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Resumo

Vinculada a linha de pesquisa Sociedade, Conhecimento e Educacdo, esta
dissertagcdo teve como objeto de estudo analisar os modos como os professores
regentes de turmas do quinto ano do ensino fundamental, em escolas municipais no
municipio de Francisco Beltrdo, Parang, significavam os sujeitos-alunos, no ano de
2025. A investigagao parte do reconhecimento da pos-modernidade como uma
condigdo histérica marcada por instabilidades, deslocamentos identitarios e
transformacgdes sociais e culturais intensificadas pela globalizagao e pelas tecnologias
de informacgéo. A pesquisa se inscreveu no campo teorico pos-estruturalista, tendo
como principal referéncia as contribuicbes de Michel Foucault para se compreender
0s processos de constituicdo das subjetividades na contemporaneidade, entendidos
como efeitos de praticas discursivas que envolvem tanto influéncias externas — como
instituicbes, normas e tecnologias — quanto dimensdes internas de autoformagéo e
posicionamento subjetivo. Partimos do pressuposto de que os sujeitos ndo sao
entidades fixas, autbnomas ou naturais, mas produgdes histéricas e discursivas,
constituidas nas relagdes sociais e pelos dispositivos de saber e poder. A partir disso,
articulamos os aportes de Stuart Hall para pensarmos a fragmentagcdo e a
descentralizagdo na constituicdo dos sujeitos e os de Pierre Lévy, que amplia a
discussdo ao incluir os efeitos das tecnologias digitais nos modos de existéncia. O
objetivo da pesquisa foi analisar como os professores dos quintos anos do ensino
fundamental significavam os estudantes com os quais conviviam e ensinavam,
considerando os efeitos dessas significagbes na pratica pedagdgica. Para isso, foi
adotada uma abordagem qualitativa, com delineamento de estudo de caso, tendo o
grupo focal como técnica de producdo de dados. A analise se fundamentou na Teoria
do Discurso de Ernesto Laclau, que possibilitou problematizar os sentidos construidos
pelos discursos docentes. Os resultados evidenciaram que as leituras feitas sobre os
sujeitos alunos eram tensionadas por demandas que n&o apenas Os posicionavam,
mas os constituiam, ao mesmo tempo em que produziam efeitos sobre as praticas
pedagogicas desencadeadas pelos docentes. Disso, observamos que os sentidos
atribuidos aos estudantes eram instaveis e disputados, condensando tensdes entre a
tentativa de reproduzir normas disciplinares e o desejo de formar sujeitos mais ativos
e criativos. O estudo contribuiu para ampliar a discussao sobre as formas como os
discursos docentes participaram/participam da produgéo das subjetividades escolares
e instabilizam as dindmicas do campo educacional, diante das exigéncias de uma
sociedade que se encontra em constante transformacédo e problematiza praticas
normativas, instituidas. Nesse movimento, provocamos reflexdes para pensarmos
formas de ensinar que se aproximem de uma ética do cuidado de si, da escuta e da
invencao.

Palavras-chave: Educacéao; Sociedade pos-moderna; Subjetividade; Sujeito.
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Abstract

Linked to the research line Society, Knowledge, and Education, this dissertation
examines how 5th-grade homeroom teachers in municipal schools in Francisco
Beltrdo, Parana, ascribed meaning to student subjects during the 2025 school year.
The investigation is grounded in an understanding of postmodernity as a historical
condition marked by instabilities, identity displacements, and social and cultural
transformations intensified by globalization and information technologies. The
research is situated within a post-structuralist framework, drawing primarily on the
contributions of Michel Foucault to understand contemporary processes of subject
formation as effects of discursive practices that encompass both external influences—
such as institutions, norms, and technologies—and internal dimensions of self-
formation and subjective positioning. The study assumes that subjects are not fixed,
autonomous, or natural entities, but rather historical and discursive productions
constituted through social relations and apparatuses of knowledge and power. Building
on this foundation, the study articulates Stuart Hall's discussions on the fragmentation
and decentering in the constitution of subjects, as well as those of Pierre Lévy, who
expands the discussion by including the effects of digital technologies on modes of
existence. The objective was to analyze how 5th-grade teachers signified the students
they taught, considering the effects of these significations on pedagogical practice. A
qualitative approach was adopted, using a case study design and a focus group as the
data production technique. The analysis was informed by Ernesto Laclau’s Discourse
Theory, which enabled the problematization of the meanings constructed within the
teachers' discourses. The results indicated that the interpretations produced about
student subjects were shaped by demands that not only positioned them but also
constituted them, while simultaneously generating effects on the pedagogical practices
enacted by the teachers. It was observed that the meanings attributed to students were
unstable and contested, reflecting tensions between the attempt to reproduce
disciplinary norms and the desire to cultivate more active and creative subjects. This
research contributes to expanding the discussion on how teachers' discourses
participate in the production of school subjectivities and destabilize dynamics within
the educational field, in the face of the demands of a society in constant transformation
that challenges established normative practices. Ultimately, the study invites reflection
on ways of teaching that align with an ethic of self-care, attentive listening, and
invention.

Keywords: Education; Postmodern Society; Subjectivity; Subject.
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INTRODUGAO

A area da educacao esta imersa nas dinamicas das relagdes de poder e tem
sido atravessada por discursos e praticas que operam na producido de sentidos, e
mesmo na producdo de cultura (ou culturas) nas sociedades. Nesse campo
multifacetado, as relagdes entre economia global e local, bem como os processos
culturais, afetam o campo educacional, trazendo a tona os diferentes olhares,
advindos dos pesquisadores, quanto as especificidades do trabalho pedagadgico.

Nesse sentido — e diante desse contexto —, é mister afirmar que vivemos, na
atualidade, profundas mudangas na forma como os saberes sdo produzidos e
legitimados e na forma como as relagdes de poder se manifestam. A pedagogia
tradicional, diante deste quadro, parece ndo se mostrar capaz de oferecer
interpretacbes que busquem compreender os novos sentidos produzidos em uma
sociedade que vem se transformando com rapidez, em especial por conta das
mudangas provocadas pelo impacto cientifico e tecnologico e pelas variadas fontes
de informag&o no mundo globalizado®. Nesse contexto, diferentes autores como Freire
(1981)?, Giroux (1997)3 e Larrosa (2011)* tém discutido, sob perspectivas diferentes,
outras possibilidades de se pensar a educacéo, desvinculadas da mera transmissao
do conhecimento historicamente acumulado — que tende a colocar o estudante em
uma relacao de passividade diante dos contextos sociais e culturais de seu derredor.

Destarte, uma sociedade tdo complexa e moldada por uma multiplicidade de
referenciais, de perspectivas, torna o trabalho escolar ainda mais desafiador. No
contexto educacional local — paranaense —, especificamente na cidade de Francisco
Beltrdo, e na etapa de ensino correspondente aos anos iniciais do ensino fundamental,
emerge uma série de discussdes relacionadas as mudangas que tém ocorrido na

atualidade, seja do ponto de vista da conduta dos discentes, seja do ponto de vista do

' O século XX, nos anos 1990, passou a ser analisado por meio do conceito de globalizagdo, que pode
ser entendido como o periodo histérico em que o capitalismo se tornou global, apés a queda da URSS.
Também pode ser visto como o periodo em que as novas tecnologias e 0s mass medias passaram a
se proliferar rapidamente, integrando culturalmente mercados e sociedades ao redor do mundo. Isso
gerou, por consequéncia, novas formas de produgéo se sujeitos (processos de subjetivacéo e/ou de
producgao de sujeitos/subjetividades).

2 FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 102 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1981.

3 GIROUX, Henry. Os Professores como Intelectuais, rumo a uma pedagogia critica da
aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

4 LARROSA, Jorge. Experiéncia e alteridade em educagéo. Reflexdo E Agéo, Santa Cruz do Sul, v.
19 n. 2, p. 04-27, jul./dez. 2011.
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acesso desses sujeitos a informacdo, diante de diversos recursos como o0s
decorrentes da internet.

De modo a perscrutar os meandros dessas questdes/discussdes se apresentou
a presente pesquisa, que procurou investigar o campo da educacgao, levando em
consideragao as influéncias no modo de pensar de sujeitos escolares (docentes)
dispostos diante de referenciais de um mundo caracterizado pela diferenga®, presente
nas sociedades atuais e, consequentemente, nas salas de aula das escolas. Assim,
esta pesquisa — vinculada a linha: “Sociedade, conhecimento e educagéo”, do
Programa de Pés-graduacédo em Educagdo da UNIOESTE, Campus de Francisco
Beltrdo —, buscou construir subsidios para dialogar com o campo da Teoria do
Discurso, especialmente a partir das contribuicdes de Ernesto Laclau® (2015). De
modo que, procuramos refletir sobre as formas como professores da rede municipal
de Francisco Beltrao, no estado do Parana, se posicionavam diante dos processos de
subjetivagdo que atravessavam os estudantes no contexto escolar.

Era sob essa perspectiva que a vida se mostrava como uma tapecaria
complexa de momentos, encontros, contatos com saberes, com formas de poder, que
constituem, de maneira proviséria, o que somos. Foi entre esses fios delicados que
se produziu minha’ jornada na pesquisa académica em nivel de pds-graduagio
(Mestrado). Uma jornada permeada por muitas incertezas e curiosidades, vistas nao
como opostas, mas como forcas complementares de transformacéo.

A investida em uma trajetéria de pesquisa académica me levou a explorar e

desafiar percursos que se deslocavam/deslocam por trajetos incertos, fazendo-me

5 O sentido, aqui atribuido ao termo diferenga, referiu-se tanto @ emergéncia, feita no contemporéaneo,
de distintos olhares (oriundos de sujeitos e coletivos historicamente marginalizados, como os povos
originarios, grupos ligados as questdes da sexualidade, das relagbes étnicas, entre outros), que
tensionam as formas tradicionais e institucionais de producdo de sentido quanto a pluralidade de
embates ideoldgicos (visdes distintas de mundo) que atravessam o espago social. Tais disputas,
provenientes do campo politico, religioso, midiatico, cultural, ndo sdo meramente “alternativos”, mas
reconfiguram e produzem formas heterogéneas — conflitantes e, em certos casos, incomensuraveis —
de interpretar o mundo.

6 O professor Ernesto Laclau (1935-2014) foi um filésofo argentino e um dos maiores teoricos e
analistas politicos e sociais de seu tempo. Considerado frequentemente um pensador pds-marxista,
ressignificou conceitos como discurso, populismo, hegemonia, ideologia e antagonismo, de modo a
analisar os fendmenos sociais e politicos, desafiando abordagens mais tradicionais. Na década de 1980
elaborou uma Teoria do Discurso que vem contribuindo para a analise e compreensao das praticas
discursivas, na constituicdo do social e do politico. Em sua carreira e no desenvolvimento de varios
trabalhos, contou com contribuicbes da também renomada tedrica politica belga, sua companheira,
Chantal Mouffe.

" Neste momento especifico do texto optei por utilizar a primeira pessoa do singular, no enunciado
discursivo, pois a escrita que se desenvolve trata de uma ligagéo pessoal entre pesquisadora e o fluxo
de eventos que resultaram nas investigagdes sobre a problematica do trabalho.
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sentir como se estivesse andando pelas ruas estreitas e sinuosas de um bairro
histdérico, antigo, semelhantes as que vemos nos filmes de época, de metropoles
europeias ou das cidades historicas brasileiras. As vezes, sentia-me perdida; outras,
tinha a sensacdo de que havia encontrado o caminho; e, por vezes, parecia ter
chegado a uma rua sem saida, acompanhada de uma mistura de sentimentos.

Como nessas ruas nao havia uma sinalizagao clara, o que ocorria é que, por
cada beco que adentrava, a cada nova esquina, surgiam novos caminhos — que se
entrecruzavam e levavam a lugares inesperados. Enfim, nas curvas da pesquisa, a
sensagao de estar perdida e longe de encontrar a saida fizeram com que fosse
necessario reorganizar os pensamentos, o que exigiu paciéncia e persisténcia, de
modo a me reencontrar e continuar. Um sentimento incessante de construgao-
desconstrucao-reconstrucao que se da por meio de encontros com os saberes, com
as muitas camadas de sentidos dispostos ao longo do caminho.

Cabe salientar que o ingresso no Programa de Mestrado em Educacgao
proporcionou o contato e interagdo com diferentes sujeitos e suas linguagens, o que
enriqueceu a minha formacao pessoal e profissional. As discussdes vivenciadas nas
disciplinas do programa, somadas aos debates junto aos demais mestrandos e
professores, configuraram-se como espacos de fomento as reflexbes em torno da
pesquisa cientifica e a producdo de conhecimento. Tais experiéncias contribuiram
para ampliar os debates no campo educacional, no meu caso em particular, em
relacao a educacéao beltronense.

De todo modo, a partir de conversas realizadas com colegas e professores,
bem como do meu trabalho como coordenadora pedagodgica na Secretaria Municipal
de Educagdo de Francisco Beltrdo (Parana), identifiquei algumas angustias
compartilhadas entre gestores e professores: o novo perfil de sujeitos escolares
presente nas salas de aula. Esses relatos transformaram-se em inquietagées que me
levaram ao desejo de olhar mais de perto como os professores os tém interpretado.

Isto porque em reunides administrativas, visitas pedagdgicas e, sobretudo,
durante as atividades de formagao de professores das quais participei/participo, os
profissionais de ensino frequentemente expressavam seu descontentamento acerca
da aparente falta de interesse e/ou comprometimento dos estudantes em sala de aula.
E mais, por vezes, esses educadores relatavam sentimentos de desorientagdo ou
imobilidade frente a esta realidade, o que vinha acompanhado por angustia e, até

mesmo, desanimo para com a profissdo docente. O que percebemos, e isso tem se
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intensificado, € a presenga de professores adoecidos e frustrados porque nao
reconhecem mais seus discentes e que parecem encontrar dificuldade para
ressignificar os sentidos atribuidos ao seu trabalho docente no contemporaneo.

Tais discussdes ganharam destaque durante os programas de formacéo de
professores, por se tratar de ambientes oportunos a discusséo e ao compartilhamento
de informacgdes relacionadas ao quéo intrincada é a experiéncia de ensinar e
aprender. Momentos de interagdo e partilha de vivéncias entre profissionais de
diversas instituicdbes da rede municipal de ensino, os quais, por meio de dialogos
formais e informais, apresentaram semelhancas quanto aos anseios e preocupacoes
expressados. Algo que chamou a atengao foi a recorréncia destas queixas estarem
mais presentes nas turmas de estudantes que frequentavam o segundo ciclo dos anos
iniciais do ensino fundamental®. Era neste cenario que as falas dos profissionais
ressoavam de forma mais incisiva.

Dito isto, o que se pretendeu — enquanto objetivo geral — por meio desta
pesquisa foi analisar como os educandos que frequentavam o segundo ciclo (5° ano)
dos anos iniciais do ensino fundamental, nas escolas municipais de Francisco Beltrao,
eram lidos/ interpretados por seus professores regentes de turma. Educandos estes,
formados nas sociedades atuais por meio de referenciais diversos (como o0s
midiaticos, os ideoldgicos e os advindos do campo da cultura) e que estado presentes
nas instituicdes escolares, demandando que se reconsidere as praticas educacionais,
especialmente quando pensadas em relagdo as praticas tradicionais afetas a
escolarizagao.

