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INTRODUCAO

Ao analisar o historico dos debates realizados pelo Grupo de Trabalho Educacgdo
Fundamental da ANPEd (GT13)*, verificamos que uma das questdes muito discutidas recentemente
tem sido o fracasso escolar e as reformas curriculares, notadamente a implantacdo da organizacao
curricular por ciclos. O que nos tem chamado a atencdo € a indicacdo de que as reformas produzidas
no sistema da educacdo fundamental tem reconstituido as mesmas estruturas pedagogicas que
buscavam superar. Decidimos, pois, focalizar este fenbmeno no debate realizado com o grupo de
trabalho sobre ensino fundamental bem como apresentar no presente artigo algumas consideracfes

tecidas naquela ocasido. De modo particular, buscaremos entender os pressupostos epistemologicos
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da organizagdo escolar, de modo a descobrir perspectivas de transformacédo sistémica do ensino

fundamental.

O FRACASSO ESCOLAR

Diferentes experiéncias e politicas de ciclos e de progressdo continuada implementadas
nessa ultima década no Brasil vem buscando trazer novas solugdes para o velho problema do

fracasso escolar.

O fracasso escolar tem sido relacionado aos altos indices de reprovacao e evasdo nas escolas
de ensino fundamental em todo o Brasil. Este fendmeno tem sido explicado por diferentes razdes e

tem sido enfrentado mediante variadas estratégias e politicas educacionais.

Patto (1996) analisa teorias que explicam historicamente a “producao do fracasso escolar”
no Brasil. Segundo essas teorias, a escola estaria organizada em vista das criangas de classes
favorecidas social e economicamente. Neste contexto escolar, as criangas das classes populares,
sem as condigdes culturais e econdmicas de suas colegas mais abastadas, teriam menos chances de

éxito nos seus estudos.

A autora considera que estas teorias do fracasso escolar tem predominado. “No periodo de
quase um século, portanto, mudam as palavras, permanece uma explicacdo: as criangas pobres ndo
conseguem aprender na escola por conta de suas deficiéncias, sejam elas de natureza bioldgica,
psiquica ou cultural” (PATTO, 1996, p.123). Arroyo (2000, p.18) concorda com a autora: “os
modelos de analise e intervencdo pressupdem que 0s setores populares ndo serdo capazes de
acompanhar o ritmo ‘normal’ de aprendizagem. (...) com baixo capital cultural, sem habilidades
minimas, sem interesse... [estas criancas] chegam a escola reprovaveis”. Segundo Souza (2000,
p.22), “constata-se que criangas oriundas de grupos social, cultural ou etnicamente marginalizados,

tém um rendimento escolar inferior a média das criangas dos grupos culturalmente dominantes”.

Entretanto, Souza (2000) indica também outras interpretacGes, que entendem o fracasso
escolar como uma forma de resisténcia, como uma maneira dos estudantes pertencentes aos grupos
marginalizados tanto social quanto cultural ou etnicamente afirmarem sua diferenga e sua
identidade. Michael Afolayan — citado por Garcia (1995, p.133) — indica que estudantes afro-
americanos manifestam uma resisténcia ao “processo de domesticagdo e inculcagao” dos valores da
“civilizagdo ocidental, burguesa, branca e patriarcal”. Garcia afirma que, mediante atitudes vistas

oficialmente como indisciplina, desinteresse, absenteismo, agressividade, “muitas criangas e jovens,
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intuitivamente e inconscientemente, vao criando formas de resisténcia ao processo de aculturacéo

imposto pela escola, que lhes faz perder a sua identidade cultural propria” (GARCIA, 1995, p.133).

Para Valla (1998), estes processos de resisténcia e de identificacdo sociocultural das classes
populares ndo sdo compreensiveis mediante a categoria “caréncia”. Tais processos poderiam ser
melhor compreendidos mediante outras categorias, como a de “intensidade”, que traz dentro de si a
1déia de “iniciativa”, de “ladico”, de “autonomia”.

Arroyo (2000, p.12) considera que ainda persiste o entendimento do fracasso como algo
externo ao processo de ensino e a sua organizacdo. Abordagens como a da Privacdo Cultural e das
caréncias sociais e nutricionais dos alunos e suas familias, que resultaram em programas como o da
Educacdo Compensatoria, ainda estdo presentes entre nos, embora ha muito tempo superadas no
discurso. A variacdo teorica se da apenas quanto ao foco de responsabilizacdo pelo fracasso escolar:
atribui-se a escola e aos professores a responsabilidade pelo fracasso dos estudantes, ao invés de

culpabilizar as “vitimas” e seus familiares.

De todo modo, tanto a explicagéo do fracasso como resultado da elitizagéo da escola, quanto
como de resisténcia das classes populares, ndo esclarecem o carater excludente da estrutura escolar,
Ou seja, por que a escola ndo compreende e ndo promove as potencialidades criativas e criticas dos

estudantes.

A compreenséo e o enfrentamento do desafio do fracasso escolar parecem enredar-se num
movimento pendular e dicotdmico. Busca-se as causas ora em fatores externos, ora em fatores
internos ao sistema escolar. O espacgo escolar € visto, bipolarmente, como de reproducdo ou de
transformacéo, de manutencdo dos padrdes dos setores dominantes ou de ascensdo das camadas da
populacdo menos privilegiadas. Para Arroyo, entretanto, o fracasso escolar pode ser explicado
tanto pela “logica da exclusdo”, inerente a todas as instituicOes sociais brasileiras, posto que foram
geradas “para reforcar uma sociedade desigual e excludente”, quanto pela “cultura da exclusao”,

materializada na organizacao e na estrutura do sistema escolar (ARROYO, 2000, p. 13).

