidato anticorrupg¢ao,
antissistema e antipolitica, promovendo, durante toda a sua atuagdo politica e
durante a candidatura, a defesa da ditadura militar (Helal Filho, 2019), além
de dirigir criticas aos partidos de esquerda, o que contribuiu decisivamente
para a obtengdo, em segundo turno, de 57,8 milhdes de votos, cerca 55,1% do
eleitorado brasileiro (Avritzer, 2021; Rocha; Solano, 2021).

Imagem 1 - Bolsonaro, enquanto deputado federal, em frente a cartazes de vitimas
desaparecidas e mortas, sauda a ditadura militar durante sessdo solene em memoria aos
50 anos do golpe militar de 1964, realizada em 2014 na Camara dos Deputados.

ﬁ\

Fonte: foto de Ailton de Freitas, retirado de Helal Filho (2019).

Ao longo de seu mandato, Bolsonaro introduziu, como destaca Leonardo
Avritzer (2021, p. 18):

[...] um tipo raro de associagdo entre governo ndo virtuoso e
conservadorismo [...] uma nova forma de conservadorismo: ideoldgico e
anti-institucional, que abandona a premissa de governo virtuoso em troca
da ideia da destruigdo das estruturas sociais do Estado e das bases publicas
de uma politica de esquerda.

Em 2022, prestes a finalizar o seu primeiro mandato, Bolsonaro concorreu
novamente ao cargo de Presidente da Republica, tendo obtido, em segundo
turno, 49,10% dos votos do eleitorado. A diferenca de votos entre o primeiro
colocado (Luiz Inécio Lula da Silva) e o segundo (Jair Messias Bolsonaro) foi de
apenas 1,8% dos votos, o que destaca o cenario de acirramento do pleito eleitoral,
indicada por parte da midia jornalistica brasileira como uma das elei¢bes mais
concorridas da historia democratica do Brasil (Com 100% [...], 2022).
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Apos a vitoria e a posse de Luiz Inacio Lula da Silva, os idearios
antidemocraticos e anti-institucionais presentes na atuagdo politica e evocados
durante o mandato de Jair Bolsonaro a frente do Executivo, com ataques
recorrentes e sistematicos a institui¢des politicas brasileiras, ao processo eleitoral
e a efetividade e seguridade do sistema eletrénico de votagao, alcangaram o apice,
no que ficou conhecido como Ataques de 8 de Janeiro. O evento, marcado por
uma série de ataques vandalistas aos prédios oficiais da Praca dos Trés Poderes,
em Brasilia, realizados pelos apoiadores de Jair Messias Bolsonaro insatisfeitos
com o resultado do pleito eleitoral, representam o auge da da extremizagdo
antidemocratica fortalecida durante a gestao presidencial de Bolsonaro.

Em 8 de janeiro de 2023, apoiadores do ex-presidente Jair Bolsonaro, do
Partido Liberal (PL), adentraram as sedes dos trés Poderes, em Brasilia,
invadindo o Congresso Nacional, o Supremo Tribunal Federal (STF) e o
Palacio do Planalto. O fato aconteceu uma semana apods a posse do novo
presidente eleito, Luiz Inacio Lula da Silva, do Partido dos Trabalhadores
(PT). Obras de arte, vidros, computadores, moveis, documentos, armas de
choque e outros objetos foram depredados ou roubados. Por volta de uma
hora ap6s o comego dos ataques, os prédios comegaram a ser desocupados
pelas forgcas de segurancga, tropas de cavalaria, Policia Federal e Militar.
Quase duas horas depois do inicio da desocupag¢do, os manifestantes
foram totalmente retirados do Palacio do Planalto e do STF. Segundo
o Congresso Nacional, o STF e o Palacio do Planalto, foram estimados
mais de R$ 20 milhdes para cobrir os prejuizos. A fim de investigar os
responsaveis pelos atos, no dia 25 de maio de 2023, foi instaurada, pelo
Congresso, a CPI do 8 de janeiro. Os vandalos podem responder por crime
contra o Estado Democratico de Direito (Ataque [...], 2023).