Como objetivos especificos, buscamos situar teoricamente o movimento
sociocultural da pos-modernidade, a fim de problematizar a constituicdo dos sujeitos
nas dinamicas do contemporédneo e em suas relagcbes para com a questdo
educacional. Em seguida, nos dirigimos ao intuito de apresentar a abordagem
metodoldgica, embasada nos preceitos teodricos da perspectiva pos-estruturalista e da
Teoria do Discurso de Ernesto Laclau, que delinearam as reflexdes empreendidas no
desenvolvimento desta pesquisa. Por fim, nos dedicamos a analisar o discurso dos
professores com a finalidade de investigarmos quais sentidos eram produzidos por
estes, acerca dos sujeitos alunos que frequentavam suas salas de aula, nas turmas

de 5° ano.

8 Corresponde as turmas de 4° e 5° ano.
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Considerando a condi¢cao de que a pesquisa abarca um recorte especifico, ou
seja, voltado as angustias levantadas pelos profissionais da educagao ouvidos,
propusemo-nos a investigar: como um grupo de professores que trabalha com o 5°
ano escolar, na cidade de Francisco Beltrdo, tem interpretado os sujeitos (alunos)
escolares? Neste olhar, é considerada a realidade contempordnea que
vivenciamos? Quais “verdades” tém enredado o discurso dos professores em relagéo
a estes sujeitos? Que visdo de educando perpassa o olhar dos docentes?

Ressaltamos aqui, que ao abordar o tema da investigagao cientifica, autores

como Minayo (2009) nos apresentam a pesquisa como

atividade basica da ciéncia na sua indagagdo e construgdo da
realidade. E a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza
frente a realidade do mundo. Portanto, embora seja uma pratica
tedrica, a pesquisa vincula pensamento e ag¢ao. Ou seja, nada pode
ser intelectualmente um problema se néo tiver sido, em primeiro lugar,
um problema da vida pratica. As questbes da investigacdo estao,
portanto, relacionadas a interesses e circunstancias socialmente
condicionadas. Sao frutos de determinada insercdo na vida real, nela
encontramos suas razdes e seus objetivos (Minayo, 2009, p. 16, grifo
da autora).

Ao assumir que o espacgo escolar é heterogéneo e esta inserido no mundo
globalizado, permeado por intensas transformagdes, torna-se imperativo
compreender como a escola (os professores) percebe as complexidades que
demarcam a produgdo de subjetividades. Essas complexidades — assim nos
pareceram — introduziram novas maneiras de ver e ler o mundo, contribuindo muito
provavelmente para que novas énfases interpretativas surgissem. Portanto, a
compreensao das manifestacdes discursivas dos professores foi fundamental para
entendermos como se construiam os sentidos de sujeito no contexto escolar.

Em acréscimo, afirmamos que a delimitacdo do escopo selecionado pela
pesquisa, centrado nos professores regentes atuantes no 5° ano, considerou alguns
fatores. O primeiro deles, ja mencionado (e o principal), disse respeito ao ciclo da
educacao municipal que mais apresentava questionamentos em relacéo ao problema

da pesquisa. Além disso, esse era 0 ano escolar avaliado pelo Sistema Nacional de
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Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb),® o que impunha uma pressao adicional ao
trabalho dos professores.

Neste cenario, colocado entre mudangas sociais/culturais e demandas das
instancias gestoras da educagao, a posi¢gdo dos educadores frente ao ambiente que
circundava os sujeitos escolares — e as préprias escolas — fazia-se premente. Da
mesma forma, importava acompanhar o movimento, feito pelos professores, na
direcdo de compreenderem “quem eram” seus educandos. Questdo que levava
consigo um olhar sobre a subjetividade destes. Processo que incide, inclusive, nas
praticas de ensino e aprendizagem, por considerar as especificidades relacionadas as
formas como os sujeitos/estudantes sao construidos e/ou produzidos historicamente,
como se relacionam com o mundo a volta e, em decorréncia disso, como aprendem?
O que gera interesse ou os desperta para o mundo?

Desse modo, a andlise da questao do sujeito escolar — presente na leitura dos
professores, sobre os estudantes —, trouxe a tona as contribuigdes do filésofo Michel
Foucault (2014a), especialmente no que se referiram a problematizagdo dos
processos de subjetivagao e as suas articulagbes com as redes de saber e poder na
sociedade. Isto porque o autor nos apresentou a rejeigao, diante da concepgéo de um
“sujeito soberano, fundador, uma forma universal de sujeito que poderiamos encontrar
em todos os lugares” (Foucault, 2014a, p. 284). Em vez disso, Foucault argumentou
que o sujeito € constituido por meio de praticas discursivas, das influéncias
decorrentes do ambiente social, cultural, delimitadas e situadas em um determinado
tempo e lugar. A partir dessa compreensao, torna-se relevante pensar os modos de
relagdo que surgem entre professores e alunos, nos distintos momentos histéricos; o
que, por sua vez, abre possibilidades de deslocamento das praticas docentes,
produzindo subjetividades que se (re)configuram em meio as transformacdes que
afetam a escola.

O estudo das concepgdes de sujeitos escolares, produzidas por professores,
estava ligado a compreensdo de que tais leituras se constituem atravessadas por
distintos saberes e contextos socioculturais, que permeiam diversas organizagoes

sociais (dentre elas a escola). Pensar nesse movimento e em sua relacdo com a

9 Trata-se de um conjunto de avaliagbes de larga escala que, sob responsabilidade do Ministério da
Educacéo, visa avaliar a qualidade do ensino brasileiro com vistas a elaboragdo, monitoramento e
aprimoramento das politicas publicas, contribuindo para composicéo do indice de Desenvolvimento da
Educacéao Basica.
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escola e para com os professores nao implicava, para nés, buscar culpados; mas uma
forma de ampliar os modos de pensar essa discussdo. Nesse sentido, coadunamos
com o pensamento do professor Alfredo Veiga-Neto quando afirma que ao invés de
partirmos de ideais a serem atingidos, no campo social e educacional, “muito mais
interessante e produtivo é perguntarmos e examinarmos como as coisas funcionam e
acontecem e ensaiarmos alternativas para que elas venham a funcionar e acontecer
de outras maneiras” (Veiga-Neto, 2007, p. 19).

Ademais, trabalhar com a teoria do discurso, a partir da proposta feita por
Ernesto Laclau e Chantal Mouffe (2015), requeria um cuidado epistemoldgico atento
as formas pelas quais os sentidos eram produzidos, uma vez que estes estavam
imbricados nos enunciados oriundos dos participantes da pesquisa. Vale acrescentar
que observamos que a estrutura de significacdo corrente, por vezes, se apresenta
atravessada por modelos idealizados de aluno ou, ainda, por perspectivas ideoldgicas
que procuram estabilizar sentidos, demarcando lugares considerados seguros
perante posigdes discursivas que acabam por enquadrar os sujeitos em formas de
compreensao que nem sempre consideram as complexidades do presente. Isso tende
a gerar embates e justaposi¢coes entre o instituido e o instituinte nos ambientes
escolarizados formais. Contudo, ao discutirmos essas questdes nao temos o objetivo
de atribuir responsabilidades individuais ou coletivas; o que queremos é compreender,
metodologicamente, as leituras que os professores enunciaram sobre os estudantes,
considerando que tais posi¢des sdo também producgdes discursivas e histoéricas.

Para desenvolver o proposto, a pesquisa interagiu com contribuicbes de
bibliografias que examinaram mais de perto as dinamicas sociais, culturais, adstritas
a sociedade contemporéanea, especificamente a partir da perspectiva dos estudos pos-
estruturalistas'®. Desse modo, apresentar uma leitura sociolégica que considerasse o
novo contexto econdmico, social e cultural que envolvia o sujeito escolar
proporcionava uma nova possibilidade de contribuigdo ao trabalho pedagogico. Até
porque a pesquisa académica tem o potencial de fornecer possibilidades de reflexao,

de andlise e de problematizagbes sobre este campo.

10O pos-estruturalismo € uma abordagem filosofica que problematiza os modos tradicionais de analisar
as praticas e sentidos que constituem o social sem, com isso, estabelecer um nucleo ou fundamentos
universais, com leis fixas e estruturas rigidas. Em vez disso, enfatiza aspectos como a instabilidade
dos sentidos, a variagdo, o pensamento pluralista, a ontologia, a imanéncia. Tal abordagem tem
influenciado os campos das Ciéncias Humanas, da Sociologia, da Ciéncia Politica entre outros.
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Todavia, é fundamental que o trabalho de pesquisa seja conduzido por meio do
que autores como Galvao (2019) denominam de responsabilidade e de rigor
investigativo. Ou seja, no nosso caso, tratamos de produzir investigacbes que
interrogassem criticamente as condigdes de possibilidade que legitimaram os saberes,
sem recorrer a totalizagdes tedricas, mas assumindo responsabilidade ético-politica e
evitando relativismos.

Nesse percurso, a revisdo de literatura opera como um movimento de
aproximagao com os discursos ja produzidos sobre o tema, a partir de “analises e
discussbes que nutram nossas forgcas para que participemos dessa politica da
verdade como urdidores de tramas [... para que] ndo sejamos apenas asfixiados por
elas” (Costa, 2007, p. 17). Ao revisitar produgdes anteriores, voltadas ao tema da
subjetividade do sujeito escolar na contemporaneidade, buscamos explorar quais
enunciados foram privilegiados sobre o assunto, o que nos permitiu reconhecer
repeticoes, deslocamentos e silenciamentos no campo discursivo da pesquisa.

Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt (2021) ressaltam que esse procedimento
de consulta e sistematizacao do produzido traz qualificacdo ao trabalho de pesquisa,
além de auxiliar no processo de conhecimento frente as producgdes cientificas
existentes, contribuindo para que se faga a ruptura com conceitos trazidos a priori,
pelo pesquisador, ao iniciar seus estudos. O processo de busca pelas discussbes
produzidas proporciona ao pesquisador uma reflexdo pessoal, em torno de uma
questao em particular, na medida em que se encontra com outros autores. Laville e
Dionne (1999) definem a revisdao de literatura como uma revisdao e selecdo de

trabalhos em que se

tenta encontrar essencialmente os saberes e as pesquisas
relacionadas com sua questdo; deles se serve para alimentar seus
conhecimentos, afinar suas perspectivas teoricas, precisar e objetivar
seu aparelho conceitual. Aproveita para tornar ainda mais conscientes
e articuladas suas intengdes e, desse modo, vendo como outros
procederam em suas pesquisas, vislumbrar sua prépria maneira de
fazé-lo (Laville; Dionne, 1999, p. 112).

A partir deste entendimento, a revisao de literatura empreendida se propds a
buscar, no banco de dados do Catalogo de Teses e Dissertagdes da Coordenacao de
Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e na Biblioteca Digital de

Teses e Dissertacées (BDTD) do Instituto Brasileiro de Ciéncia e Tecnologia (IBICT),
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contribuigdes provenientes dos estudos que tém sido realizados em torno da tematica
de investigacdo proposta em nossa pesquisa. Vosgerau e Romanowski (2014)
apontam para a finalidade destes estudos, na medida em que permitem compreender
0 movimento da area estudada, ao fornecerem “um panorama histérico sobre um tema
ou assunto considerando as publicagdes de um campo” (Vosgerau; Romanowski,
2014, p. 167). Além disso, a “analise das publicagdes pode contribuir na reformulagéo
historica do dialogo académico por apresentar uma nova dire¢do, configuracédo e
encaminhamentos” (/bidem).

Desse modo, durante a revisao dos trabalhos mapeamos discursos no corpus
bibliografico a fim de identificar as discussdes e também os siléncios que compunham
o debate na area. No dia 16 de janeiro de 2024, foi realizada a busca no acervo da
CAPES, sem que se utilizasse recorte temporal, e por meio dos descritores “sujeito
OR sujeitos AND subjetividade AND escola OR instituicdo escolar AND aluno OR
estudante OR educando”. Como resultado desta busca obtivemos o acesso a 1708
trabalhos (1288 dissertagdes e 420 teses). Para refinar a busca foi aplicado o filtro
‘educagdo” no campo “area do conhecimento”, resultando em 342 trabalhos (253
dissertacdes e 89 teses), considerado este o primeiro critério de exclusao.

O segundo critério de exclusao foi feito por meio da analise dos titulos dos
trabalhos, permanecendo apenas aqueles que apresentaram alguma relagdo com o
tema de investigagéo. Nesse sentido, textos que traziam como foco assuntos relativos
a evasao escolar; cyberbullying; educagéo do campo; brincar e oralidade na educagéao
infantil; recreio escolar; modos de avaliagao; saude; educagao na penitenciaria; EJA
(para citar alguns), foram desconsiderados nessa etapa da revisdo, que ao final
contou com 34 trabalhos restantes (30 dissertagdes e 4 teses).

O terceiro critério de exclusdo contou com a leitura minuciosa dos resumos e
palavras-chave dos trabalhos remanescentes. Permaneceram, entao, 11 trabalhos (10
dissertagdes e 1 tese) que abordavam, de forma direta ou indireta, algum dos aspectos
que atravessam a investigagao desta pesquisa, no que diz respeito a concepgéao e
constituicdo do sujeito, na contemporaneidade, e o discurso do professor.

Da mesma forma, e no mesmo banco de dados — CAPES — foi realizada, ainda
no mesmo dia, uma nova busca, dessa vez utilizando os descritores “sujeito escolar
AND subijetividade AND ‘subjetividade e escola™. Dessa busca foram encontrados 30
trabalhos (25 dissertagdes e 5 teses). Com a aplicagao do filtro “educacgéo”, no campo

area do conhecimento, permaneceram 12 trabalhos (10 dissertacdes e 2 teses). Apos
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utilizar os mesmos critérios de exclusdo (analise dos titulos, leitura dos resumos e
palavras-chave), acrescido do critério “titulos duplicados”, restou um trabalho de
dissertacao.

O segundo momento da revisao de literatura consistiu em uma busca na BDTD,
utilizando os descritores “modos de subjetivacao; sujeito escolar; educando OR aluno
OR crianga”, com selegao de todos os campos e todos os termos, e sem selecao de
data e preferéncias de ilustracdo. Como resultado, encontramos 136 trabalhos (97
dissertacdes e 39 teses). Apos utilizar os critérios de exclus&o, na analise dos titulos,
leitura dos resumos, das palavras-chave e trabalhos duplicados, esse banco de dados
permaneceu com a seleg¢ao de 4 trabalhos (3 dissertagdes e 1 tese).

As figuras a seguir apresentam a seleg¢ao realizada com base na revisdo de
literatura, no caminho percorrido a partir dos critérios de inclusdo e exclusdo dos
trabalhos encontrados e descritos anteriormente. Também contribuem para tornar

visiveis os achados obtidos durante os caminhos de busca, até aquele momento.