AS REFORMAS CURRICULARES

As multiplas teorias do fracasso escolar e a busca de sua superacdo tem orientado e
engendrado propostas de reforma curricular em diferentes redes de ensino publico. Tais propostas
tem conjugado estratégias didaticas e curriculares (promoc¢do automaética, progressao continuada,
avaliacdo continuada, classes de aceleracdo/correcdo de fluxo, conselhos participativos, sistemas de

dependéncia, recuperacdo nas férias, dentre outras) com mudancas na organizacdo da escolaridade
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em ciclos, como as adotadas pelas secretarias de educagéo de diferentes estados (tais como Sao
Paulo, Minas Gerais, Parand, Ceara) e municipios (Sdo Paulo, Porto Alegre, Belo Horizonte,
Distrito Federal, Niterdi, entre outros), envolvendo cerca de 20% das matriculas no sistema
nacional de ensino fundamental®.
No Brasil, hd uma diversidade de modalidades de politicas de ciclos: ciclos de
aprendizagem, ciclos de formac&o, regime de progressdo continuada, bloco inicial de
alfabetizacdo e ciclo inicial do ensino fundamental, entre outras designagdes. E
possivel argumentar que alguns desses modelos propGem uma ruptura mais radical
com as praticas de reprovacdo e procuram introduzir simultaneamente outras
mudangas significativas no curriculo, nas orientagdes metodoldgicas, na sistemética de
avaliacdo da aprendizagem, na formacdo permanente de professores etc. Dessa forma,
nas diferentes redes de ensino, configuram-se politicas de ciclos mais conservadoras
ou mais progressistas (MAINARDES, 2009, p. 14-15) .

Mainardes (2009) mapeou os estudos realizados no periodo 2000-2006 sobre a organizacao
da escolaridade em ciclos no Brasil. Constatou que alguns realizam uma abordagem
macrocontextual, outros, microcontextual e, outros ainda, entretecem as dimenses micro e macro.
Observou que “apenas pequena parcela de trabalhos explora as determinagdes mais amplas da
politica investigada e as relacdes que ela estabelece com os demais fendmenos e com a totalidade”
(MAINARDES, 2009, p. 13). Considera, também, que “poucos trabalhos buscam aprofundar as
bases e os fundamentos da politica de ciclos em geral ou do modelo de ciclos em investigagao”
(idem, p. 15). Sugere a necessidade de aprofundar as questBes tedrico-metodoldgicas das pesquisas,
assim como de ampliar as andlises “no que se refere as determinagdes mais amplas relacionadas as
realidades concretas investigadas” e de estudar o sistema de mediagdes, ou seja, “o conjunto de

relagcdes que estabelece com os demais fendmenos e com a totalidade” (idem, p.16).

REFORMA OU REPETICAO?

O imenso esforco por teorizar e implementar reformas educacionais que favorecam a

superacdo do fracasso escolar tem se defrontado com inimeros paradoxos.

2 Segundo dados do ano de 2006, do INEP, do Ministério da Educaco, 9,72% das escolas do ensino fundamental do
Brasil estavam organizadas em ciclos, o que correspondia a 18,17% das matriculas. O total de escolas organizadas em
séries era de 83,11% (67,33% das matriculas). Os dados mostram também que 7,16% das escolas (14,5% das
matriculas) correspondiam a escolas com mais de uma forma de organizag&o (ciclos e séries ou matricula por disciplina
ou outras formas). Esses dados indicam que, no Brasil, a maioria das redes de ensino ainda esta organizada em séries
(MAINARDES, 2009, p. 14-15, nota de rodapé 9).
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Dentre os multiplos estudos sobre experiéncias de intervencdo educacional discutidos no
GT13, chamou-nos a atencdo o artigo publicado por VILLAS BOAS (2010), que faz uma analise
muito interessante do projeto de Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA) desenvolvido no Distrito

Federal.

Concebido como mecanismo de correcdo de fluxo de promocéo de estudantes em situacao
de defasagem entre idade e nivel de escolarizagdo, o BIA tem como objetivo “promover o repensar
de concepcdes e praticas pedagdgicas, oportunizando um ambiente dindmico que atenda aos alunos
da Etapa Il com defasagem idade/série, proporcionando-lhes uma efetiva alfabetizacdo numa
perspectiva inclusiva” (SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAC,‘AO DO DISTRITO
FEDERAL, 2006, p. 24). A autora informa que o BIA foi implantado em 2005 e, em 2009, ja esta
em funcionamento em todas as cidades que compdem Distrito Federal. O BIA compreende o
atendimento as criancas de 6, 7 e 8 anos, enturmadas pelo critério de idade: 6 anos — etapa I; 7 anos

—etapa Il; 8 anos — etapa IlI.

“O Projeto Interventivo — considera Villas Boas (2010) — compde-se de quatro momentos:
identificacdo ou problematizacdo; elaboracdo do projeto; desenvolvimento; sistematizacdo da
avaliacdo das atividades do projeto nos periodos definidos pela escola”. Neste processo, 0sS
professores sdo orientados a identificar as necessidades educacionais especificas de cada estudante
e a desenvolvem atividades pedagdgicas que permitam apoio e acompanhamento personalizado. A
pesquisa indica que

0 Projeto Interventivo traz a possibilidade de os professores aprenderem a olhar cada
aluno. Em 2005, os primeiros projetos de Ceilandia ndo “olhavam” o aluno. Nao se
dirigiam as suas necessidades. Abordavam temas genéricos, como hortas e atividades
artisticas e ludicas. O entendimento inicial era 0o de que esse projeto fosse uma
complementacdo das atividades de sala de aula, em outros momentos. Hoje ja se
observa que o primeiro passo para a elaboracdo do projeto é a identificacdo das
necessidades de cada aluno (VILLAS BOAS, 2010).

A pesquisa indica, também, que a implantagdo do projeto de intervencdo pedagodgica ndo

tem resultado em mudancas estruturais no processo educacional, nem que os professores tenham a
formacéo necessaria para promover tais transformacdes.

Embora o Projeto Interventivo se apresente como uma oportunidade de

desenvolvimento de trabalho integrado na escola, incluida a pratica da avaliacdo

formativa, ainda ndo se avangou no entendimento de trabalho individualizado ou

diversificado e no entendimento e na prética da avaliacdo formativa. Também ainda

ndo se vislumbra a criagdo da escola ndo seriada. Nao ha proposta de criacdo de outros
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blocos que deem continuidade ao BIA. A programacdo dos cursos que 0s professores
tém frequentado ndo os conduz a reflex6es mais amplas sobre a construgéo de outra
l6gica para a organizacdo escolar. Trabalham-se temas isolados, fragmentados e

vinculados a organizacao existente, sem proposta de avango (VILLAS BOAS, 2010).