Como consequéncia do ocorrido, além dos danos causados a estrutura
de prédios publicos, a obras de arte e artefatos historicos, o Supremo Tribunal
Federal condenou, entre penas de prisdo, penas alternativas e acordos de ndo
persecucdo penal, mais de 1.400 pessoas. Também foram condenados por,
dentre outras tipificacbes, organiza¢do criminosa, tentativa de abolicao do
Estado Democrético de Direito e golpe de Estado, Jair Bolsonaro (condenado a
27 anos de prisao) e membros de seu governo, apds comprovada a articulagdo e
a atuagao no ocorrido em 8 de janeiro (Richter, 2025, 2026; Falcao, 2025).
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Imagem 2 - Ataque e depredacido do Palacio dos Trés Poderes, durante o atentado
golpista de 8 de janeiro de 2023.

i - — e

Fonte: foto de Cristiano Mariz, retirado de Gomes (2023).

Retornando ao ano de 2018, a eleicdao de Jair Bolsonaro criou as condigdes
para a implementagao de politicas ptblicas e instalagdo dos projetos dos grupos
nele representados. No campo da educagdo, a disposi¢do do novo governo
em travar uma permanente disputa ideoldgica contra o chamado “marxismo
cultural” no interior das escolas ficou clara desde a escolha do primeiro Ministro
da Educagao, nomeado em 01 de janeiro de 2019. Os quatro ministros escolhidos
por Jair Bolsonaro — Ricardo Vélez Rodriguez; Abraham Weintraub; Carlos
Alberto Decotelli (nomeado, mas ndo tomou posse) e Milton Ribeiro — tinham
em comum a defesa de principios e valores da direita conservadora. Com base
nesses compromissos ideologicos, a gestdo de Bolsonaro na area educacional
impulsionou a¢des que visavam promover os idedrios do Movimento Escola
Sem Partido, combater a chamada “ideologia de género” nas escolas, promover
o ensino domiciliar (homeschooling) e impulsionar a militarizagdo das escolas
(Oliveira, 2020b; Afonso, 2022; Leher, 2023; Guilherme; Picoli, 2018).

Dentre suas proposi¢des para a educagao basica brasileira foi instituido,
no dia 5 de setembro de 2019, proximo ao feriado nacional da Independéncia do
Brasil, por meio do Decreto n° 10.004/2019, o Programa Nacional das Escolas
Civico-Militares (PECIM) (Zanotto; Scapinelli; Trevisol, 2024).

O PECIM precisa ser compreendido no bojo das politicas de militarizagdo
da educacgdo basica implementadas desde a década de 1990 do século passado,
cabendo destaque para o estado de Goids, que implementou as primeiras
experiéncias de militarizagdo das escolas estaduais nos anos 1990. O PECIM
serviu como um estimulo para o movimento de militarizagdo de escolas no
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Brasil, ao trazer para a esfera das politicas publicas federais uma proposta ja
desenvolvida de maneira local (Alves; Toschi, 2019).

O programa institucionalizou a participacdo das for¢as militares na gestao
das escolas (Santos; Alves, 2023, Lima; Golbspan; Santos, 2022) e introduziu
uma agenda de discussdes sobre as finalidades da educagdo escolar e sobre os
modelos de organiza¢do e de gestdao das escolas publicas (Santos et al., 2019).
O PECIM foi, neste sentido, uma das faces mais emblematicas da investida
neoconservadora na agenda educacional brasileira.

As tratativas para a criacdo do PECIM iniciaram no primeiro més da
gestao presidencial de Bolsonaro, por meio da publicagao do Decreto n° 9.665
de 02 de janeiro de 2019, que criou, entre outros 6rgdos, a Subsecretaria de
Fomento as Escolas Civico-Militares (Lima, 2020; Brasil, 2019a). Alguns meses
depois, o governo federal instituiu o PECIM e, por meio dele, regulamentou a
atuacdo de militares nas escolas civico-militares do programa (Brasil, 2019b).