Figura 1 - Pesquisas encontradas na revisao de literatura no banco da CAPES

CATALOGO DE TESES E DISSERTAGOES DA CAPES

*— O
Data da busca: 16 de janeiro de 2024
° Py
TRABALHOS Wil Ains
ENCONTRADOS | SELECIONADOS
DESCRITORES Lot APOS APLICAGAO | APOS ANALISE
ENCONTRADOS 0 FILTRO DOS TITULOS,
“EDUCAGAO" RESUMOS E

PALAVRAS-CHAVE

sujeito OR sujeitos AND

subjetividade AND 1708 trabalhos 342 trabalhos 11 trabalhos
escola OR instituigao
escolar AND alunoQOR (1288 dissertacdes (253 dissertagbes (10 dissertagoes
T ERENETEE e 420 teses) e 89 teses) e 1tese)
sujoito escolar AND 30 trabalhos 12 trabalhos 1 trabalho
" squfet_lwdade AND R (25 dissertagoes (10 dissertagoes (1 dissertagéo)
subjetividade e escola
e 5 teses) e 2 teses)
e ]

# incluido como critério de exclus&o os trabalhos duplicados.

Fonte: elaborado pela autora
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Figura 2 - Pesquisas encontradas na revisao de literatura na BDTD

BIBLIOTECA DIGITAL DE TESES E DISSERTAGOES
*— ®
Data da busca: 17 de janeiro de 2024

L ]

TRABALHOS
SELECIONADOS
TRABALHOS APOS ANALISE
DESCRITORES "
ENCONTRADOS DOS TiTULOS, RESUMOS

E PALAVRAS-CHAVE

modos de subjetivagao;

o 136 trabalhos 4 trabalhos®
sujeito escolar;
educando _OR aluno OR (97 dissertagoes (3 dissertagoes
cranga e 39 teses) e 1tese)

®
# incluido como critério de excluséo os trabalhos duplicados.

Fonte: elaborado pela autora

Até esta etapa da revisao de literatura permaneceram, ao todo, 16 trabalhos
(14 dissertagbes e 2 teses), entre os dois canais de busca utilizados. Da analise das
palavras-chave dessas pesquisas foi criada uma nuvem de palavras que nos revelou
a recorréncia com que alguns termos surgiram; bem como nos indicou algumas das
ideias exploradas pelos autores. Como pode ser observado na figura 3, o termo em
maior destaque, entre todas as palavras-chave selecionadas nos trabalhos de
pesquisa, foi escola, seguido de educacgéao, subjetividade e sujeito.

Na nuvem de palavras foram utilizadas as palavras-chave exatamente como
apresentadas nos trabalhos académicos. De todo modo, se agruparmos essas
mesmas expressdes/palavras em categorias € possivel observar a recorréncia mais
expressiva (em ordem decrescente de apari¢gdes) dos termos subjetividade, seguido
de escola, educacgéo, sujeito e poder. Essa predominancia sugere que muitos dos
trabalhos tém se dedicado a discutir temas voltados a multiplicidade e singularidade

dos sujeitos presentes nos ambientes escolares.
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Figura 3 — Palavras-chave da literatura analisada

Poder e saber médico
Escola Subjetividade midiatica Redes sociais

Aprendizagem por toda vida
Aluno surdo/deficiente auditivo

Sexualidade

Medlcahzacaoprocessos de subjetivaga@o .ol regular

Infancxa Netnograha ® ®
l Liberdade | Normalizagao |

Escola dos anos iniciais do ensino fundamenta

poder Formaqao de professores Escolas inovadoras ~ A
Encontros
Cuidado de si .
Endividamento
Subjetividade
de
E

Dispositivo da Infannhda Quexxa e
Educagéo integral Escola Projeto Ancora xperiéncias escolares
Tecnologia

SubJEetlanlaO Cultura escolar
spago escolar
Modos de subjetivagdo
Cons
Relagdes de poder Controle yr—
Contemporaneidade
Ensino de Filosofia

Tecnologias da 1nformagao e comunicagao

tnografia educacional

FoucaultS J e ltE urrlculo

Arte marcial Papel da escola publica
Constituigdo do sujeito

Fonte: elaborado pela autora

Em relacdo a distribuicdo geografica dos trabalhos, em termos do territério
nacional, e no que diz respeito as pesquisas que abordaram questbes que se
relacionaram transversalmente a problematica do estudo proposto, percebemos que
a regiao Sudeste concentrava a maior quantidade de pesquisas, totalizando 8 (oito)
trabalhos. Em seguida, tivemos a regido Sul, com 5 (cinco) trabalhos. E entdo a regiao
Nordeste, com 3 (trés) trabalhos. Isso nos trouxe alguns indicativos das regidées onde
tém surgido problematizagbes que se assemelham as nossas.

Dos 16 (dezesseis) trabalhos selecionados, nesta etapa da revisao de
literatura, 14 (catorze) correspondiam ao nivel de mestrado e 2 (dois) ao nivel de
doutorado, sendo que ambas as teses se encontravam no estado do Rio Grande do
Sul. Afigura a seguir foi construida de modo a ilustrar o mapeamento da configuragéo

descrita.
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Figura 4 - Distribuigdo geografica das pesquisas

Fonte: elaborado pela autora

O mapeamento dos trabalhos académicos efetuados nos permitiu interrogar as
condicbes de producdo da literatura existente. Ao analisarmos os documentos
identificamos tanto questdes que permanecem em aberto quanto os préprios gestos
tedricos que orientaram as discussdes destes estudos. Aspectos muito importantes
para a inicializagdo do trabalho de pesquisa, ja que, conforme indicam Vosgerau e
Romanowski (2014, p. 170) desta andlise torna-se possivel “ao pesquisador a
elaboracao de ensaios que favorecem a contextualizagdo, problematizacdo e uma
primeira validagdo do quadro tedrico a ser utilizado na investigagdo empreendida”.

Em vista disso, e apos a analise prévia e exploratoria’’ do campo discursivo

académico, identificamos 6 (seis) pesquisas, todas dissertagdes, que discutiam temas

1 Segundo Gil (2017), a analise exploratdria da literatura conduz a uma vis&o geral da obra consultada,
a fim de verificar em que medida ela sera util e interessante para a pesquisa. GIL, Antonio Carlos.
Como elaborar projetos de pesquisa. Sao Paulo: Atlas, 2017.
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que se articulavam com a questao dos sujeitos escolares (estudantes), principal tema
da presente pesquisa, e que compartilhavam referenciais teéricos aqui mobilizados.
Embora as demais, selecionadas na etapa anterior, indicassem, num primeiro
momento, alguma proximidade com o tema, a leitura exploratéria nos revelou que o
cerne das discussdes estava mais distante desta proposta de estudos.

Desse modo, a leitura integral do ultimo grupo de textos selecionados nos
permitiu perceber que ainda eram poucos os estudos que, diante das transformacoes
contemporaneas, exploravam de maneira mais aprofundada as concepgdes ou
olhares dos educadores a respeito dos discentes. Tal constatacdo ndo apontou para
uma auséncia a ser preenchida, mas evidenciou um campo ainda pouco explorado,
diante do qual se mostrou pertinente ouvir os professores e seus discursos.
Investigagdo que, em nosso entendimento, poderia contribuir para alargar os modos
de se pensar as relagdes entre escola, subjetividade e contemporaneidade.

Aproducéo da literatura académica'?, sistematizada nessa revisao de literatura,
nos forneceu subsidios a respeito de alguns caminhos percorridos por pesquisas que
se debrucaram sobre o tema do sujeito escolar e a fungdo social da escola. No
entanto, ainda percebemos brechas investigativas no que diz respeito a
problematizagdo dos modos como os professores significam as subjetividades
emergentes no espago escolar. Os estudos consultados também contribuiram para a
composicao do referencial tedrico adotado para pensar as relagdes entre educacéao e
processos de subjetivacao.

A partir dessas aproximagdes teodricas e do objetivo desta pesquisa,
entendemos que o estudo de caso, assim como apresentado por autores como Yin
(2010), pode/pode ser uma estratégia pertinente para investigacbes que buscam
explorar as dindmicas de contextos especificos, que estao relacionadas a individuos,
grupos ou organizagdes, na atualidade. No ambito desta pesquisa, essa opgao
viabilizou a escuta e a analise das compreensdes construidas pelo grupo de
professores regentes que participaram da pesquisa.

Diante disto, optamos pelos grupos focais como instrumento de producgao de
dados, por se tratar de uma técnica que favorecia/favorece a discussao e interacao
entre os participantes, o que fez emergir diferentes posicionamentos diante das

atividades propostas. Para tanto, tomamos como referéncia os trabalhos de Barbour

2 Uma discussdo mais detalhada sobre os trabalhos académicos encontrados durante a revisao de
literatura pode ser verificada na segéo 1.3 desta pesquisa.
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(2009) e Gatti (2005), que destacam o potencial desta estratégia para observar as
posigdes, experiéncias e sentidos dos discursos dos sujeitos envolvidos. Além disso,
para a analise dos dados, a Teoria do Discurso de Ernesto Laclau (2015) ofereceu
uma lente analitica para investigar como os discursos docentes sao tecidos atraves
de praticas de articulagdo hegeménica, contestados e mesmo negociados, no
contexto estudado.

Inicialmente, buscamos situar teoricamente o movimento sociocultural da pos-
modernidade'®, de modo a problematizar as formas como os sujeitos vém sendo
constituidos nesse cenario. Em seguida, abordamos questdes relativas a educacéo,
especialmente no que diz respeito as transformacdes sociais mais amplas e que
incidem sobre o tema dos sujeitos escolares. Por fim, nos concentramos em analisar
os enunciados produzidos por professores regentes do 5° ano do ensino fundamental,
por meio da perspectiva tedrica advinda de Ernesto Laclau, com o intuito de
compreender como se articulavam sentidos sobre os estudantes no espaco escolar.

No capitulo |, sdo discutidas as transformagdes manifestas em diferentes
esferas da vida social, como as que atingem a politica, a economia, as culturas, a
producao e a legitimagao do conhecimento. Essas transformagdes sao interpretadas
mediante os aportes tedricos da critica pos-estruturalista, que questiona os
pressupostos da modernidade eurocentrada, destacando a instabilidade das verdades
e a fragmentacdo das identidades. Na sequéncia, e ainda no mesmo capitulo,
refletimos a respeito da instituicdo escolar imersa nessas visdes de mundo. Em
seguida, refletimos sobre os processos de subjetivagao, a partir das contribuigcdes de
autores como Michel Foucault, encadeados nas relagcdes com o poder e o saber.
Reflexdo esta complementada pelas discussdes empreendidas pelos trabalhos
académicos selecionados na revisdo de literatura e que versaram sobre o tema do
sujeito escolar.

No capitulo I, apresentamos o método de pesquisa adotado que, assim
pretendiamos, fosse como lampejos tedrico-analiticos e pudessem desnaturalizar e

questionar o instituido, situando a pesquisa qualitativa em educacao através de uma

3 A compreensdo de pos-modernidade abordada nesta pesquisa refere-se a um conjunto de
transformacgdes culturais, sociais e epistemoldgicas que se intensificaram a partir da segunda metade
do século XX. Esse movimento apresenta uma postura critica frente as grandes narrativas, a verdade
indubitavel e as suposi¢cdes universalistas da modernidade eurocéntrica. Em contrapartida, se
posiciona a partir de uma abordagem que valoriza a multiplicidade de olhares, a contingéncia,
reconhecendo que o conhecimento e a realidade sao constru¢des sociais e discursivas.
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perspectiva que problematizasse as nogdes estaveis e hierarquicas de método. Na
sequéncia, mobilizamos a Teoria do Discurso de Ernesto Laclau como lente analitica
a partir da visibilidade dada ao campo da pratica articulatéria e das operacdes
discursivas, e como ferramenta para analise dos dados produzidos. Quanto a
producao de dados, tratamos do estudo de caso em articulacdo com a técnica de
grupo focal, de modo a explorarmos as multiplas vozes e posi¢des discursivas
imbricadas na pesquisa.

No capitulo Ill, sdo analisados os discursos produzidos pelos professores
participantes da pesquisa, com base nas categorias construidas a partir dos dados.
As analises se organizam em torno de quatro categorias principais: tecnologia digital,
familia, praticas de ensino e aprendizagem e conduta. Neste capitulo, buscamos
refletir, com a ajuda de cada uma dessas categorias, os posicionamentos e as formas
de construcdo discursiva e de sentidos produzidos pelos professores diante das

subjetividades discentes.
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CAPITULO I: O CONTEXTO DA SOCIEDADE CONTEMPORANEA: POS-
MODERNA

Em cada época, os contemporaneos
encontram-se assim fechados em discursos
como em aquarios falsamente transparentes,
ignoram quais sdo e até que existe um aquario.
As falsas generalidades e os discursos variam
através do tempo, mas, em cada época,
passam por verdadeiros. De tal modo que a
verdade é reduzida a dizer a verdade, a falar
conforme o que se admite ser verdade e que
fara sorrir um século mais tarde.

Paul Veyne

A partir da segunda metade do século XX, as sociedades ocidentais
experimentaram um enfraquecimento do entusiasmo em relagdo as promessas
revolucionarias e as metanarrativas que propunham, por meio da razdo e do
conhecimento cientificamente verificavel, levar a humanidade ao apice do progresso
econdmico, cultural e social (Lyotard, 2009). Tais crengas desvaneceram. Frente a
referéncias decorrentes de intensas mudancgas (politicas, sociais, estéticas, culturais),
abriu-se espaco para um movimento de critica e reagao as formas tradicionais de se
pensar a sociedade, considerando toda sua complexidade. Neste trabalho,
chamaremos este movimento de pdés-modernidade.

De modo a analisarmos este contexto, trouxemos junto a pensadores
contemporaneos questdes inspiradas em conceitos socioldgicos e filosoficos que —
conforme esperavamos — nos ajudassem a compreender uma dinamica social que
nao mais se enquadra na ideia de continuidade histérica e que parece se afastar dos
posicionamentos tedricos e ideoldgicos, dogmaticos, que buscavam/buscam atingir
verdades absolutas e/ou desencadear analises pretensamente representativas do
real. Para tanto, o texto que segue apresenta o contexto a partir do qual surgiram
novas criticas de analise da sociedade, seus aspectos conceituais mais relevantes

para esta pesquisa e uma discussdo que busca apresentar como estas mudangas
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atingiam/atingem a educacgao escolar, do ponto de vista da constituicdo dos sujeitos

sociais/escolares.
1.1 As transformacodes sociais e culturais da atualidade: um olhar sociolégico

O final da Ildade Média e a emergéncia da Idade Moderna presenciaram
periodos de instabilidade politica e recessao econdmica que, do ponto de vista do
Ocidente, caracterizaram fortes desigualdades sociais, bem como pela repressao da
liberdade de expressao intelectual. Momento turbulento, que contribuiu para o
surgimento de movimentos intelectuais que propuseram estabelecer reformas,
mudangas na organizagao social.

Socidélogos como Zigmunt Bauman (2023) apresentam o surgimento da
sociedade moderna — pos feudal — diante da “descoberta” da vulnerabilidade humana
perante a figura de um outro absoluto (como por exemplo Deus, o Estado e a raz&o),
e da decorrente falta de fundamentos antropologicamente confidveis para o
norteamento da vida social. Para dar conta da viabilidade de concretizar o sonho de
uma sociedade racionalmente/cientificamente perfectivel, fazia-se necessario ordenar
e regular o “caos”, a série de eventos catastréficos’®, até entdo presentes, de forma
a atingir o tao almejado progresso social.