Constatacdes semelhantes tem sido apresentadas por pesquisas em outros contextos de
escolas de educacéo fundamental, como afirmam SAMPAIO e COSTA (2005):
A homogeneidade € perseguida e a tentativa de padronizar, massificar, rotular, para
poder controlar, se torna forte no cotidiano da escola. Nesse processo de
homogeneizacgdo, presente ndo apenas no interior da escola, as criangcas vao sendo
separadas em capazes e incapazes, a escola preparando-as para se aceitarem como tal.
Sem nos darmos conta, capturadas pela ideologia da normalidade e da
homogeneidade, terminamos por antecipar a divisdo social do trabalho, antecipando o

fracasso ou o sucesso social.

Desta maneira, defrontamo-nos com um paradoxo fundamental. Propostas inovadoras sdo
formuladas e implementadas segundo concepcdes e pressupostos que reativam 0S mesmos

dispositivos que se pretendem superar.

No projeto BIA, por exemplo, é formulado como uma proposta de intervencgdo, ou projeto,
que permite a analise de problemas, situacdes e acontecimentos em um determinado contexto. O
projeto é considerado como uma atividade intencional, por meio da qual a pessoa identifica um

problema, toma atitudes frente a ele e procura resolvé-lo (CORTESAO, 1993, p. 89).

“Problema” pode ser entendido como uma situagdo de impasse, como “uma necessidade
que se impde objetivamente e € assumida subjetivamente” (SAVIANI, 1980: 23). Na perspectiva
da logica dialética, problema significa “contradigdo, ndo-latente, porém em sua mais alta tenséo, no
momento mesmo da crise e do salto, quando a contradi¢do tende para a solucdo objetivamente
implicita no devir que a atravessa” (LEFEBVRE, 1975, p. 239). Segundo este autor, “a contradigdo
dialética é uma inclusédo (plena, concreta) dos contraditérios um no outro e, a0 mesmo tempo, uma
exclusdo ativa. [...] O método dialético busca captar a ligacdo, a unidade, o0 movimento que
engendra os contraditérios, que os opoe, que faz com que se choquem, que os quebra e os supera”
(p. 238). Como a realidade é complexa, por um lado, cada termo da contradi¢do € constituido por
maltiplas relagdes e, por outro lado, a contradi¢do focalizada interage com outras contradigdes

constitutivas do contexto.

Entretanto, o entendimento de “problema”, em projetos de intervengao pedagdgica como o

BIA, é reduzido a concepcdo de necessidades individuais que os professores e as professoras
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identificam no processo de escolarizacdo de seus estudantes. Com isso, também a compreenséo do
processo educacional é reduzida ao focalizar tdo somente o trabalho que os profissionais da
educacdo realizam para programar, executar e avaliar atividades didaticas que induzam cada

estudante a seguir o ritmo e a evolucdo curricular preestabelecidos.

Tal reducionismo indica que a educacdo e a produgdo de conhecimento sdo compreendidas
dentro do esquema epistémico da relacdo entre sujeito e objeto, tipico da modernidade. Este
modelo epistemologico induz a entender os professores como sujeitos da acdo educativa na relacéo
com os estudantes, tidos como objetos de sua acéo, desencadeando a reconstituicdo de dispositivos

de sujeicéo, de hierarquizacgéo e de excluséo.

O carater “perverso”, ou paradoxal, desta concepgdo ¢ pratica educacional pode se
evidenciar ao se interpretar as mesmas relagbes educacionais a partir de outro ponto de vista
epistémico. Na perspectiva de Paulo Freire, o processo educacional é compreendido como “relagdo
entre sujeitos, mediatizados pelo mundo”. Nao ¢ o individuo, mas o mundo € que é assumido como
objeto de conhecimento e de agdo transformadora. Sendo media¢do, o “mundo” ¢ produzido, e

constantemente transformado, pelo didlogo e pela cooperacao entre 0s proprios sujeitos.

A hipdtese que gostariamos de explorar neste artigo € a de que transformacdes significativas
e estruturais nas teorias e praticas educacionais, particularmente no sistema de ensino fundamental,
s6 se constituem efetivamente quando todos os sujeitos envolvidos no processo pedagdgico
conseguem realizar um salto epistémico. Para avancar nesta analise, vamos buscar apoio nas teorias
de Foucault, Freire e Bateson, retomando resultados de estudos que ja desenvolvemos em outras

ocasides’.

UMA ANALISE EPISTEMOLOGICA DO SISTEMA DE ENSINO FUNDAMENTAL

Vamos aqui explorar rapidamente os fundamentos das reformas curriculares e das proprias
possibilidades de trabalho interdisciplinar, particularmente do ponto de vista epistemoldgico, para
entender as razdes pelas quais tantas reformas ndo produzem efetivamente transformacdes
estruturais. Esta foi, alids, uma das constatacfes importantes de Michel Foucault (1975): por mais
de cento e cinquenta anos, as sucessivas reformas do sistema educacional no mundo ocidental

reconfiguraram estratégias de sujeicdo. Como entender este fendmeno?

® Por ocasido da prova de concurso a Professor Titular, que realizei na UFSC em 1993, elaborei um artigo (publicado
em FLEURI, 2003), a partir do qual orientei minhas pesquisas de pds-doutorado em 1995-1996. Sobre esta tematica
também publiquei mais recentemente o livro intitulado “Entre Disciplina e Rebeldia na Escola” (FLEURI, 2008) e o
livro que denominei “Conversidade: Interculturalidade e complexidade em contextos educacionais” (FLEURI, 2013)
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GENEALOGIA DO PODER

Alguns subsidios para este entendimento podem ser encontrados nos estudos que Michel

Foucault realizou na linha da arqueologia do saber e da genealogia do poder.

Ao pesquisar o aparecimento historico das Ciéncias Humanas, FOUCAULT (1990) constata
que elas sdo o produto de uma inter-relacdo de saberes (FOUCAULT, 1986, p. X), que revela uma
ordem interna, constitutiva do saber, a qual ele chama de épistéme *. Para Foucault, em uma cultura
e em dado momento s existe uma épistéme (dai seu aspecto de globalidade) e revela um a priori
histérico® (daf sua profundidade) que torna possivel os diversos saberes e a propria ciéncia. Assim,
a formacdo dos saberes e a relacdo entre eles deve ser buscada ndo em nivel gramatical (das frases),

nem légico (das proposicdes), mas em nivel dos enunciados® que constituem um discurso’.