O Decreto 10.004/2019 destaca que o programa foi concebido a partir
dos “[...] padroes de ensino adotados pelos colégios do Comando do Exército,
das policias militares e dos corpos de bombeiros militares” (Brasil, 2019b). De
acordo com o documento, o PECIM visava:

I - fomentar e fortalecer as escolas que integrarem o Programa,

IT - contribuir para a consecu¢do do Plano Nacional de Educacio,
aprovado pela Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014 ;

III - contribuir para a implementag¢do de politicas de Estado que promovam
a melhoria da qualidade da educagdo basica, com énfase no acesso, na
permanéncia, na aprendizagem e na equidade;

IV - proporcionar aos alunos a sensa¢do de pertencimento ao ambiente
escolar;

V - contribuir para a melhoria do ambiente de trabalho dos profissionais
da educacao;

VI - estimular a integragdo da comunidade escolar;

VII - colaborar para a formagdo humana e civica do cidadao;

VII - contribuir para a redugdo dos indices de violéncia nas escolas publicas
regulares;

IX - contribuir para a melhoria da infraestrutura das escolas publicas
regulares; e

X - contribuir para a redu¢do da evasdo, da repeténcia e do abandono
escolar (Brasil, 2019b).

Além das escolas publicas estaduais, a adesdo ao PECIM também foi
facultada as escolas das redes municipais e distritais, tendo como prioridade as
unidades escolares localizadas em regides e bairros em vulnerabilidade social
(Brasil, 2019b). De acordo com o Art. 15 do Decreto 10.004/2019, a adesdo ao
programa deveria ser voluntaria, mediante a realizagdo de uma consulta ptblica
formal nas institui¢des escolares interessadas (Brasil, 2019b).
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O programa previu a implementagdo de 216 escolas civico-militares
até o final de 2022 (Brasil, 2021). De acordo com os dados do Ministério da
Educacdo, solicitados via Plataforma Fala.BR para a pesquisa, entre 2020 e
2022 a adesao ao programa totalizou 202 escolas publicas municipais e estaduais
do pais (Zanotto; Trevisol, 2024; Ministério da Educagao, 2023c). Apesar de
divergéncias entre diferentes fontes acerca do numero contabilizado de ECIMs
criadas pelo programa, estima-se que o PECIM foi instituido em cerca de 200
escolas.

A derrota do entdo presidente Jair Bolsonaro nas eleicdes de 2022
abriu caminho para a revisao de um conjunto amplo de politicas educacionais
implementadas entre 2019 e 2022. Em 04 de novembro de 2022, a Casa Civil
da Presidéncia da Reptblica nomeou os membros indicados por Luiz Inacio
Lula da Silva para integrar o Gabinete de Transi¢ao Governamental e redigir
o Relatorio Final do Gabinete de Transicdo. No item referente a educagao, o
Relatério recomendou a publicagdo de um despacho em relagio ao PECIM:

[...] orientando o Ministro da Educagdo a avaliar os resultados da politica
publica prevista no Decreto 10004/2019 sob critérios técnicos relativos ao
custo-beneficio, para definicdo sobre a dotagdo orgamentaria respectiva e
sobre sua continuidade (Gabinete de Transi¢ao Governamental, 2022, p.
61).

Em julho de 2023 o Ministério da Educagao (MEC) concluiu um estudo
sobre o PECIM, publicado na forma de uma nota técnica (Nota Técnica n°
60/2023/DPDI/SEB/SEB). O MEC destacou que a militarizagdo das escolas
publicas nao encontra “previsdo e guarida” nos principais marcos regulatorios
da educacgido brasileira, nao justificando, desse modo, a alocacdo de cerca de
mais de 86.000.000 reais para pagamento de pessoal vinculado ao PECIM até
2023 (Ministério da Educacgao, 2023a, p. 5). A Nota também afirma ndo haver,
na legislagdo educacional vigente no Brasil, “[...] qualquer men¢ao ou estratégia
que pretenda incluir as For¢as Armadas como participes dos esfor¢os de politica
educacional na educagdo basica regular” (Ministério da Educacgdo, 2023a, p. 7).
A Nota criticou, ainda, a tese de que a presenga de escolas civico-militares nas
regides mais pobres e violentas das cidades e regides brasileiras contribui para
mitigar a vulnerabilidade social.