Na acepcao do autor, a experiéncia moderna de libertacdo, associada a
superacgao das “trevas”, esteve fortemente marcada por uma ansiedade por constante
controle e ordenamento, sendo “forcada a crescer de maneira dindmica pelo medo do
caos que dominaria o mundo se a busca pela perfeigao fosse abandonada, ou mesmo
afrouxada, em um momento de desatenc¢ao” (Bauman, 2023, p. 15). Um projeto a ser
desencadeado pela humanidade, que assume seu papel enquanto promotora do
progresso social, em direcdo ao ideal de sociedade proposto. Nessa diregdo, assim
nos afirma Bauman (2023, p. 16): “A certeza, a ordem e homogeneidade se tornaram
palavras do dia”.

Para o sociologo Anthony Giddens (1991, p. 8) a modernidade consiste em um
“estilo, costume de vida ou organizagéo social que emergiram da Europa a partir do
século XVIlI e que ulteriormente se tornaram mais ou menos mundiais em sua
influéncia”. Ou seja, a modernidade, sob este ponto de vista, pode ser lida como uma

configuracgao histérica dominada pela cultura europeia. Momento marcado por eventos

4 Miséria, doengas, guerras, corrupgao, revoltas que assolaram a Europa Medieval.
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como o Renascimento, a Revolugao Francesa e o lluminismo, os quais influenciaram
os campos da cultura, da politica e da filosofia, proporcionando a emergéncia de um
dos principais fundamentos da modernidade: a crenca na ideia de autonomia
intelectual, pautada na razdo e na ciéncia, como condi¢des necessarias para se
alcangar a verdade, a justi¢ca, a emancipagdo humana. Com isso, temos o advento e
o desenrolar da visao antropocéntrica, que coloca o HOMEM como o centro do
universo e o detentor da capacidade de propor e conduzir processos de
desenvolvimento social.

Essa breve apresentacao do contexto historico que se convencionou chamar
de modernidade nos € necessaria, na medida em que observamos, ao longo da
histéria social, marcos que representaram/representam contextos, instituicdes e
valores peculiares a cada momento histérico, impulsionados pela dindmica dos
campos econdmico, politico, social e cultural. Assim, o periodo moderno pode ser
descrito como aquele que, a partir da supremacia europeia, instituiu formas de
sociabilidade embasadas nos modernos Estados-nagdo, na democracia
representativa, no capitalismo e no industrialismo, na urbanizacgao social, entre outras
expressdes da racionalidade moderna.

Da mesma forma, e por outro lado, esse mesmo contexto histérico presenciou
— ao longo do século XX — acontecimentos como os atrelados as grandes guerras
mundiais, ocorridas em solo europeu; os regimes totalitarios (de esquerda e de direita)
que ali também emergiram; o processo decolonial; o fim da URSS, simbolo maior,
desse periodo do ideal comunista; a bipolaridade politica existente, durante
aproximadamente 70 anos, entre EUA (principal representante do capitalismo) e
URSS (principal bloco socialista, liderado pela Russia); o ingresso do Ocidente na
globalizagdo, que trouxe consigo o chamado capitalismo financeiro, ou seja, uma
forma de capitalismo que parece ja nao investir prioritariamente na producgao fabril,
mas na especulagdo financeira. Acontecimentos que abalaram profundamente os
alicerces da civilizacdo ocidental, sobretudo a crenga inabalavel na capacidade
humana — ancorada na razdo e na ciéncia — de superar, de forma teleoldgica, as
obscuridades e promover o progresso/desenvolvimento econdmico para todos, a paz
social, a justica e a emancipagdo humana.

Cabe ressaltar que o século XX — entre as décadas de 1960/1970 — também
viu o campo das Ciéncias Humanas passar por profundas transformacdes,

promovidas pela filosofia da diferenga, produzida inicialmente na Franga. De todo
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modo, falar sobre o momento atual da sociedade Ocidental, no século XXI, exige um
debrucar-se sobre as consequéncias trazidas do século anterior, as quais, em grande
medida, minaram as referéncias valorativas que mantiveram — durante séculos — o
Ocidente ligado a principios como democracia e direitos universais, por exemplo. As
transformacgdes sociais, econbmicas, politicas e culturais observadas ao redor do
mundo, sobretudo a partir do pds-guerra, demarcam o movimento socio-historico
caracterizado como pods-modernidade’. Tais transformagdes ganham maior
notoriedade a partir da segunda metade do século XX, quando diferentes demandas,
como as trazidas pelos novos movimentos sociais (movimentos culturais), assumem
visibilidade, entram nas disputas discursivas (de producédo de sentido) e passam a
compor um processo de enfrentamento — ou, sob certos aspectos, de superagcédo — da
préopria modernidade, ao se consolidarem como uma critica ao padrao eurocéntrico
de producéao do social.

Todo esse quadro resulta em um movimento tedrico voltado a lidar com o social,
o que culmina em novas tendéncias/entendimentos do mundo (Veiga-Neto, 1995).
Barbosa (2009, p.viii), na apresentagdo que acompanha a edi¢cdo brasileira de A
condicdo poés-moderna, do filésofo francés Jean-Francgois Lyotard, descreve esse
contexto histérico como uma condicdo, advinda da cultura — das formas de se
compreender a vida — caracterizada “exatamente pela incredulidade perante o
metadiscurso filosofico-metafisico, com suas pretensdées atemporais e
universalizantes”. Desse modo, os acontecimentos do século XX, ao desgastarem o
padrao eurocéntrico de sociabilidade, ao trazerem a tona a atuagdo dos novos
movimentos sociais, que deslocaram o olhar monocultural e propuseram
interpretacdes contraculturais, agitaram o pensamento em torno do horizonte classico
de interpretacéo do social. Esse movimento impulsionou novas formas de analise da
sociedade, até entdo muito restritas as questées mais macrossociologicas e centradas
em dicotomias como: capitalismo versus comunismo; luta global entre a classe da
burguesia e a do proletariado; emancipagdo humana versus dominagdo econdémica

e/ou politica, para citar alguns.

S Ha uma ampla discusséo, em diferentes contextos, para designar um termo que caracterize a
configuragao histérica e suas manifestagdes no campo social, que surgiram a partir da década de 1960.
Neste trabalho, optamos por utilizar “pds-modernidade” para tratar das séries de mudangas
contemporaneas que tém impactado a vida social, econdmica e politica, especialmente em um mundo
marcado pela globalizagdo e pela mediagédo tecnoldgica como o que vivemos.
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Consequentemente, surgem criticas aos modos de anadlise até entdo
desencadeados e direcionados ao campo social, que partiam de narrativas globais,
sustentadas por uma concepgao homogénea do ser humano e pela crenga cientifica
na possibilidade de uma explicacdo exata e universal dos artefatos discursivos que se
pretendiam “sociais”. Como se a ciéncia fosse um elemento impenetravel por parte da
politica (dos jogos de interesse/necessidade humana); como se fosse, o ser humano,
capaz de conhecer o real de forma absoluta, inequivoca, totalizante, a partir da
composi¢cao de um tipo de saber teleologicamente guiado (universal e historicamente
desvelado). Aspectos esses, criticados pelas perspectivas tedricas, que passam a
crescer a partir dos anos 1960/1970.

Na mesma direcdo, as promessas de progressao gradativa, na diregdo de um
“ideal” de sociedade e/ou de ser humano, parecem se tornar cada vez mais distantes.
O desgaste dos referenciais tradicionais, provenientes da modernidade, “significa
sobretudo o rasgamento da mascara das ilusbes; o reconhecimento de certas
pretensdes como falsas e de certos objetivos como inatingiveis” (Bauman, 1997, p. 8).
Tais analises do social passam, entdo, a contar com outras perspectivas/leituras de
mundo, admitindo “uma pluralidade de reivindicagbes heterogéneas de conhecimento,
na qual a ciéncia nao tem um lugar privilegiado” (Giddens, 1991, p. 9). Isso n&o sugere
negar a ciéncia, sua importancia, mas deslocar o olhar para o reconhecimento de que
ha diferentes formas de saber e, mesmo, de se produzir o conhecimento académico.
Partindo do pressuposto de que o mundo nos é acessivel por meio de construcdes
interpretativas, somos capazes de lidar com a vida a partir de formas mais
interessantes e propositivas — ética e esteticamente falando.

Além disso, a leitura proposta por socidlogos como Giddens (1991, p. 50)
sustenta que a modernidade estaria, no contemporéaneo, “vivendo precisamente” uma
“fase de sua radicalizacdo”, ou seja, momento em que os desdobramentos da
modernizacao estariam compondo novas perspectivas e situacdes diante dos modos
de vida e organizagao social.

Lyotard (2009), por sua vez, compreende esse contexto histérico — para ele,
pos-moderno — como uma ruptura epistemoldgica, no sentido do que se entendia por
conhecimento e verdade. O pos-moderno, desta forma — e ainda segundo Lyotard —,

se caracterizaria por se afastar das crengas universais e se colocar de forma incrédula
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diante dos metarrelatos'®, isto é, diante das grandes narrativas politicas, econémicas
elou religiosas que propunham a redencdao da humanidade, o desenvolvimento
inexoravel dos povos, a emancipag¢ao humana. Essa configuracéo “designa o estado
da cultura apés as transformagdes que afetaram as regras dos jogos da ciéncia, da
literatura e das artes a partir do final do século XIX” (Lyotard, 2009, p. xv). Tal
configuracdo apresenta os tracos do desmantelar dos valores solidificados pela
sociedade moderna — eurocentrada — ao suspeitar “de certezas e promessas nao
garantidas; de ela [a pés-modernidade] se recusar a congelar a historia, em profecias
ou legislagbes antecipadas, antes de a histéria tomar seu curso” (Bauman, 1997, p.
253).

Neste contexto, nesse “estado da cultura”, emergem novos formatos de analise
que passam a compreender a constru¢cao social como um processo discursivo sempre
inacabado. Enquanto, até entdo, a analise social se fundamentava em regras
metodoldgicas baseadas na racionalidade, com essa ruptura surgem outros modos

de pensar o mundo, nos quais o sujeito e a razdo deixam de ser tomados

como a priori, mas como derivados da existéncia. O elemento que
assume a radicalidade é o tempo, de modo que a priori se desloca
para a histéria. Seria, entao, dos arranjos histéricos que engendraram
o0 pensamento de uma época que teriam se derivado as ideias
iluministas de sujeito, razdo, totalidade, liberdade. Agora esses
conceitos passam a ser vistos ndo mais como transcendentais, mas
como construtos de um pensamento que tem origem localizada e
datada: o homem europeu, branco, colonizador, dominador, machista,
etc (Veiga-Neto, 1995, p. 12).

A discussao efetuada neste capitulo — esperamos estar deixando clara nossa
intencao — sobre o sentido do termo pds-modernidade, apresentada a partir de autores
como Michael Peters (2000), indica uma referéncia ao modo de ser, produto dos
grupos sociais, em uma determinada configurag&o historico-social. Nesta direcéo, o
autor nos apresenta o “sentido histérico e filosdéfico [que envolve a pds-modernidade],
para se referir a um periodo ou a um ethos [...] que representa uma transformacao da
modernidade ou uma mudanga radical no sistema de valores e praticas subjacentes

a modernidade” (Peters, 2000, p. 13-14). As implicagdes dessas transformagdes

8 Em seu livro A condigdo pés-moderna, o fildsofo Jean-Frangois Lyotard apresenta os temos
metarrelato e metanarrativa para descrever as narrativas histéricas que propunham dar uma explicagéo
abrangente e universal da realidade, sob uma visao totalizante e legitimadora do saber e da politica.
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alcangaram/alcangcam as formacbes modernas e afetaram/afetam as variadas
instancias da contemporaneidade, dentre elas o mundo do trabalho, as culturas, a
edificacao dos saberes, a escola.

A compreensdao de “movimento intelectual’, derivada desse processo e
encontrada em autores como Silva (2023, p. 111), refere-se a ideia de que essa

[

configuragcado histérica ndo representa “uma teoria coerente e unificada, mas um
conjunto variado de perspectivas, abrangendo uma diversidade de campos
intelectuais, politicos, estéticos, epistemologicos”. Assim, é possivel encontrar, entre
os autores que se dedicaram e dedicam a estudar a pds-modernidade, diversas
analises sobre como estas produgdes discursivas tém influenciado a vida social ao se
relacionarem com questdes tais como a globalizacdo, o capitalismo financeiro, a
proliferacdo de diferentes olhares e discursos sobre a sexualidade humana, a
religiosidade, as culturas/etnias, a questdo ambiental e as vulnerabilidades, entre
outras. Esses autores comegam a dar visibilidade a tematicas que antes ndo estavam
no amago das discussdes da tradigado moderna.

Ao estabelecer uma relacédo de ruptura com as metanarrativas iluministas, os
binarismos'’, a ideia de emancipagdo da humanidade e as formas homogéneas de
tratar o social, o pés-moderno se coloca como algo que “nega as esséncias € o
pensamento totalizante e, assim, implode a Razdo moderna nao para destrui-la mas,
sim, para deixa-la nos cacos de pequenas razdes particulares” (Veiga-Neto, 1995, p.
13). Isso envolve dizer que as categorias genéricas que vinham sendo pauta do
conhecimento cientifico, produzido e direcionado ao entendimento da sociedade
moderna, passam a ser vistas como fragmentadas, no sentido de abrirem espago para
questdes de ordem mais microssocial, observando a dindamica social de maneira muito

mais plural.

Surge assim a ideia de perspectiva [...]. Tem-se ai um processo de
deslegitimacao cujo motor € a exigéncia de legitimacdo. A “crise” do
saber cientifico, cujos sinais se multiplicam desde o fim do século XIX,
nao provém de uma proliferacao fortuita das ciéncias [...]. Ela procede
da erosao interna do principio de legitimacao do saber (Lyotard, 2009,

p. 71).

7 Diz respeito a organizagéo do pensamento ou estruturas sociais que divide o0 mundo em categorias
de pares opostos e hierarquizados, como masculino/feminino, civilizado/primitivo, bem/mal,
proletariado/burguesia, por exemplo.
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Do ponto de vista sociolégico, autores como Bauman (2023) analisam o
desencantamento do mundo como marca distintiva da pos-modernidade. Nesse
contexto, as sociedades que outrora almejavam ideais humanistas se veem
subjugadas a dominagdo humana pela instrumentalizagdo técnico/racional e
exploratéria da natureza e da prépria humanidade. Para o autor: “E contra um mundo
tdo desencantado que o reencantamento pds-moderno se dirige” (Bauman, 2023, p.
13). Averdade, fruto da episteme moderna, racionalizada por meio de um estado de
reconhecimento acerca do verdadeiro (imutavel), se desloca para um estado de
estranhamento, de dissenso em relagdo ao que se apresenta como unico (UNO).
Somado a isso, temos um ambiente social imerso pelas relagbes globalizadas, pelas
novas tecnologias digitais, pelo fluxo continuo de informacgdes e pelas transformacdes
nas formas de comunicagao, pela mobilidade dos povos para além das fronteiras
nacionais, pela pluralidade de pensamentos, pela contingéncia de eventos como
pandemias e os efeitos do antropoceno.