Ao buscar entender o porqué dos saberes, Foucault explica sua existéncia e suas
transformacbes como dispositivos de relacbes de poder. Através de suas pesquisas sobre o
nascimento da prisdo e dos dispositivos de controle da sexualidade, Foucault vé delinear-se formas

locais e institucionais de exercicio de poder diferentes do poder exercido pelo Estado.

Neste sentido, a perspectiva de analise do poder desenvolvida por Foucault parece muito
fecunda:

0 poder vem de baixo; isto &, ndo h&, no principio das relacbes de poder, e como

matriz geral, uma oposi¢do binaria e global entre os dominadores e 0s dominados,

dualidade que repercuta de alto a baixo e sobre grupos cada vez mais restritos até as

profundezas do corpo social. Deve-se, ao contrario, supor que as correlacdes de forca

multiplas que se formam e atuam nos aparelhos de producgdo, nas familias, nos grupos

restritos e instituicfes, servem de suporte a amplos efeitos de clivagem que atravessam

*"0O que caracteriza a reflexdo de Foucault em Les mots et les choses é especificamente a investigacéo de uma ordem

interna constitutiva do saber. E entdo que se coloca a questo da épistéme. Epistémé néo é sindnimo de saber; significa a
existéncia necesséaria de uma ordem, de um principio de ordenacdo histérica dos saberes anterior & ordenacdo do
discurso estabelecida pelos critérios de cientificidade e dela independente. A épistéme é a ordem especifica do saber; é a
configuracdo, a disposicdo que o saber assume em determinada época e que lhe confere uma positividade enquanto
saber" (MACHADO, 1988, p. 148-9).

> "Com o termo a priori 0 que pretende Foucault é assinalar o elemento basico, fundamental, a partir de que a épistémé
é condigdo de possibilidade dos saberes de determinada época” (MACHADO, 1988, p. 150).

® "Em suma, o enunciado é uma funcdo que possibilita um conjunto de signos, formando unidade l6gica ou gramatical,
se relacionar com um dominio de objetos, receber um sujeito possivel, se coordenar com outros enunciados e aparecer

como um objeto, isto é, como materialidade repetivel" (MACHADO, 1988, p. 170)

" "Um discurso é um conjunto de enunciados que tém seus principios de regularidade em uma mesma formagao

discursiva. Trata-se de um conjunto finito, de um grupo limitado, circunscrito, de uma sequéncia finita de signos
verbais que foram efetivamente formulados. [...] O discurso é um conjunto de regras dado como sistema de relac6es.
Essas relagbes constituem o discurso em seu volume proprio, em sua espessura, isto é, caracterizam-no como [...]
pratica discursiva" (MACHADO, 1988, p. 170-1)
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0 conjunto do corpo social. Estes formam, entdo, uma linha de forca geral que
atravessa os afrontamentos locais e os liga entre si; evidentemente, em troca,
procedem a redistribuicdes, alinhamentos, homogeneizacdes, arranjos de série,
convergéncias desses afrontamentos locais. As grandes dominagdes sdo efeitos
hegemonicos continuamente sustentados pela intensidade de todos estes
afrontamentos (FOUCAULT, 1988, p. 90).

Trata-se de poderes moleculares e periféricos que, embora articulados com o aparelho de
Estado, ndo foram absorvidos por este. Foucault identifica este tipo de poder como “poder

disciplinar®.

A partir deste ponto de vista podemos nos perguntar: por que se constroem e se reconstroem
os dispositivos de sujeicdo e de exclusdo na escola? A partir do entendimento dos processos
produtores dos dispositivos de subalternizacdo na pratica escolar é que podemos responder a outras
duas questdes de carater metodoldgico: Como desconstruir estes dispositivos? Como desenvolver

processo democraticos, dialdgicos, criticos e criativos na escola?

O PODER DISCIPLINAR

Uma das chaves tedricas relevantes para o entendimento das relagdes de sujeicdo e exclusdo
nas praticas escolares, pode ser encontrada na concepcdo de poder disciplinar, formulada por
Michel Foucault. Para este autor, a disciplina constitui um conjunto de dispositivos que distribui o0s
individuos no espaco, estabelece mecanismos de controle da atividade, programa a evolucao dos
processos e articula coletivamente as atividades individuais. Utiliza recursos coercitivos como a
vigilancia, sangdes e exames (cf. FOUCAULT, 1977, p. 123-204).

A distribuicdo dos individuos no espago, mediante a cerca, o quadriculamento, a fila, forma
um quadro real e ideal que permite identificar, classificar e controlar os individuos. O quadro &,
assim, um processo de saber porque permite classificar e verificar relagdes. E uma técnica de poder,

porque permite controlar um conjunto de individuos.

8 “Estes métodos que permitem o controle minucioso das operacdes do corpo, que realizam a sujeicdo constante de suas
forcas e Ihes imp8em uma relacdo de docilidade-utilidade, séo o que podemos chamar de 'disciplinas’. Muitos processos
disciplinares existiam hd muito tempo; nos conventos, nos exércitos, nas oficinas também. Mas as disciplinas se
tornaram no decorrer dos séculos XVII e XVIII férmulas gerais de dominagao. [...] O momento histérico das disciplinas
€ 0 momento em que nasce uma arte do corpo humano, que visa ndo unicamente ao aumento de suas habilidades, nem
tampouco a aprofundar sua sujeicdo, mas a formacdo de uma relacdo que no mesmo mecanismo o torna tanto mais
obediente quanto é mais Util, e inversamente. Forma-se entdo uma politica de coercdes que sdo um trabalho sobre o
corpo, uma manipulagdo calculada de seus elementos, de seus gestos, de seus comportamentos. O corpo humano entra
numa maquinaria de poder que o esquadrinha, o desarticula e o recomp6e” (FOUCAULT, 1977, p. 126).

Revista Teias v. 16 ¢ n. 40 » 99-117 « (2015): Diferencas e Educagao 107



O controle das atividades é feito mediante o horario, que induz os individuos a se dedicar e
cumprir fielmente o que foi predeterminado. Além, disso, para obter maior eficacia e rapidez, a
disciplina impde uma relacao entre um gesto e a atitude global do corpo, assim como entre o gesto e
0 objeto. Tal eficiéncia aumenta na medida em que tal manobra respeita e incorpora as exigéncias e

0 comportamento natural do corpo.