Apos arrolar uma série de razdes e argumentos, a Nota apontou que a
manutencdo do PECIM ndo era uma necessidade (Ministério da Educacio,
2023a). Na sequéncia, o Ministério da Educagdo emitiu o Oficio Circular
n® 4/2023/COGEF/DPDI/SEB/SEB-MEC, informando as Secretarias
Municipais e Estaduais de Educagdo o “[...] progressivo encerramento do
Programa” (Ministério da Educagdo, 2023b) e a Presidéncia da Republica
determinou, por meio do Decreto 11.611/2023, a revogag¢do do Decreto de
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criagdo do PECIM (Brasil, 2023). A revoga¢do, no entanto, ndao definiu o fim
das politicas de militarizacdao das escolas publicas em ambito distrital, estadual e
municipal. Diversos estados e municipios brasileiros optaram pela continuidade
do modelo civico-militar em suas escolas (Chega [...], 2023; Laforé, Pereira,
Bronze, 2023).

3. CONSIDERACOES FINAIS

Como principais apontamentos do estudo, podemos destacar como
o PECIM impulsionou as politicas de militarizagdo das escolas publicas
e reintroduziu na agenda brasileira algumas teses que povoam o debate
educacional e politico ha décadas, especialmente a premissa de que a disciplina e
a hierarquia, inspiradas nos colégios militares, melhoram o desempenho escolar
e a qualidade didatico-pedagogica e administrativa das instituigdes escolares.
A adesao ao PECIM e o significativo nimero de estados que decidiram pela
continuidade do modelo civico-militar apos a revogacao do programa evidenciam
que parte da sociedade — representada em diversos partidos politicos — vé nos
colégios militares o modelo para a organizagdo pedagdgica e para a gestao das
escolas publicas.

A promessa da qualidade educacional, tdo fundamental a educagado
brasileira, ¢ empregada sem a devida contextualizagdo, desconsiderando e
encobrindo as enormes diferengas entre as escolas militares (colégios militares
do Exército e das Policias Militares) e as escolas publicas de educagdo basica.
Como destacam Benevides e Soares (2020, p. 317), a diferenca de desempenho
entre os estudantes das escolas militares e das escolas publicas estd ligada a
questdes como o capital social e cultural das familias, a localiza¢ao das escolas,
0 processo seletivo de ingresso, etc. Nesse sentido, os resultados pretendidos
pelas politicas de militariza¢do estdo alicercados num calculo equivocado, tendo
em vista que as concep¢des de qualidade pretendidas ndo podem ser transpostas
de um modelo de organizacdo escolar para outro.

Nas escolas publicas de educagao basica a oferta para ingresso é concebida
e realizada a partir do que a Constitui¢ao Federal define como “direito publico
subjetivo” (Brasil, 1988). Ao materializar o principio da universalidade, as
escolas publicas recebem estudantes dos mais variados grupos sociais, assim,
como destaca a Nota Técnica do Ministério da Educacido, a exceléncia de
gestdo dos colégios militares, quando transferida de forma idealizada para as
escolas publicas, afeta o cotidiano e as atividades escolares, devido as diferengas
da concepgdo, das finalidades e dos grupos que compdem essas diferentes
instituigdes escolares (Ministério da Educacgdo, 2023a).

O discurso da militarizacdo propde a retomada de valores da tradi¢dao
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conservadora, que nao coadunam com a natureza multicultural e democratica
da escola pos-Constituicdo de 1988 (Lima; Golbspan e Santos, 2022). Os fins
da educagdo e da escola implicitos no PECIM distanciam-se do projeto de
educagdo democratica que o pais tem tentado construir nas tltimas décadas.
Dessa forma, o projeto de militarizagdo da educacdo no Brasil esta inserido
dentre os projetos da nova direita para o campo da educagao a partir de valores e
concepgoes educacionais divergentes das orientagdes democraticas, igualitarias
e universais para a educagao estabelecidas pela Constituicao Federal de 1988.
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