Um campo atravessado pelo que Lyotard (2009) ja apontava: a presenga das
“maquinas informacionais”'®. Como resultado, o processamento de um grande fluxo
de informacgdes e sua circulacdo massiva acabaram por alterar a natureza do saber
produzido, assim como as formas de pensamento de individuos e grupos sociais,
trazendo consigo formas de relativizagao/politizagao/ideologizagao das interpretagdes
sobre o social. Nesse contexto, o saber cientifico passa a ser uma forma, a mais, de
saber — relativizado/contestado por outros saberes, sejam eles vinculados a
instituicoes religiosas, ao senso comum ou a grupos politico/ideolégicos.

A atividade nobre da ciéncia, de elucidar os questionamentos acerca das
questdes humanas, tem seu papel contestado e/ou diminuido — de certa forma — diante
de novas fontes de informacdo e das tendéncias crescentes de ideologizagao
social/cultural. Desse modo, a era da informatica — ampliada mais recentemente pelas
tecnologias digitais, como a inteligéncia artificial (IA), plataformas de informagéo e
redes sociais — apresenta novas nuances nas relacbes entre poder e saber,
reconfigurando os critérios de legitimacao e aceitacdo dos respectivos tipos de saber.

Diante do exposto, ndo tratamos a pds-modernidade como uma fase histérica™,

mas como constelagdo de deslocamentos epistemologicos que possibilitaram

18 O autor versa sobre as informagdes tecnoldgicas que afetam a pesquisa e o conhecimento e que sdo
traduzidas na linguagem da informatica, pela cibernética.
% Que se desenvolveria por meio de uma teleologia historica, de um sentido historico pré-definido.
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emergéncias discursivas alternativas. Longe de propor um novo “sonho colorido”, que
se apresenta com novas metanarrativas redentoras, essas producgdes discursivas e
culturais refletem mais um movimento de indagacbes acerca do que se constituiu
como “o real”, ampliando os regimes de visibilidade, a partir de outros olhares e vozes.
Retomando a metafora do aquario de Paul Veyne, presente na epigrafe deste capitulo,
0 pensamento que se desloca na sociedade pds-moderna busca expandir os limites
desse recipiente simbolico, talvez abrindo fissuras, talvez elaborando novas
ferramentas capazes de romper com sua resisténcia. Ultrapassar esses limites
irrompe novos tipos de pensamento, de conhecimento, de contestar as verdades ja
legitimadas, de promover exercicios criticos sobre o estado atual das coisas e
impulsionar transformacdes, sem destruir, mas como um convite a releitura daquilo

que ja estd em movimento.

1.1.1 Nem aqui, nem ali: a articulagdo entre poder e a constru¢do do conhecimento

O contexto de mudancgas que possibilitou a sociedade contemporanea refletir
sobre demandas até entdo pouco observadas permitiu que entrassem em cena
discussbes de pautas mais regionais, mais proximas da vida cotidiana. Nao
necessariamente (ainda que também presentes) vinculadas a problemas de ordem
eminentemente econdmica. Na analise dessas transformacodes, os proprios conceitos
de poder, verdade, conhecimento s&o deslocados.

A ressignificacao dessas categorias rompe com a forma como vinham sendo
realizadas as leituras e os questionamentos em torno das manifestagdes do social.
Se, antes, o poder era explicado por leituras macroestruturais (centradas no Estado
ou na economia) e compreendido, predominantemente, com uma conotagéo
pejorativa, negativa (como violéncia, dominacao, exploragéo), agora passa a ser visto
como um conjunto de relagdes que circulam por espagos micro e macro. Tal
compreensao afeta diretamente o entendimento em torno da verdade: antes tida como
objetiva, tangivel e passivel de ser “descoberta”, passa a ser percebida como
resultado de jogos de forca que se utilizam de formas de saber adstritas a

temporalidade. Nessa dire¢cdo, Michel Foucault (2025) afirma que:

As relacdes de poder se enraizam no conjunto da rede social. Isto nao
quer dizer, no entanto, que haja um principio de poder primeiro e
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fundamental que domina até o menor elemento da sociedade; mas
que, a partir desta possibilidade de acéo sobre a agdo dos outros que
€ coextensdo a toda relagao social, formas multiplas de disparidade
individual, de objetivos, de instrumentacbes dadas sobre nés e os
outros, de institucionalizagdo mais ou menos setorial ou global, de
organizagao mais ou menos refletida definem formas diferentes de
poder (Foucault, 2025, p. 137).

Arelagao intrincada entre poder e saber tem sido um tema recorrente na analise
das dindmicas sociais apresentadas por tais estudos. Nesse contexto, o entendimento
tradicional de conhecimento, como algo neutro e independente é questionado e
reconfigurado. O poder se desprende do espacgo das relagbes macro e da posi¢gao
centralizada em algo ou alguém, como uma esséncia, e passa a ser percebido na
disseminagao que percorre por todas as camadas da sociedade, da qual suas praticas
estdo imbricadas na prépria construgdo do conhecimento. Essa forma de poder atua
e se manifesta por toda parte, nas lutas regionais, mais locais, mais especificas.
Segundo Foucault (2023, p. 138): “Onde ha poder, ele se exerce. Ninguém é,
propriamente falando seu titular; e, no entanto, ele sempre se exerce em determinada
direcdo, com uns de um lado e outros do outro”.

Nesse sentido, o poder € compreendido como uma pratica exercida a partir de

“relagdes de poder”’, sem uma localizagao especifica. Para ser mais claro:

O poder ndo é algo que eu posso possuir ou reivindicar: apenas
quando uma relagao de poder existe, quando ela é “exercida”, € que o
poder existe. O poder neste sentido deve ser distinguido do
poder/saber que envolve apenas certas relacdes de poder e um certo
tipo de saber (Marshall, 2011, p. 23).

Nas relacbes humanas ha relagbes de poder, uma vez que sao atravessadas
por certos graus de influéncia, que atuam desde as relagdes micro — nas relagdes
interpessoais, nos detalhes da vida cotidiana. Micropoderes, fragmentados nas
situacdes de relacdes locais, mais regionalizadas, de pequena escala, espalhados na
trama social. Desse modo, ao tratar essa questdo ndo mais como posse, mas como
um exercicio de pratica social, desloca-se o olhar para uma dinamica de influéncia,
producao e legitimagao dos saberes que visa incidir sobre as formas de exercicio do
poder. Situacdo na qual, ao mesmo tempo em que as formas de poder

exercem/produzem formas de saber, s&o por elas igualmente influenciadas.
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Toda relagao social esta envolta numa relagao de poder que age como relagao
de forga, ou seja, “uma acédo sobre agdes” (Veiga-Neto, 2007, p. 62), sem estar
necessariamente vinculada ao conceito de repressédo, uma vez que “designa relagdes
entre parceiros nas quais certas a¢gdes modificam as agdes de outros” (Marshall, 2011,
p. 25). A compreensdo destas complexas interacbes entre sujeitos, instituicdes e
sociedade como um todo desafia a ideia de um poder central dominante e o aproxima
de uma relacado que produz saberes, discursos, verdades acerca dos sujeitos, da vida.
Essa perspectiva reconhece que o saber é politico, emergindo das relagbes de forga
em torno de um determinado campo, acompanhado de formas de saber erigidas em
uma determinada época e lugar. Vale dizer, assim como nos alerta Foucault (2025),
que esta compreensao nao diz respeito a um posicionamento cético ou relativista do
valor da verdade cientifica, mas diz respeito ao ato de questionar a maneira que este
saber circula e se faz funcionar, na sua relagédo com o poder. Diz respeito as condi¢coes
necessarias para que um determinado tipo de saber se instaure.

Quando se pensa sobre as relagdes de poder, nessa perspectiva, desfigura-se
a imagem de um poder sendo exercido a partir da coer¢gdo. Ainda que a historia da
humanidade tenha presenciado formas de dominacao repressivas, a acao sobre
acdes aqui refletidas é analisada dentro de um espaco passivel de enfrentamento, de
resisténcia. Nesse espago, ha um jogo complexo de forgas atuantes, uma agao que
se direciona para com o outro, que faz gerar uma agao esperada, ou a oposi¢ao desta,
dentro da légica do sujeito ativo e livre para agir num campo razoavelmente aberto de
acdes possiveis. Hierarquicamente desiguais, mas possiveis.

Nesse sentido, ndo se trata de identificar o poder agindo, necessariamente,
dentro de uma relagcado de dominacgao direta. Enquanto vivenciado e disseminado nas
diversas praticas sociais, ha estratégias ou multiplas técnicas para se exercer o poder.
Diante das quais os sujeitos, dentro dos limites estabelecidos no interior dessas
praticas/influéncias, encontram possibilidades para subverterem e desafiarem as
estruturas existentes. Para Foucault (2025, p. 134) o poder ndo € uma “servidao
voluntaria”, pois ha condi¢gdes de insubmissao nessa dinamica, “no cerne da relagéo
de poder, ‘provocando-a’ incessantemente, ha a relatividade do querer e a
intransitividade da liberdade”. Ao analisar a relagdo entre as variadas forgas, que se
confrontam para validar um determinado tipo de perspectiva — alimentada, por sua
vez, por certas formas de saber —, Foucault (2014b) observou que o conhecimento e

o poder se entrelacam de maneira inextricavel.
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Seria talvez preciso também renunciar a toda uma tradicdo que deixa
imaginar que s6 pode haver saber onde as relacbes de poder estdo
suspensas e que o saber s6 pode se desenvolver fora de suas
injungdes, suas exigéncias e seus interesses. [...] Temos antes que
admitir que o poder produz saber [...]; que poder e saber estdo
diretamente implicados; que ndo ha relagao de poder sem constituicdo
correlata de um campo de saber, nem saber que ndo suponha e néo
constitua ao mesmo tempo relagdes de poder. Essas relagdes de
“poder-saber” ndo devem entdo ser analisadas a partir de um sujeito
do conhecimento que seria ou n&o livre em relagdo ao sistema do
poder (Foucault, 2014b, p. 31).

Essa abordagem nao apenas enfatiza a influéncia do saber sobre as agoes
humanas, mas também ressalta a capacidade que o saber exerce, no sentido de
provocar mudancas na sociedade, na politica, na formagao de opiniao e na producao
dos sujeitos, em cada época e contexto histérico. “O poder entra em pauta como um
operador capaz de explicar como nos subjetivamos imersos em suas redes” (Veiga-
Neto, 2007, p. 62).

Dai advém a premissa de que poder nao €, sempre, sinbnimo de violéncia, uma
vez que este possui suas proprias ferramentas de acdo, que nao se dao
obrigatoriamente de forma repressiva, mas a partir da capacidade de influenciar,
instigar a ser, a pensar, a acreditar em algo. Agindo, por conta disso, como produtor

de saber.

O que faz com que o poder se mantenha e que seja aceito é
simplesmente que ele ndo pesa s6 como uma forga que diz ndo, mas
que de fato ele permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma saber,
produz discurso. Deve-se considera-lo como uma rede produtiva que
atravessa todo o corpo social muito mais do que uma instancia
negativa que tem por fungao reprimir (Foucault, 2023, p. 45).

A partir desta organizagéo de pensamento a conceituagao de verdade ja ndo
admite mais uma conotagao atemporal. Ela é vista como sendo fabricada nos enredos
sociais/discursivos das relagdes sociais, que passam a ser aceitos como verdadeiros,
em detrimento de tantos outros discursos que buscam se legitimar no “jogo de forgas”
social/discursivo. “N&o se trata de libertar a verdade de todo sistema de poder, [...] a
prépria verdade é poder” (Foucault, 2023, p. 54). E ainda, toda produgéo de verdades
decorre de uma construcdo historica, das possibilidades e limites que a sociedade,

em sua época, dispde para interpretar a si e aos sujeitos.
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Cabe ressaltar que o que se pretende nessa discussao acerca do “estatuto da
verdade” é observar a inexisténcia de uma verdade (uma verdade objetiva, como a
tratada pela filosofia moderna), a partir da qual nos langamos a descobrir o que é falso,
separado do que é a verdade. Vista desse modo, encaramos a verdade como uma
producao desenrolada nas tramas dos efeitos de poder, que operam por meio do
controle e da producéo de saberes. E nesse conjunto de praticas que se institui aquilo
que se afirma como verdadeiro em uma determinada época e em uma determinada
sociedade. As implicacdes de ordem politica também contribuem e definem os limites
do aceitavel, do ponto de vista da circularidade dos saberes, diante do que se torna
passivel de exercer visibilidade. Dito de outro modo, o que passa a ser considerado
verdade € sempre um objeto de disputa, contingente, parcial e relativo, disposto nas
relagdes de poder. Ndo se trata de uma aproximagao progressiva ao “real”, isto porque
nao ha certezas hieraticas a serem defendidas, mas diferentes saberes que coexistem
com vontades de verdade e que se empenham por se legitimar.

Nesse sentido é desafiador pensar a existéncia de sentidos ou mesmo de
conceitos, que sejam permanentes, como algo que perpassa a historia a partir da sua
esséncia, desvelada. O que nao h4a, nesse entendimento, € algo para ser descoberto
em meio a verdades subjacentes, “uma identidade primeira”, e que o conhecimento
humano podera apreender. O que se encontra, e aqui pactuamos com Foucault (2023,
p. 58), é “algo inteiramente diferente’: ndo seu segredo essencial e sem data, mas o
segredo que elas [a origem, a esséncia exata das coisas] sdo sem esséncia, ou que
sua esséncia foi construida pega por peca a partir de figuras que Ihe eram estranhas”,
distribuidas nas possibilidades interpretativas e efetivadas nelas.

Desse modo, Foucault (2023), ao abordar a interligagao entre verdade e poder,

nos apresenta a regulagcao daquela em relagao aos sistemas utilizados por este.

A verdade € deste mundo; ela € produzida nele gragas a multiplas
coercbes e nele produz efeitos regulamentados de poder, cada
sociedade tem seu regime de verdade, sua “politica geral” de verdade,
isto &, os tipos de discursos que ela acolhe e faz funcionar como
verdadeiros; os mecanismos e as instancias que permitem distinguir
0s enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se sanciona
uns e outros, as técnicas e os procedimentos que sao valorizados para
obtencao da verdade (Foucault, 2023, p. 52).

Por meio desta perspectiva, ndo cabe mais a denominacado hierarquica de

saberes enquadrados como insuficientes ou mesmo ingénuos, subordinados a
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qualificagao cientifica, diante da qual poucos deteriam o direito de serem reconhecidos
por estarem mais ou menos proximos do estatuto da verdade. Passa a operar um
olhar que reconhece a existéncia de um sublevar de saberes considerados igualmente
com potencial de forga, no sentido de estarem mais ou menos organizados e adotando
respectivas formas de institucionalizacao, formas de poder nos diversos campos das

sociedades. Inclusive nos ambientes escolares.

1.2 O sujeito nas transformacdes sociais: reverberagées no campo da educagao

escolarizada

O momento histdérico que estamos vivendo, como ja explanado, nos apresenta
profundas transformagdes na forma como o conhecimento é produzido e legitimado.
O impacto tecnolégico e o acesso as diversas fontes de informagées no mundo
globalizado — para citar algumas destas formas de produgao de conhecimento — nos
trazem mudancas sociais que se relacionam com a constituicdo dos sujeitos, as quais,
por sua vez, acarretam problemas contemporaneos a serem observados pela
educacao.