Além de esquadrinhar o espaco, de subdividir e recompor as atividades, a disciplina
capitaliza o tempo e as energias dos individuos, de maneira que sejam susceptiveis de utilizacdo e
controle. E isto mediante quatro processos: divisdo da duragdo em segmentos, organizacdo de
sequéncias, finalizacdo de cada segmento por uma prova, estabelecendo-se séries temporais
diferenciadas. Tais mecanismos, que garantem a formacdo evolutiva do individuo constituem o

exercicio.

As institui¢des disciplinares, ainda, articulam os individuos como um aparelho eficiente.
Neste aparelho, o individuo torna-se um elemento que se pode movimentar e articular com os
outros. Da mesma forma, a série cronoldgica de uns deve se ajustar ao tempo dos outros, de modo
que as forcas individuais sejam aproveitadas ao maximo e combinadas num resultado 6timo. Por
fim, esta meticulosa combinacdo exige um sistema preciso de comando, baseado em sinais
definidos que provoque imediatamente o comportamento desejado. Tais processos se realizam na
tatica.
Resumindo, pode-se dizer que a disciplina fabrica, a partir dos corpos que ela
controla, uma individualidade que é dotada de quatro caracteristicas: celular (pelo
jogo da distribuicdo espacial), organica (pela codificacdo das atividades), genética
(pela acumulacdo do tempo), combinatoria (pela composicdo das forgas)
(FOUCAULT, 1977, p. 196).

A disciplina constitui-se, pois, hum conjunto de mecanismos que esquadrinham o espaco,
decompbem e recompdem as atividades para adequar os gestos com as atitudes e objetos,
estabelecem a seriagdo dos atos e a acumulacdo de forcas, compdem as forcas individuais sob
comando centralizado. Tais procedimentos constroem o individuo, articulando-o aos outros para

atuarem como coletividade em comportamentos padronizados.

FORMAS DE RESISTENCIA

Como € que se pode resistir a esta forma de sujeicdo? Jodo Bernardo (1990) analisa as
formas de organizacdo dos trabalhadores que vem se desenvolvendo historicamente no sistema

capitalista, distinguindo quatro formas predominantes.
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As formas de organizacdo individuais e passivas incluem as maneiras praticas de poupar
esforco sem entrar em conflito aberto com o patronado (a passividade) e sem que esta atitude

resulte em deliberacdo coletiva dos trabalhadores (carater individual).

Nas formas individuais e ativas, cada trabalhador arrisca o conflito aberto (o que significa
seu cardter ativo). N&o se trata de uma maneira comum e articulada com os outros companheiros.
Dai seu carater individual. Nas formas coletivas e passivas, as a¢des sao organizadas de maneira
coletiva, mas sob a conducéo hierarquica de aparelhos burocraticos. Isto reforca a passividade dos

trabalhadores, cuja acdo acaba por ser dirigida de maneira centralizada e uniformizada.

Estes trés primeiros tipos de organizacdo ndo produzem mudancgas contextuais significativas.
Ja as formas de organizacdo coletivas e ativas significam a articulacdo comum de diferentes
iniciativas, em ritmos diferentes, capazes de romper com a disciplina burocratica e manifesta a

tendéncia pratica ao controle do processo coletivo.

A ESTRATEGIA DE SUJEICAO

Podemos, entdo, nos perguntar: no contexto da escola, o que impede que as acdes de
transgressao revelem seu potencial transformador e democratico, quer dizer, que sejam promovidas
coletivamente (consolidando relagdes de reciprocidade e de solidariedade) e ativamente (cultivando

a diversidade de iniciativas e de interagdes)?

O poder disciplinar — explica Foucault — identifica e articula os individuos, tornando-os
controlaveis e produtivos. Mas seu sucesso e o funcionamento do poder disciplinar se devem ao uso
de intrumentos simples como o olhar hierarquico®, a sangdo normalizadora'® e sua combinagdo num

procedimento que lhe é especifico, 0 exame™.

® "0 poder disciplinar [...] organiza-se assim como um poder multiplo, automéatico e anénimo; pois se é verdade que a
vigilancia repousa sobre individuos, seu funcionamento é de uma rede relages de alto a baixo, mas também até um
certo ponto de baixo para cima e lateralmente; essa rede 'sustenta’ 0 conjunto, e o perpassa de efeitos de poder que se
apoiam uns sobre os outros: fiscais perpetuamente fiscalizados. O poder na vigilancia hierarquizada das disciplinas ndo
se detém como uma coisa, ndo se transfere como uma propriedade; funciona como uma maquina. E se é verdade que
sua organizacgdo piramidal Ihe da um 'chefe’, é o aparelho inteiro que produz 'poder' e distribui os individuos nesse
campo permanente e continuo" (FOUCAULT, 1977, p. 158).

10 “Em suma, a arte de punir, no regime do poder disciplinar, ndo visa nem & expiacdo, nem mesmo exatamente &
repressdo. PGe em funcionamento cinco operacBes bem distintas: relacionar os atos, os desempenhos, 0s
comportamentos singulares a um conjunto, que é ao mesmo tempo campo de comparacdo, espaco de diferenciacdo e
principio de uma regra a seguir. Diferenciar os individuos em relacdo uns aos outros e em funcdo dessa regra de
conjunto - que se deve fazer funcionar como base minima, como média a respeitar ou como o 6timo de que se deve
chegar perto. Medir em termos quantitativos e hierarquizar em termos de valor as capacidades, o nivel, a 'natureza’ dos
individuos. Fazer funcionar, através dessa medida 'valorizadora', a coacdo de uma conformidade a realizar. Enfim tracar
o limite que definira a diferenca em relacdo a todas as diferencas, a fronteira externa do anormal. A penalidade perpétua
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O principio de vigilancia do dispositivo pandptico é duplo: do lado do vigia, tudo vé, sem
ser visto. Do lado do cativo, ser constantemente vigiado, sem poder controlar seu observador.
Assim, de um lado, a sensacdo de ser constantemente observado induz o cativo a um
comportamento de submissdo. De outro lado, o observador pode identificar, comparar e classificar

0 comportamento dos individuos.

A EPISTEMOLOGIA DA SUJEICAO

O dispositivo pandptico condiciona os individuos a interagir segundo uma perspectiva
unidirecional, porque institui o outro como objeto do olhar do vigia, mas ndo admite que o vigia
seja observado e controlado pelo subalterno. Assim a vigilancia exclui outros significados inerentes
a reciprocidade (tal como o sentido da curiosidade, do acolhimento, da seducdo ou da valorizacédo

do outro).

A vigilancia hierarquica ¢ um sistema unidimensional, porque se baseia principalmente no
sentido da vis@o, sem incorporar as linguagens da proximidade, como a escuta, o sabor, o odor, 0
tato, e toda a comunicacdo extra-sensorial. Isto favorece um tipo de relacdo, por assim dizer,

exclusivamente visual, tedrico.

O olhar hieréarquico constitui, deste modo, um olhar focal, uni-intencional, porque focaliza
somente aquilo que o observador pode ou quer ver. Ele é incapaz de considerar como reais (porque
Ihes s&o invisiveis) os vazios, as sombras, que constituem o espaco do inter, isto ¢, das relagdes e

dos contextos.

A vigilancia constitui, assim, uma perspectiva objetivista. Para se definir o objeto de
fiscalizacdo, se separa 0 objeto de seu contexto. Deste modo, se ignora a multiplicidade de
significados constituidos pela relacdo entre as acGes do sujeito observado e seus respectivos

contextos.

Temos, aqui, uma resposta a nossa primeira questdo: por que se constroem e se reconstroem

os dispositivos de sujeicdo e de excluséo na escola? Isto acontece justamente porque todos 0S

que atravessa todos os pontos e controla todos os instantes das instituicdes disciplinares compara, diferencia,

hierarquiza, homogeniza, exclui. Em uma palavra, normaliza" (FOUCAULT, 1977, p. 163)

1 "0 exame est4 no centro dos processos que constituem o individuo como efeito e objeto de poder, como efeito e

objeto de saber. E ele que, combinando vigilancia hierarquica e sancio normalizadora, realiza as grandes funcdes
disciplinares de reparticéo e classificacdo, de extragdo maxima das forcas e do tempo, de acumulagéo genética continua,
de composicdo 6tima das aptiddes. Portanto, de fabricacdo da individualidade celular, organica, genética e
combinatéria”" (FOUCAULT, 1977, p. 171).
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sujeitos envolvidos no processo escolar assumem como dispositivo articulador de suas relagdes um

modelo de interacao unidirecional, unidimensional, focal e objetivista.

Este entendimento nos d& a possibilidade de construir a resposta para nossa segunda

questdo: como desconstruir os dispositivos disciplinares?

COMPLEXIDADE DAS RELACOES EDUCATIVAS

Superar a unidirecionalidade da relagdo de vigilancia hierarquica (ou de “educagdo
bancaria”, no dizer de Paulo Freire) implica em instituir a reciprocidade da relagdo dial6gica e
cooperativa entre as pessoas. A0 mesmo tempo que uma pessoa ensina, ela aprende em

reciprocidade com o outro.

Em segundo lugar, a reciprocidade dialogica se constitui somente na medida em que se
reconhecem as multiplas linguagens verbais, escritas e corporais. A utilizacdo simultanea e
articulada de diferentes linguagens é o que torna possivel a diferentes interlocutores participarem
ativamente e reciprocamente da sustentacdo de um contexto comunicativo. A comunicagao, por ser

multidimensional e complexa, é essencialmente dialdgica.

Em terceiro lugar, a relacdo dialdgica implica em considerar os contextos sociais, subjetivos,
intersubjetivos, histdricos, culturais, ambientais, a partir dos quais as agdes se constituem e
adquirem sentido. “Sem contexto, palavras e agdes ndo tem qualquer significado” (BATESON,
1986). Compreender 0 contexto exige um salto l6gico, no sentido de identificar ndo somente 0s

objetos, mas simultaneamente suas interacdes, ou seja, seus contextos.

Enfim, reconhecer a multiplicidade dos contextos implica em percebé-los e orienta-los
segundo uma légica (ou paradigma epistemoldgico) da complexidade, capaz de compreender a

relagcdo de unidade do conjunto com a diversidade de elementos que os constituem.

Aqui temos, portanto, a resposta a nossa segunda questdo: para desconstruir os dispositivos
disciplinares, precisamos ativar dispositivos relacionais de reciprocidade dialogal, potencializando e
articulando madltiplas linguagens, que favorecam a interacdo entre sujeitos e o entrelacamento
intercontextual. Em suma, precisamos compreender e potencializar a complexidade das relagdes

educacionais.
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IMPLICACOES PEDAGOGICAS DA PERSPECTIVA DA COMPLEXIDADE

A grande contribuicdo de Paulo Freire, mais do que no campo da pedagogia e da
metodologia, foi no campo da epistemologia. Ao se contrapor a educagdo “bancaria”, contesta o
modelo epistemoldgico da modernidade que reduz toda a complexidade das relagdes humanas ao
esquema da relacdo sujeito-objeto. Este esquema induz ao autoritarismo pois, se o educador € visto
como o sujeito da acdo educativa, necessariamente o estudante é visto como objeto da intervencéo

educativa.

Reconhecer o estudante como sujeito, em relagdo com outros sujeitos no processo educativo,
implica um salto epistemolégico. Ao propor que as pessoas se educam em relacdo, mediatizadas
pelo mundo, Paulo Freire formula uma nova epistemologia, que torna possivel compreender as
praticas sociais e educacionais como relagdo entre sujeitos que, ativamente, constituem as préprias

relagcdes e mediagdes como objetos de conhecimento e de transformagéo.

Nesta perspectiva, podemos avancgar no entendimento dos sujeitos ndo como individuos,
para como “feixes de relagdes”, no dizer de Merleau-Ponty (1945), como campos de subjetividade
que se constituem historica, cultural, social, ambientalmente. Neste sentido, podemos entender que
as culturas também se transformam na medida em que interagem, mediatizadas pelas proprias

pessoas.