Na tentativa de problematizar certas dinamicas constitutivas da sociedade
contemporanea, autores como Foucault (2025, 2014a) e Hall (2019) questionam o
pensamento que analisa o sujeito como sempre ai dado, autoconsciente. Apontam
para uma leitura do sujeito que o vé disposto diante das relagdes que ele desenvolve
com o meio, a partir das influéncias que recebe (institucionais e discursivas) da época
histérica em que vivem. Dessa forma, o sujeito passa a ser visto como se constituindo
historicamente, a partir das praticas discursivas e dos dispositivos que o produzem,
por meio de processos de subjetivagao.

Diante de leituras como estas, encontramos em Hall (2019) um panorama a
respeito das rupturas que no decorrer da histéria — e na teoria social — vieram
configurando as concepgbes de sujeito. Temos, assim, uma primeira leitura,
denominada de sujeito iluminista, que Ié os sujeitos como portadores de uma esséncia
(um centro, um nudcleo interior permanente) que se desenvolve continuamente ao
longo da sua vida. Em um segundo momento temos o0 que passa a ser chamado
sujeito sociolégico, definido nas relagdes deste para com os grupos sociais ao qual
pertence, transformado em meio aos sentidos e valores decorrentes da sua interagao

com a sociedade — todavia, e em grande medida, ainda portador de uma esséncia, de



42

um “eu real”. Por fim, o que passa a ser denominado de sujeito pés-moderno, visto
como passivel de carregar consigo diferentes identidades conforme os campos de
atuacao possiveis. Um sujeito instavel, uma vez que modificavel diante das linhas
historicas, sociais/culturais, que o atravessam, ndo estando preso a uma estrutura
biolégica ou mesmo teleoldgica que o possa definir de forma definitiva.

Disso advém a experiéncia de fragmentacdo que as sociedades
contemporaneas parecem vivenciar, que se mostram mais explicitas a partir de
campos como os que envolvem temas como cultura, etnia, género, sexualidades,
identidades. Isto &, os sujeitos da pdés-modernidade se constituem na e pela
proliferagao discursiva, envolvidos em produgdes identitarias que excedem a figura do
homo faber (trabalhador); figura central da subjetividade moderna. Tal deslocamento
afeta a compreensao do ser humano a respeito do mundo em que vive, bem como a

compreensao que passa a desenvolver a respeito de si proprio. Para Hall

0 sujeito, previamente vivido como tendo uma identidade unificada e
estavel, esta se tornando fragmentado; composto ndo de uma unica,
mas de varias identidades, algumas vezes contraditérias ou nao-
resolvidas. [...] O préprio processo de identificacdo, através do qual
nos projetamos em nossas identidades culturais, tornou-se mais
provisorio, variavel e problematico. Esse processo produz o sujeito
pds-moderno, conceptualizado como ndo tendo uma identidade fixa,
essencial ou permanente (Hall, 2019, p. 11).

Ao considerarmos esse novo cenario social e cultural, nos deparamos com o
rompimento das fronteiras nacionais, via globalizagéo, e o crescimento desordenado
das midias sociais, o que contribuiu/contribui para o descentramento dos sujeitos.
Acontecimentos como o0s processos migratorios, globalizagao e, mais recentemente,
a internet fizeram e fazem com que sejamos imersos por diversas culturas (diversos
olhares acerca dos variados campos, por meio dos quais a vida se processa). As
relagdes, deste modo, ndo se limitam ao grupo familiar, a comunidade ou a escola,
uma vez que elas se dao com diferentes pessoas (e envolvem questdes de género,
raga, credos religiosos, questdes estéticas, informagées do campo econdébmico —
enredada, esta ultima, com o discurso neoliberal, que prega o0 sucesso como uma
conquista pessoal, independente de contextos sociais e econdmicos). Esse
movimento tem se intensificado, notadamente, por conta da ampliagdo do acesso a
internet, que criou maior inter-relagao entre as nagdes, 0s grupos sociais, o que leva

a uma maior exposicao a valores, crencas, tradicbes e mesmo modismos midiaticos.
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Todas essas influéncias acabam configurando novas formas de conviver e,
também, diferentes identidades. Nesse sentido, o sujeito ndo é considerado uma
substancia, mas uma forma, “e essa forma nem sempre é, sobretudo, idéntica a si
mesma” (Foucault, 2014a, p. 268). Ainda, a medida que as relagdes sociais vao se
construindo, sob esta condicdo virtualizada, essa mesma identidade vai se

ressignificando. A esse respeito, Silva (2014, p. 96) enfatiza que

a identidade n&o € uma esséncia; ndo € um dado ou um fato — seja da
natureza, seja da cultura. A identidade nao é fixa, estavel, coerente,
unificada, permanente. A identidade tampouco €& homogénea,
definitiva, acabada, idéntica, transcendental. Por outro lado, podemos
dizer que a identidade é uma construgao, um efeito, um processo de
producao, uma relacdo, um ato performativo. A identidade é instavel,
contraditéria, fragmentada, inconsistente, inacabada.

A questido da “posigdo de sujeito®®”, agora, passa por um contexto mais
alargado, inscrito mais em heterotopias e/ou distopias do que em utopias. Passa por
processos crescentes de diversidade (social, cultural, econbmica), que parecem
esfacelar o plano de uma “sociedade perfeita”, com “seres humanos perfeitos” (que
pressupunha a autonomia fundada na capacidade de autodeterminar-se), e
consolidados a partir da implantagao de padrdes de condutas, tidas como moralmente
apropriadas e, durante o periodo da modernidade, entendidas como passiveis de
serem alcangadas a partir do modelo europeu (Bauman, 1997).

Pensar a multiplicidade de modos de subjetivagcdo em uma sociedade de
sujeitos multifacetados implica repensar o modelo tradicional de observar os sujeitos
— inclusive os sujeitos escolares — face as constantes reconfigura¢gdes dos modos de
existéncia. Essa premissa nos convoca a ampliar as discussbes acerca da
descentralizacdo dos sujeitos escolares atuais e a questionar as identidades
universais impostas por um eurocentrismo que ja nao se sustenta como modelo unico.

Importa observar, ainda, que olhar para os processos de subjetivagdo em um
modelo educacional pautado por uma cultura de pretensa universalidade — sustentada
por metanarrativas modernas — pode ser um exercicio desconexo com as demandas

da contemporaneidade.

20 Este conceito refere-se a uma visdo de identidade provisdria, considerando as condigdes pelas quais
0 sujeito é situado em um contexto social, cultural e discursivo. O que consiste em dizer que as formas
(identidades) e formagdes discursivas assumidas por esse sujeito variam, tomando diferentes posigoes,
ou posicionamentos, conforme os diversos lugares que ocupa. Um sujeito tratado na sua
descontinuidade, na sua mobilidade.



44

Ao observarmos a organizagao historica da instituicdo escolar, esta aparece
marcada como como espago privilegiado na disseminagao de saberes legitimados e
na conformacao de sujeitos. A crenca na neutralidade do conhecimento que o percebe
como uma descrigdo objetiva do mundo, contribuiu para justificar, nas leituras mais
tradicionais, a centralidade da escola na formagéao de sujeitos ditos racionais, capazes
de conhecer, dominar e ordenar o mundo.

Esse arcaboucgo sustenta-se na légica de que o esclarecimento e a razao
possibilitariam a implantag&o de politicas progressistas que levariam a transformacgao
da sociedade, em seu melhoramento. Assim, a escola, enquanto engrenagem dessa
racionalidade, assumiu o papel de normalizar condutas e produzir sujeitos ajustados
aos imperativos da ordem, ao exercicio da cidadania e da moralidade.

Reforgando este campo de discusséo, Silva (2023) se refere a escola moderna
como instituicdo que surge para ser transmissora de conhecimento cientifico,
empenhando esforgos na diregao de instruir homens e mulheres — conforme as novas

necessidades da sociedade —, na dire¢ao de

formar um ser humano supostamente autbnomo e em moldar o
cidaddo e a cidada da moderna democracia representativa. E através
desse sujeito racional, autdnomo e democratico que se pode chegar
ao ideal moderno de uma sociedade racional, progressista e
democratica (Silva, 2023, p. 111-112).

Claro esta que ainda observamos muitos elementos da organizagéo escolar
moderna nas instituicdbes e nas praticas de ensino. Entre eles, a manutengcao da
administracao de técnicas disciplinares, como as apontadas por Foucault (2014b), que
preconizam um quadriculamento do espago, onde cada crianga tem seu lugar de
pertencimento (preferencialmente em fila, a fim de manter o alinhamento e a ordem);
e a disposi¢ao cronoldgica dos alunos, segundo faixas etarias, organizadas em anos
escolares. Da mesma forma, observamos o controle do tempo por meio de horarios
rigidamente estabelecidos e que fracionam a rotina escolar de modo que esta seja
otimizada e recheada com conteudos organizados por assuntos e por graus
crescentes de dificuldade, numa estrutura que permita a mensuragao, avaliacao e
processamento dos dados. Tais mecanismos impactam o trabalho pedagdgico, cuja
funcdo passa ser de classificar e diferenciar os sujeitos, ou seja, mapear

irregularidades e/ou inconsisténcias diante dos padrdes esperados de conduta e
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desempenho — um funcionamento que remete, em muitos aspectos, a organizagao
fabril de producgéao e controle.

O que acontece é que, com as transformacgdes em curso, principalmente as do
campo tecnolégico, o acesso ampliado a informagao tem apresentado novas formas
de nos relacionarmos com o saber e com as figuras tradicionais de autoridade, que
antes eram posicionadas como detentoras exclusivas de um conhecimento acessivel
apenas por poucos. Em relagdo a isso, autores como Lévy (1999) apontam que as
novas tecnologias, no ciberespago?!, possibilitam o acesso a uma miriade de
informagdes, bem como estabelecem modos singulares de raciocinio que abarcam
novos estilos de produgcdo do conhecimento. O autor nos convida a refletir esse
movimento de virtualizagdo?®> que “afeta hoje ndo apenas a informacdo e a
comunicagao mas também os corpos, o funcionamento econémico, os quadros
coletivos da sensibilidade ou o exercicio da inteligéncia” (Lévy, 2011, p. 11).

Realmente, € inegavel que as novas tecnologias de informagao e comunicagao
(como smartphones, tablets, e-mails, aplicativos de mensagens, redes sociais,
plataformas de streaming, IA), em conjunto com a interconexdo mundial de redes
proporcionada pelo acesso a internet, tém alterado substancialmente -
desterritorializado — a forma como pensamos, nos comunicamos e a forma como
interagimos uns com os outros, refletindo as relagdes proprias da contemporaneidade.

Essa nova ordem comunicativa, ainda na visao do autor, impacta a formacéo e
a dindmica da cultura, produzindo uma rede de praticas descentralizadoras,
territorialmente. Ao mesmo tempo, elas promovem conexdes e articulagbes entre
sujeitos/culturas/lugares distantes, afetando a produgéo de valores, atitudes, modos
de pensar, especialmente com o crescimento do ciberespago. Uma nova forma de
vivermos e nos relacionamos com os saberes e, consequentemente, com os sujeitos

ao derredor.

2! Ciberespago (também nominado como “rede”) ¢ empregado pelo autor como “novo meio de
comunicagcdo que surge da interconexao mundial dos computadores [...] 0 universo oceénico de
informacgdes que ela abriga, assim como os seres humanos que navegam e alimentam esse universo”
(Lévy, 1999, p. 15).

22 O autor define virtualizagdo como “um modo de ser fecundo e poderoso, que pde em jogo processos
de criagao, abre futuros, perfura pogos de sentido sob a platitude da presenca fisica imediata” (Lévy,
2011, p. 12). Trata de novas formas de existéncia e interacdo que transcendem as inter-relagdes do
mundo fisico sem, com isso, estar em oposigdo ao “real” (no sentido de materialidade, da presenca
tangivel), mas uma representacéo de possibilidades (a abstragéo do virtual) que podem ser atualizadas
de diferentes maneiras e que envolvem as dimensdes do cultural e do cognitivo, redefinindo nossas
relagdes com o tempo, espago e conhecimento.
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Em face disso, Lévy (1999) nos convida a repensar as praticas educacionais,
tendo em vista e consideradas as influéncias fruto de novos formatos de acesso a
informag&o. Com o conceito de “inteligéncia coletiva”?, o autor desvincula o lugar
tradicionalmente ocupado pelo professor como figura central de acesso ao
conhecimento, indicando que temos, em circulagao, vias mais abertas e distribuidas
de gerar e movimentar o conhecimento. Como o proprio autor destaca, “os individuos
aprendem cada vez mais fora do sistema académico, [por isso] cabe aos sistemas de
educacao implementar procedimentos de reconhecimento dos saberes e savoir-faire
adquiridos na vida social” (Lévy, 1999, p. 176). O que exige, sobretudo, formagéao
continuada, por parte dos docentes, e abertura diante do novo.

Convém observar que nossa relagao com a informagao e com o conhecimento
esta sendo redefinida em meio a velocidade com que consumimos e produzimos
signos em rede. Um campo aberto ou desterritorializado, em que os fluxos
informacionais se mostram em novos “‘jogos de verdade”, nos quais diferentes
discursos disputam legitimidade enquanto se produzem e circulam. Dai que o grupo
(ou os grupos) com o(s) qual(is) nos relacionamos, as instituicbes em que transitamos,
ja ndo estao mais restritas ao ambiente de proximidade geografica, moral, ideoldgica,
local. Isto porque estamos sendo afetados por relagdes da comunidade global, que
envolvem diferentes culturas, grupos de pessoas e perspectivas. Vale dizer que essa
“redefinicdo” das fronteiras n&o € algo exclusivo da era digital, mas o alcance e o
escopo que este sistema atingiu, nas Uultimas décadas, intensificaram as
transformagdes nas formas de comunicacao e de acesso aos saberes, ressignificando
as individualidades/subjetividades locais e, mesmo, globais.

Diante disso, pensar a pratica educativa implica reconhecer a complexidade do
contexto “glocal” — em que o global e o local se entrelagam — e considerar a
diversidade constitutiva dos sujeitos contemporaneos, na sua pluralidade. O que
demanda o deslocamento das leituras idealizadas e herdadas das metanarrativas
modernas, abrindo espaco para a construgao de novos mecanismos de comunicacao,

provavelmente mais ludicos, menos formatados, do qual a prépria questdao de

23 O termo esta relacionado a concepgéo de que o conhecimento é resultado da interagdo dos sujeitos
com o virtual, por meio das trocas de valores que tendem a se processar entre os saberes individuais
desses sujeitos, gerando uma aprendizagem mutua e colaborativa de produgdo de conhecimentos;
uma inteligéncia distribuida e potencializada pelas tecnologias de informacéo, via internet, nos meios
virtuais. Para saber mais, veja A inteligéncia coletiva: por uma antropologia do ciberespacgo (8. ed.,
2011) e O que é o virtual? (2. ed., 2011), ambos de Pierre Lévy.
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autoridade nao se funda na imposicdo, mas na negociagdo, na escuta e na
coconstrucao dos saberes escolarizados — entendida ndo como harmonizag¢ao, mas
como processo conflituoso de negociagao discursiva.

Na esteira da descentragdo dos sujeitos, como discutido por Hall (2019) ao
abordar a questao das identidades, agora plurais e afetas a diferenga, € mister escutar
os docentes em suas inquietacdes e leituras frente a essa nova configuragao dos
sujeitos escolares. Embora muitos professores, especialmente os mais longevos de
carreira, possam ter tido aproximagdées com debates sobre sexualidades, género,
etnias, variedade de crengas religiosas e diversidade em sua formagéo, € possivel
que essas abordagens tenham sido superficiais ou restritas a momentos especificos.
Tal diversidade tensiona o cotidiano pedagdgico e impde desafios significativos a
pratica docente.