Ao entender que a educacdo ndo se reduz a simples transmissao de conceitos, ou a formacao
de atitudes e habilidades a partir de uma conducédo centralizada e dirigida por normas genéricas,
mas que se faz como didlogo entre sujeitos criticos e criativos mediatizados pelo mundo, que estdo
construindo e transformando, entendemos que a educagdo se configura como a construgdo de
contextos e processos relacionais estratégicos que permitam a articulacéo entre diferentes sujeitos

e contextos culturais.

SISTEMA EDUCATIVO: UNIFORMIDADE OU COMPLEXIDADE?

Na escola atual, tipica da modernidade, predomina uma estrutura de ensino disciplinar,
uniformizador, monocultural. Tal sistema educacional pressupe uma perspectiva de
desenvolvimento educacional homogéneo da programacdo, que toma como ponto de partida um
unico ponto de vista, desenvolve um processo didatico linear e chega a um modelo homogéneo de
resultados. Mas a educacdo numa perspectiva complexa, intercultural e inclusiva toma em

consideracdo mdaltiplos contextos culturais, subjetivos, sociais, ambientais e organiza diferentes
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possibilidades de percursos de formacdo individuais e grupais, de modo simultaneo e articulado,

que chegam a produzir multiplos e complexos resultados socioeducacionais.

Este nos parece justamente o desafio intercultural que vivemos hoje na escola: articular a
diversidade de sujeitos, das familias, dos contextos, de linguagens, de acdes, de produgdes culturais,
de modo que a potencializa¢do de suas diferencas favoregcam a construcdo de processos singulares e

de contextos socioeducacionais criticos e criativos.

“SABER” E DIALOGO EDUCATIVO

A estruturacdo do sistema educacional a partir de uma concepgdo homogeneizadora da

pratica educativa conduz a questdo que se refere ao proprios saberes escolares.

Questiona-se a programacao que privilegia o ensino de contetdos sem significado para os
estudantes. Pois tal concepcdo de programa prioriza a prescricdo de informacdes predefinidas a
priori, sem ligacdo com as relacOes efetivas entre as pessoas. A concepcdo padronizada de
“conteudos”, ou de objetivos do ensino, como se estes tivessem sentido fora dos contextos
relacionais entre as pessoas e as sociedades, induz a uma interpretacdo quantitativista de se
acrescentar ou se retirar itens de um elenco predefinido de conceitos, atitudes e habilidades a serem

aprendidas.

Ao invés, a compreensdo complexa do conhecimento, entendido como elaborado na relagéo
entre sujeitos mediatizados pelo mundo, sugere que a escolha dos temas e a definigdo dos objetivos
a serem desenvolvidos pelo grupo no seu percurso educativo, devem ser deliberados, avaliados e
replanejados constantemente pela interacdo entre todos os educandos e educadores, de tal forma que

cada um se assuma como protagonista no processo educacional coletivo.

Assim, a tarefa dos educadores é a de propor e alimentar as mediacGes entre 0s sujeitos
participantes sustentando os instrumentos democraticos de controle coletivo a fim de garantir que as
propostas de cada um sejam entendidas, negociadas e articuladas com o conjunto das outras
propostas, assim como de facilitar a compreensdo complexa do conhecimento, ou seja, 0 acesso e a
elaboracgdo critica e criativa das informagdes necessarias ao desenvolvimento e formacdo de cada

um e de todos.

SUBJETIVIDADE E INTERSUBJETIVIDADE NA PERSPECTIVA COMPLEXA

A construcdo das identidades dos professores e dos estudantes coloca a necessidade de se

trabalhar de modo a potencializar as diferengas emergentes entre as pessoas que interagem, e, ao
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mesmo tempo, construir a necessaria coesao sociocultural de grupos que se articulam em torno de
objetivos comuns. O fundamental neste processo € manter uma dindmica em que a unidade coletiva

nédo anule, nem sufoque a singularidade de cada pessoa.

Para isso, é necessario compreender que o processo de identificacdo coletiva se constrdi
como uma cadeia de interagdes, reciprocas e retroalimentadas, entre os sujeitos. Em primeira
instancia, o sujeito se autoidentifica, pelo que ele sente, pensa, deseja, decide e faz. Mas uma tal
iniciativa subjetiva toma a forma, em segunda instancia, de hereroidentificacdo, pela maneira como
0 outro interpreta (sente, pensa, decide e age em relagdo a) manifestacdo do primeiro. E, em terceira
instancia, de identificacdo reflexiva, por reacdo do sujeito a interpretacdo do outro. Esta reacéo,
interpretada pelo outro, realimenta a reacdo do sujeito, em um processo interativo dinamico de

constituicdo do sujeito e de se processo de identificacdo.

PRECONCEITOS E DISCRIMINACAO

Cada pessoa, em seu processo de diferenciagdo na interagdo com o grupo, pode enfrentar
dificuldades de ser aceito ou reconhecido pelos colegas, pode se deparar com processos de
preconceito, de rejeicdo ou de discriminacdo. Cada pessoa tem seu proprios desejos, realiza suas

opcoes, desenvolve seus saberes.

Mas também sente medo de se expor, de errar, de participar. Por vezes, pode sentir timidez,
vergonha ou ansiedade. De outro lado, a diferenga de cada um aparece como um desafio a
comunicacdo e interacdo com seus parceiros e educadores. E estes podem reagir com tolerancia,
indiferenca ou rejeicdo. A diferenca do outro pode ser percebida como incapacidade, doenca,
anormalidade, ou simplesmente como diferenca, conforme as atitudes assumidas em relacdo ao

novo e ao desconhecido.

Elaborar esta tenséo e enfrenta-la, exige de cada um dos sujeitos envolvidos, educandos e
educadores, de desenvolver de maneira singular e interativa sua capacidade de criatividade e de
cooperacdo. Assim no processo educativo, é necessario questionar o conceito de aluno padréo, e
assumir a constituicdo da diferenca como pardmetro de organizacio da escola. E justamente pelo
contato e pela interacdo entre diferentes sujeitos que estes constroem seus processos de
identificacdo singular e coletiva. A identidade se constitui de modo fluido, ambivalente e

multiplice, justamente porque o processo de identificacdo é relacional.
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FORMACAO DOS EDUCADORES

O desenvolvimento desta perspectiva intercultural de educacdo e de escola implica em
ressignificar a propria concepgdo de professor e de prética docente. Para saber como potencializar a
autonomia, a criatividade e a comunicagdo dos estudantes, o professor deve também, ele mesmo, se
constituir como produtor de seu proprio saber e desenvolver autonomia, criticidade e criatividade

em sua pratica educativa.