Eis que se apresentam novas problematizagcdes a serem refletidas pela
educacao. Questdes que atravessam o cotidiano de muitos professores, os quais,
mesmo comprometidos com a profissdo docente, por vezes enfrentam impasses para
— inicialmente — lerem o contexto atual que € permeado por temas mais amplos (como
os ja discutidos neste estudo); por outras formas de producgédo e circulagdo dos
saberes, com a ressignificagdo do espacgo-tempo escolar e por uma criticidade
crescente em relagdo as figuras tradicionais de autoridade.

Sujeitos, corpos, praticas sociais que se posicionam com novas formas de
resisténcia, que criam e recriam sentidos outros do ponto de vista do estar no mundo,
construindo novas linhas de relagdes de poder exercidas nos ambientes escolares.
Tendo em vista tal problematica, cabe ressaltar, com o apoio de Silva (2014), que
vivenciamos algo que vai além de simplesmente tolerar a presenga do outro, do
diferente. O autor problematiza essa visao, argumentando que, embora parecam
“edificantes e desejaveis [...] esses nobres sentimentos impedem que vejamos a
identidade e a diferenca como processos de producdo social, como processos que
envolvem relagdes de poder” (Silva, 2014, p. 96, grifo do autor). Questdes que, ao
Nosso ver, sdo provocativas e exigem reconfiguragcdes e/ou reapropriagdes do proprio

sentido da experiéncia docente.
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1.2.1 Subjetividade, um processo em movimento: contribui¢des foucaultianas

Até aqui tratamos da questao dos desafios enfrentados, especialmente pelas
instituicbes escolares, em relacdo ao tema dos sujeitos escolares na pos-
modernidade. Todavia, entendemos que se faz necessario aprofundar,
conceitualmente, o que estamos chamando de sujeito nesta dissertagcado. Por isso,
desenvolvemos, na sequéncia, leituras e reflexdes dedicadas a esse conceito.

O século XIX é um periodo comumente atribuido ao nascimento das ciéncias
humanas. Em virtude disso, o ser humano, mais do que agente pesquisador da
natureza, se vé também como objeto de conhecimento. Na senda desta questao, a
articulagcao entre verdade e subjetividade, na concepgcao moderna, se organiza a partir
do entendimento de que €& possivel ao sujeito cognoscente, estavel, alcangar a
verdade (Foucault, 2013). De modo que, conforme “se desdobravam todas estas
investigacdes sobre o homem como objeto possivel do saber, ainda que se tenha
descoberto algo sério, nunca se encontrou esse famoso homem, essa natureza
humana ou essa esséncia humana ou o proprio homem” (Castro, 2016, p. 246, grifo
do autor).

Ao nos voltarmos para o pensamento de autores como o filésofo Michel
Foucault, a respeito de temas como o da construgao historica das verdades — o que
Foucault chama, por vezes, de vontade de verdade —, somos levados a refletir sobre
os efeitos dos jogos de verdade e dos jogos estratégicos de poder na produgédo dos
sujeitos. Sao esses jogos que que, na histdria, buscam legitimar suas respectivas
leituras acerca do HOMEM, do que este deve deixar de ser, no que deve se
transformar. Lutas que buscam legitimar o acesso a este objeto em disputa, a partir
das diversas concepg¢oes, crengas, vontades, ferramentas, saberes disponiveis para
tal. E, nessas lutas, encontramos formas bem distintas de olhar para o suijeito.

Assim, o sujeito do pensamento moderno, transcendental e autbnomo, é
vislumbrado como portador de uma esséncia a ser descoberta. Um sujeito que é
pensado a partir da racionalidade, ménada por meio da qual este ser se torna
reconhecivel, duravel, capaz de propor projetos a partir de si mesmo. Em suma, um
sujeito auto-constituido. Ja em autores como Foucault vamos encontrar um olhar
sobre o sujeito que o vé sendo constituido por modos plurais, a partir da adogao de

modos de agir e ser — incorporados —, mas passiveis de serem deslocados,
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reconfigurados, no jogo histérico e continuo que envolve o0s processos de
subjetivagao.

A partir de outro enfoque de pensamento, que se diferencia daquele que
concebe a ideia de sujeito constituinte, Foucault dialoga sobre um sujeito constituido
e reconstituido nas tramas da histéria, nas relagbes com as verdades produzidas, nos

encontros consigo e com os outros. Portanto, entendemos que

0 sujeito se constitui através das praticas de sujeigdo ou, de maneira
mais autbnoma, através de praticas de liberagao, de liberdade, [...] a
partir, obviamente, de um certo nimero de regras, de estilos, de
convengbes que podemos encontrar no meio cultural (Foucault,
2014a, p. 284).

Aquilo ou quem vamos nos tornando resulta das relagdes de forcas que atuam
numa determinada sociedade, da instituicdo dos saberes e dos discursos que
contribuem para a maneira como nos fazemos sujeitos. Nos constituimos, de modo
contingente, como efeitos das relagbes de poder e saber que atravessam nossos
contextos histéricos e sociais, por processos subjetivagdo que engendram modos

singulares de existéncia.

O problema da producdo histérica das subjetividades pertence,
portanto, ao mesmo tempo, a descricao arqueolégica da constituicao
de um certo numero de saberes sobre o sujeito, a descrigdo
genealdgica das praticas de dominagéo e das estratégias de governo
as quais se pode submeter os individuos, e a analise das técnicas por
meio das quais 0os homens, trabalhando a relagcdo que os liga a si
mesmos, se produzem e se transformam (Revel, 2005, p. 85).

Autores como Castro (2016) e Revel (2005) argumentam que, para que se
compreenda a questdo da subjetividade em Foucault, faz-se necessario trata-la a
partir de uma abordagem histérica — mas de matiz imanente —, que diz respeito aos
modos de subjetivagao, aos modos pelos quais ao longo da histéria nos constituimos
enquanto sujeitos. Nesse sentido, toda experiéncia de vivéncias e interagdes esta
envolvida em contextos histéricos de uma época, compreendendo que “modos de
subjetivagado sao, precisamente, as praticas de constituicao do sujeito” (Castro, 2016,
p. 408), e considerando ainda que “se 0 sujeito se constitui, ndo é sobre o fundo de
uma identidade psicologica, mas por meio de praticas que podem ser de poder ou de

conhecimento, ou ainda por técnicas de si” (Revel, 2005, p. 85). Ou seja, neste ultimo
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caso, pelo trabalho que o sujeito realiza sobre si mesmo na dire¢cao de atingir certos
estados e/ou formas de existir.

Examinar como nos constituimos é, entdo, observar os processos e as
condicdes que a verdade assume para o sujeito. E observar as técnicas que marcam
a constituicdo de um sujeito que ndo nasce pronto, mas ao longo da vida se torna
sujeito, que se modifica no ambito do poder, do saber, das técnicas da ética para
consigo, sempre no interior de uma — ou mais — cultura(s). De todo modo, cabe
ressaltar que esta perspectiva teorica propde compreender os “jogos de forga, de
verdade” como ferramentas que, entre saberes e as formas de regulacdo dos
discursos, subjetivam e transformam os sujeitos em um contexto histérico e social
especifico. No entanto, esse sujeito que é produzido pelos discursos também produz
novos discursos. Uma relagdo de movimento que se da entre os saberes que afetam
a forma como nos constituimos ao mesmo tempo em que podemos produzir (novos)
saberes.

Ao se afastar da analitica que confere ao sujeito o atributo de senhor pleno de
seus atos, passamos a entendé-lo como constituido, como “um produto, ao mesmo
tempo, dos saberes, dos poderes e da ética” (Veiga-Neto, 2007, p. 82). Essa
constituicdo se da historicamente, balizando “o entendimento que cada um tem do
mundo e de si mesmo” (Ibidem).

Falar de subjetividade, nesse sentido, € falar de processo. A ideia de processo
nos remete ao continuo desenvolvimento de sujeitos — inclusive de projetos de sujeito
—, Uma vez que nossas perspectivas, enquanto grupos e sociedades, vao se alterando
por meio dos jogos de poder e saber. As experiéncias pelas quais somos submetidos
nos subjetivam de alguma forma, seja através da familia, da escola, das relagdes
sociais, das novas tecnologias, que contribuem para a composigao das experiéncias
subjetivas.

Portanto, para Foucault, o sujeito € constituido pelos dominios do saber, do
poder e a partir do trabalho da ética. E por meio das variaveis relagdes com os outros,
consigo mesmo e com a propria verdade que o sujeito vai se constituindo. Os saberes
espalhados pela teia social — configurados pelos “jogos de verdade” — produzem
influéncias em nossa vida. Mas, por outro lado, em meio a essas praticas, ha um
sujeito analitico, critico, capaz de confrontar estas mesmas praticas e reconduzir sua

experiéncia, ocupando, assim, um lugar, uma posigao.
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Arespeito destes modos e dominios, Foucault mobiliza uma perspectiva a partir
da qual se pode pensar as condicionalidades histéricas que tornam possiveis aos
seres humanos serem posicionados enquanto sujeitos. Sujeitos, no plural, pois se
trata de diferentes possibilidades, dentro das condi¢gdes histéricas, em cada tempo e
espaco, que posicionam o(s) sujeito(s) sob diferentes dominios que oferecem
condi¢des para a constituicdo de subjetividades possiveis. Disso decorre a discussao
sobre os processos de subjetivacdo ndo estarem relacionados a algo como um campo
“‘interno”, pertencente ao individuo, que o dotaria de capacidade de se colocar para
além da historia.

Dentre estes processos de subjetivagdo, Foucault vai analisar a ciéncia
moderna e seus mecanismos, uma vez que estes buscam representar quem € 0
HOMEM, agora enquanto objeto de investigagédo, analisado a partir de diferentes
discursos que se organizam para capta-lo e legitima-lo — justamente — a partir de
determinados saberes (cientificos). Temos como exemplo as praticas objetivadoras
que delimitam o lugar dos sujeitos e trazem consigo epistemes, modos de buscar a
verdade — psicoldgica, sociolégica, educacional — deste objeto (HOMEM) e que
desenvolvem diferentes modos analiticos com os quais “transformam os seres
humanos em sujeitos” (Foucault, 2025, p. 118).

Ha, somado a isso, transformagbes na organizagcdo social e econdmica
iniciadas a partir do século XVII** que desencadearam uma reconfiguragdo nas
estratégias do exercicio do poder. Dreyfus e Rabinow (2010, p. 176) mencionam que
“esse foi um periodo em que o cuidado com a vida e o crescimento das populagdes
tornou-se a preocupacao central do Estado, em que um novo tipo de racionalidade
politica e pratica assumiu uma forma coerente”, produzindo uma mudanga teorica e
propiciando o surgimento de uma nova tecnologia politica: o biopoder. Nesse enredo
da organizacgao social, Foucault (2010, 2014b, 2022, 2023) analisa os efeitos do poder
sobre a vida e a relacdo destes no pensamento politico. Vai observar as técnicas de
poder direcionadas a gerir, a moldar condutas necessarias para um certo tipo de
individuo, numa determinada sociedade. Uma nova tecnologia do poder sobre a vida
que, segundo Foucault (2022), vai se organizar em dois polos de agao: no individual

(corpo do sujeito) e no coletivo (populagdo).

24 As transformagdes estavam refletidas no que concerne ao crescimento das cidades e a explosdo
demogréfica. Fatores que intensificaram a circulagao de pessoas e o fluxo de mercadorias entre os
territorios. Esse dinamismo também favoreceu a presenga de focos de doengas nas sociedades.
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Concretamente, esse poder sobre a vida desenvolveu-se a partir do
século XVII, em duas formas principais; que nao sao antitéticas e
constituem, ao contrario, dois polos de desenvolvimento interligados
por todo um feixe intermediario de relagdes. Um dos polos, o primeiro
a ser formado, ao que parece, centrou-se no corpo como maquina: no
seu adestramento, na ampliacdo de suas aptiddes, na extorsao de
suas forgas, no crescimento paralelo de sua utilidade e docilidade, na
sua integracao em sistemas de controle eficazes e econémicos — tudo
isso assegurado por procedimentos de poder que caracterizam as
disciplinas: anatomo-politica do corpo humano. O segundo, que se
formou um pouco mais tarde, por volta da metade do século XVIII,
centrou-se no corpo-espécie, no corpo transpassado pela mecanica
do ser vivo e como suporte dos processos biolégicos: a proliferagéo,
0s nascimentos e a mortalidade, o nivel de saude, a duracéo da vida,
a longevidade (Foucault, 2022, p. 149-150, grifo do autor).

Em relacao as disciplinas dos corpos, observamos a constituigdo do sujeito a
partir das relacdes tecidas por determinados tipos de saber e poder, que classificam,
dividem?® e enquadram esse sujeito. Dessa forma, Foucault (2014b) nos fala da
producao de corpos doceis, passiveis de serem conduzidos em determinada diregao,
sem necessidade de violéncia ostensiva. Forma usual de se produzir sujeitos nas
sociedades modernas, poés-industriais. Sociedades disciplinares, conforme o autor
aponta.

A disciplina dos corpos esta relacionada ao “fabricar’ corpos/sujeitos doceis,
contrapondo-se a ideia de corpos/sujeitos obedientes. Ser docil é ser util ao que a
sociedade precisa. “E décil um corpo que pode ser submetido, que pode ser utilizado,
que pode ser transformado e aperfeicoado” (Foucault, 2014b, p. 134). O corpo € um
objeto, alvo de poder, que permite “o controle minucioso das operag¢des do corpo, que
realizam a sujei¢cdo?® constante de suas forgas e lhes impdem uma relagdo de
docilidade-utilidade” (/bid., p. 135).

Esse mecanismo de poder sobre os sujeitos possibilita a normalizagao da
sociedade, que, por meio de um saber estratégico, tende a individualizar e suprimir as

diferengas, estabelecendo uma ordem necessaria a um projeto de sociedade que

25 No texto O Sujeito e o Poder, disposto em Foucault (2025), o filosofo chama de “praticas divisoras”
as técnicas utilizadas para categorizar os sujeitos na sociedade. Algumas dessas técnicas sao
abordadas no livro Vigiar e Punir (2014), quando Foucault discorre sobre praticas binarias de marcagao
que ajudam a definir o que ¢é considerado louco/sdo, normal/anormal, legitimo/ilegitimo,
perigoso/inofensivo.

26 Nos termos foucaultianos, sujeigéo diz respeito aos processos e mecanismos de controle, regulagao,
normalizag&o por meio dos quais os individuos sdo submetidos e constituidos, de modo a se alinharem
a padrées socialmente estipulados que se apresentam como naturais.
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emerge a partir das sociedades capitalistas. Situagao explicada por Veiga-Neto, ao
afirmar que tais estratégias atuam muito mais no nivel dos saberes do que no da agéo

coercitiva:

Falar em corpos ddceis é falar em corpos maleaveis e moldaveis; mas
nao se trata, ai, de uma modelagem imposta, feita a forca. Ao
contrario, o que € notavel no poder disciplinar € que ele “atua” ao nivel
do corpo e dos saberes, do que resultam formas particulares tanto de
estar no mundo — no eixo corporal —, quanto de cada um conhecer o
mundo e nele se situar — no eixo dos saberes (Veiga-Neto, 2007, p.
71).