Este processo de formacao de educadores adquire um sentido na medida em que se articula
com o0s saberes que eles desenvolvem a partir de suas histérias de vida, de suas relacbes com a
sociedade, com a instituicdo escolar, com 0s outros atores educacionais e seus lugares de formacao

(familia, escola, comunidades).

O desafio fundamental que emerge da perspectiva intercultural e inclusiva de educacao para
a formacdo de professores é justamente o de se ressignificar a prdpria concepcao de educador,
porque 0 processo educativo consiste na criagdo de contextos relacionais que potencializem a
constituicdo de diferencas, assim como de interacdo critica e criativa entre sujeitos singulares e ndo
simplesmente na transmissdo linear e assimilacdo subalterna de conceitos e comportamentos

padronizados.

A tarefa do educador €, portanto, a de incitar os sujeitos a assumirem iniciativas que em
friccdo, ativem interacdes entre eles e entre seus contextos (historias, culturas, organizagdes sociais,
lugares ...), de maneira a promover a elaboracdo e a circulacdo de informacoes (versbes codificadas
de diferencas e transformacgfes), em niveis de organizacdo (tanto na dimensdo subjetiva,
intersubjetiva, coletiva, quanto em niveis légicos diferentes) que configuram os significados das

acoes e das interacdes entre educandos-educadores.

A EDUCACAO INTERCULTURAL

A educagdo, numa perspectiva complexa e intercultural — que pretende promover a
cooperacdo entre sujeitos singulares, com potencialidades e histdrias diferenciadas — requer a
atencdo as suas singularidades biopsicoldgicas e socioculturais, mas, sobretudo implica o
desenvolvimento de linguagens, discursos, praticas e contextos relacionais que potencializem a
manifestacdo polifénica e o reconhecimento polissémico, critico e criativo entre todos 0s

integrantes do processo educacional.
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Neste contexto, o educador tera a tarefa de prever e preparar suportes capazes de ativar a
elaboracdo e a circulacdo de informacdes entre 0s sujeitos, de maneira que eles se reconhecam e se

auto-organizem em uma relacao de reciprocidade entre eles e com o ambiente sociocultural.

Com estas indicacdes, espero ter proposto alguns referentes para se analisar algumas
dimensdes fundamentais, do ponto de vista epistemoldgico, dos processos de transformacéo
curricular e pedagdgico do ensino fundamental numa perspectiva de emancipacao dos sujeitos e de

educacdo integral.
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RESUMO

Um dos temas que vem sendo debatido nas pesquisas em Educagdo é o do fracasso escolar e o das reformas
curriculares do ensino fundamental, notadamente a implantacdo dos ciclos. As pesquisas indicam que,
embora as propostas curriculares tenham sido objeto de estudo, muito pouco se tem discutido sobre os seus
fundamentos. De modo particular, defrontamo-nos com o paradoxo de que as reformas reproduzem os
mesmos problemas estruturais que se propdem a superar. Esta constatacdo nos incitou a buscar alguns
referenciais epistemoldgicos para entender esta contradicdo emergente na organizacdo escolar. Tomamos
como referencia inicial a teoria de Michel Foucault sobre o saber-poder disciplinar, que nos ajuda a entender
como, na escola da modernidade, fabrica-se a individualidade produtiva, mas docil. Neste contexto
institucional, multiplos processos de resisténcia engendram movimentos de reformas. Somente os
movimentos que se organizam de modo coletivo e ativo podem resultar em transformacdo estrutural.
Entretanto, ao produzir sistemicamente a individualidade e a docilidade, as relagdes disciplinares reconstituem
a sujeicdo nos processos socioculturais. Para superar os processos de sujeicdo é preciso reconhecer e
desconstruir os dispositivos disciplinares, pautados segundo um modelo de vigilancia que é unidirecional,
unidimensional, unifocal e objetivista. Fomos buscar em Paulo Freire elementos para compreender as
dimensdes fundamentais (tedrico-metodoldgicas e, sobretudo, epistemoldgica)s que nos ajudem a a
compreender como promover a dialogicidade nas relagdes pedagdgicas, a assumir a complexidade da pratica
educacional, de modo especial a formar educadores capazes de promover a mediacdo educacional como
relacdo entre sujeitos criativos e criticos. Com isso, esperamos indicar perspectivas consistentes reformas
curriculares do ensino fundamental que viabilizem a superacgao estrutural do fracasso escolar.

Palavras-chave: Reforma Curricular. Subalternidade. Educacgao. Poder Disciplinar.

CURRICULUM REFORM: HOW TO DECONSTRUCT THE SUBORDINATION

One issue which has been debated in polls in Education is the school failure and of the elementary school
curriculum reforms, notably the implementation of educational cycles. Research indicates that although the
curriculum proposals have been studied, very little has been discussed about its foundations. In particular, we
are faced with the paradox that the reforms reproduce the same structural problems it intends to overcome.
This finding prompted us to seek some epistemological frameworks to understand this emerging contradiction
in the school organization. We take as initial reference to Michel Foucault's theory of disciplinary power-
knowledge that helps us understand how he school of modernity produces an efficient, but docile,
individuality. In this institutional context, multiple processes engender resistance movements for reform. Only
movements that organize collective and active mode can result in structural transformation. However, to
produce systemically individuality and docility, disciplinary relations reconstitute the subjection pattern in
sociocultural processes. To overcome the processes of subjection is necessary to recognize and deconstruct
the disciplinary mechanisms, guided according to a surveillance model that is unidirectional, one-dimensional,
unifocal and objectivist. We looked at Paulo Freire’s pedagogy to understand the fundamental dimensions
(theoretical-methodological and especially epistemological) that help us to understand how to promote
dialogical pedagogic relations, to take the complexity of the educational practice of special educators able to
form to promote mediation as an educational relationship between critical and creative agents. With this, we
hope to indicate consistent perspectives for elementary school curriculum reforms that enable the structural
overcoming school failure.
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