Dessa forma, o exercicio do poder aparece nas tecnologias disciplinares, que
sdo individualizantes e ao mesmo tempo muito sutis, uma vez que se imiscuem nos
detalhes dispersos na sociedade (atuando como micropoderes), moldando a forma de
ser, anunciando um formato desejavel e buscando neutralizar o indesejavel. Para
serem eficazes, essas tecnologias se distribuem estrategicamente, controlando e
organizando as atividades e as etapas que envolvem o dia a dia dos sujeitos. No
contexto escolar, este se concretiza como mais um dispositivo de subjetivagao,
voltado a normalizar gestos, pensamentos e formas de existéncia. Assim, vemos a
organizagao estratégica dos espacos (que distribui e fixa cada aluno em seu “lugar”),
o controle do tempo, via grade curricular e rotinas de repeticdo como estratégias para
a eficacia do aprendizado e a possibilidade de medir a qualidade e o desempenho
atingidas pelas praticas de ensino e aprendizagem.

Além do exercicio do poder aplicado pelas tecnologias disciplinares, Foucault
(2010) nos apresenta, ainda, uma outra tecnologia que também vai agir na identidade
dos sujeitos. Uma pratica que ndo observa apenas o corpo individual, como na analise
desenvolvida pela anatomo politica (Foucault, 2014b), mas que estende o exercicio
do poder por toda uma populacéo e que, além de investir em praticas disciplinantes,
sobre o corpo individual, também atua no processo que constitui toda a vida, que é
gerida pelas técnicas do biopoder. O interesse do exercicio do poder se desloca da
disciplina dos corpos (vigiados, treinados, uteis) para a multiplicidade da espécie
humana, ou como nos diz Foucault (2010) para a “massa global’, em que se
problematiza a vida através do pensamento politico — a vida se apresenta como um

problema e uma utilidade politica. Um poder de ordem biologica porque “se situa e
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exerce no nivel da vida, da espécie, da raca e dos fendmenos macigos de populacao’
(Foucault, 2022, p. 148).

Esta nova tecnologia de poder emerge, ainda segundo Foucault (2010), na
segunda metade do século XVIII, tendo como periodo de consolidagéo o século XIX,
integrando-se as praticas disciplinares para regular a vida de toda uma coletividade.
Passam, desse modo, a se preocupar com questdes como nascimento, morte,
doenca, endemias, higiene, arquitetura, urbanismo, saneamento, reproducao,
fecundidade, demografia, longevidade, medicina, entre tantas outras. E preciso, ao
Estado, conhecer e ter informagdes a respeito de sua populacao e de seus problemas.
Mais que curiosidades, nos falam Dreyfus e Rabinow (2010), esses elementos eram
cruciais para o novo sistema de poder e de saber funcionar de forma eficiente.

Ao mesmo tempo que as técnicas disciplinares agiam/agem modelando o
corpo, surge a biopolitica que gere o organismo social enquanto populag¢ao. Portanto,
um poder com vistas a governar a vida em sociedade e que permite, do mesmo modo,
gerir toda uma demografia, suprimindo ou estimulando aspectos do funcionamento
social considerados necessarios aos interesses politicos e econdmicos. “Assim, a
politica se transformou em biopoder. Uma vez que a politica da vida estava
estabelecida, a vida das populagbes, assim como sua destruigdo, tornaram-se
escolhas politicas” (Dreyfus; Rabinow, 2010, p. 182).

Percebemos, desse modo, na analise historica da sociedade regida pela
racionalidade politica, adjacente a um governo liberal de produgao industrial, duas
tecnologias de poder que, complementares uma a outra, interfferem e agem na

subjetividade dos sujeitos. Uma disciplinar,

centrada no corpo, produz efeitos individualizantes [... outra] centrada
nao no corpo, mas na vida [...] agrupa os efeitos de massas proprios
de uma populagao, que procura controlar a série de eventos fortuitos
que podem ocorrer numa massa viva; [...] uma tecnologia que visa
portanto ndo o treinamento individual, mas, pelo equilibrio global
(Foucault, 2010, p. 209).

Para que isso acontegca s&o necessarias que algumas condi¢gdes sejam
atendidas e que alguns sistemas reguladores funcionem. Para Marshall (2011), ha
praticas voltadas a organizacdo do tempo (horarios) e dos espagos, com o
planejamento de cronogramas, fixagdo de ritmos e a divisdo das atividades em

estagios que sdo examinados e classificados e, se necessario, retomados para
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atender as expectativas tragcadas. Praticas estas que formam um exercicio de poder
voltado a produzir “individuos normalizados”, “uma forma de atividade dirigida a
produzir sujeitos, a moldar, a guiar ou a afetar a conduta das pessoas de maneira que
elas se tornem de um certo tipo” (Marshall, 2011, p. 28), e que muito nos lembram as
técnicas desenvolvidas nos ambientes escolares.

Entre os mecanismos de atuacao das tecnologias de poder disciplinar, temos a
sang¢ao normalizadora, ou seja, formas de incitagdo e/ou de puni¢cdo presentes nos
ambientes disciplinares (incluindo as escolas) e que, segundo Foucault (2014b, p.
176), visam corrigir aquilo que esta “inadequado a regra, que afasta dela, os desvios”,
como no caso “do tempo (atrasos, auséncias, interrupgdes das tarefas), da atividade
(desatencgao, negligéncia, falta de zelo), da maneira de ser (grosseria, desobediéncia),
dos discursos (tagarelice, insoléncia)” (/bid., p. 175). A vigilancia hierarquica, por sua
vez, opera como uma tecnologia de poder que regula condutas e sustenta a
internalizagcao de normas pelos sujeitos. Um funcionamento em rede, no qual o poder
se exerce de forma produtiva.

Esses mecanismos de producido levam os individuos a se reconhecerem a
partir dos padrdes instituidos pelas normas e se situarem em um lado ou outro do
espectro social. Isto porque todo processo de normalizagao gera formas de exclusao
el/ou de diferenciagao, ja que busca homogeneizar a conduta dos sujeitos. Uma outra
faceta do poder, que se organiza e age fora do aspecto repressor ou proibitivo; age
produzindo realidades, objetos, sujeitos, conhecimentos, verdades (Foucault, 2014b).

Ja na ordem da biopolitica, ha uma gestdo das condutas que produz
identidades coletivas, com o objetivo de proteger e multiplicar a vida, reduzindo ou
eliminando o que possa causar perigos a espécie. Nesse propdésito e para inibir as
ameacas, a norma também adquire seu espag¢o de importancia, através da qual as
tecnologias politicas se dirigem as condi¢cdes de vida, tragando estratégias junto aos
dominios do saber, que buscam controlar e modificar o mundo vivo. Ao levar em conta
o biologico é preciso “agir de tal maneira que se obtenham estados globais de
equilibrio, de regularidade” (Foucault, 2010, p. 207). E, dessa forma, ajustar os
sujeitos € uma forma de garantir a vida, afinal “um poder que tem a tarefa de se
encarregar da vida tera necessidade de mecanismos continuos, reguladores e
corretivos” (Foucault, 2022, p. 155).

Em resposta a esses mecanismos de poder, Foucault (2014a) analisa — mais

para o final de sua obra intelectual — as formas por meio das quais os sujeitos se
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envolvem com a sua propria producado. Passa a observar os processos de
subjetivagdo, questionando as maneiras como o0s sujeitos se relacionam consigo
mesmos, analisando de que modo a ética — no sentido do cuidado de si —, se exerce
nas praticas cotidianas de constituicdo subjetiva. O que o autor chama de “técnicas
de si” (Foucault, 2014a).

As “técnicas de si” abrem caminho para analisar a constituicao do sujeito ético,
que toma decisdes nao mais, ou nao apenas, determinadas pelas forgas externas de
controle. Nesse sentido, a ética — a relagédo de si para consigo e para com os demais
— aparece para além da “moral”’, que atribui “valores (positivos e negativos) a
diferentes comportamentos”, com base em determinados tipos esperados de formas
de agir (Veiga-Neto, 2007, p. 81). Por isso, segundo Foucault (2014a, p. 261) a ética
“é a pratica da liberdade [...] € a forma refletida assumida pela liberdade”.

Aqui, as relagdes de poder passam a ser compreendidas ndo apenas pelas
técnicas de dominacao, mas também pelas formas pelas quais o sujeito apreende a

si mesmo e

que permitem aos individuos realizar, por eles mesmos, um certo
numero de operagbes em seu corpo, em sua alma, em seus
pensamentos, em suas condutas, de modo a produzir neles uma
transformacgado, uma modificacao, e a atingir um certo estado de
perfeicdo, de felicidade, de pureza, de poder sobrenatural (Foucault,
2014a, p. 93-94).

Assim, mesmo que o sujeito se mostre transigente com as normas que lhe s&o
colocadas, ele ainda se mostra capaz de reavaliar sua conduta, ou melhor, reavaliar
a forma como sua conduta esta sendo conduzida. Neste reconhecer-se como suijeito,
por meio de verificagbes-problematizacdes, diante de certas posturas-condi¢cbes de
producédo de si, o sujeito pode adotar praticas de si, ou de poder de si para consigo,
exercitando a ética e/ou a liberdade possivel.

Ser, em grande medida, sujeito de suas agdes implica “um exercicio de si sobre
si mesmo, através do qual procura se elaborar, se transformar e atingir um certo modo
de ser” (Foucault, 2014a, p. 259), segundo critérios éticos de criagdo e variagdo, a
partir de uma diversidade. Implica, ainda, a relagao que o sujeito desenvolve consigo,
com os demais sujeitos e com a verdade buscada por si mesmo. E nesse processo
de experimentagao e possibilidades — ainda que imerso nos jogos de verdade e/ou

pelos dispositivos de poder e de saber — que surge um convite para que o sujeito
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contribua para a produgao de si. Inclusive, por vezes, por meio da resisténcia. Porque

onde ha poder, ha resisténcia.

Certamente é preciso enfatizar também que s6 é possivel haver
relagdes de poder quando os sujeitos forem livres. [...] Portanto, para
que se exerga uma relagao de poder, € preciso que haja sempre, dos
dois lados, pelo menos uma certa forma de liberdade. [...] Isso significa
que, nas relacbes de poder, ha necessariamente possibilidade de
resisténcia (Foucault, 2014a, p. 270).

O aspecto relacionado a ideia de liberdade € apresentado, em Foucault, como
uma mudanga de postura diante do considerado habitual, e que de algum modo se
integrou em nosso cotidiano. Esta liberdade, que anda pari passu com as formas de
poder, ndo é do tipo emancipatoéria — se emancipacgao for entendida como a libertacao
total do poder, em diregéo a uma realizagao teleoldgica destinada a espécie humana.
Refletindo sobre os escritos de Foucault, autores como Veiga-Neto (2007, p. 22)
indicam que a liberdade da qual retrata o filésofo é “homeopatica, concreta, cotidiana
e alcancgavel nas pequenas revoltas diarias, quando podemos pensar e criticar o nosso
mundo”. Desse modo, a producéo das subjetividades ¢é vista ndo apenas a partir dos
mecanismos coercitivos e/ou impostos unilateralmente, mas entrelagada com praticas
de liberdade capazes de abrirem possibilidades de resisténcia e de transformacao.
Isto porque se ha jogos de poderes e saberes, esses jogos se encontram em fluxo.

Larrosa (2011) vai abordar essa questdo por meio das praticas
regulamentadoras, historicamente constituidas, que definem o que pode ser pensado,
em nossa interioridade, como uma “experiéncia de si”. O autor a define como “aquilo
a respeito do qual o sujeito se oferece seu proprio ser quando se observa, se decifra,
se interpreta, se descreve, se julga, se narra, se domina, quando faz determinadas
coisas consigo mesmo” (Larrosa, 2011, p. 43).

Tais consideragdes apontam para a importancia de se pensar o sujeito — entre
poderes, saberes e praticas de si — no campo educativo formal. Sujeito que, no
contemporaneo, e por um lado, se encontra atravessado por uma miriade de saberes,
de discursos, inclusive de fake news, que buscam cooptar este mesmo individuo
diante de visbes de mundo provenientes de certos grupos, calcadas em acgdes
comunitaristas que promovem o fechamento em relagado a outros grupos e a outros
valores. Da mesma forma, estes sujeitos se encontram a mercé de propagandas que

os incitam a serem empreendedores, vencedores, que parecem ignorar os impactos
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do meio social que os envolve. Ag¢ao que tende a colocar nestes sujeitos — geralmente
jovens — uma pressao muito grande, no sentido de serem protagonistas/vencedores.
O que pode estar relacionado a emergéncia de uma onda significativa de depresséao
e de ansiedade.

Sujeitos que tém sido disputados por diferentes logicas e estratégias que vao
para além da escola, mas que implicam nas praticas escolares, provocando os
docentes, no sentido de lidarem com estes sujeitos/discentes. Provavelmente, diante
de uma relagéo a ser formada, agora, na dire¢do do cuidado de si, tanto por parte de

docentes como de discentes. De modo que os sujeitos/discentes escolares ndo serem

posicionados como objetos silenciosos, mas como sujeitos falantes;
nao como objetos examinados, mas como sujeitos confessantes; nao
em relacdo a uma verdade sobre si mesmos que lhes é imposta de
fora, mas em relacdo a uma verdade sobre si mesmos que eles
mesmo devem contribuir ativamente para produzir (Larrosa, 2011, p.
54).

Vale reiterar que a escola contemporanea esta situada em um contexto social
impactado por transformagdes econémicas, politicas e culturais, onde as tecnologias
digitais ndo apenas redefiniram o acesso a informag¢do, mas também vém alterando
as formas de interagdo. O modo como aprendemos hoje, nesse cenario de acréscimos
de mecanismo de influéncias, nos impele a repensar a pratica educativa escolarizada.
Enriquecida por uma proposta, como nos diz Larrosa (2011, p. 57), embebida por

relagdes reflexivas e que se volte tanto ao fora quanto a si mesmo:

Tornar os dispositivos pedagdgicos como constitutivos da
subjetividade é adotar um ponto de vista pragmatico sobre a
experiéncia de si. [...] Dessa perspectiva, a pedagogia ndo pode ser
vista ja como um espagco neutro ou nao problematico de
desenvolvimento ou de mediagdo, como um mero espaco de
possibilidades para o desenvolvimento ou a melhoria do
autoconhecimento, da autoestima, da autoconfianga, do autocontrole,
da autorregulagao etc., mas como produzindo formas de experiéncia
de si nas quais os individuos podem se tornar sujeitos de um modo
particular.

Por meio desse pensamento configura-se uma relagao do sujeito com os jogos
de verdade e as experiéncias de si. Ele ndo esta apenas subordinado as mediacdes
exteriores, pois, aqui, o sujeito também se volta para si mesmo: é objeto de si para si,

buscando compreender e desenvolver seu modo de ser.
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Assim, encontramos em Michel Foucault modos de subjetivagcao que tratam de
posicoes diferentes, porém ndo independentes, ocupadas pelo sujeito num tempo
historico e cultural. Modos estes que s&o observados por meio da objetivagdo em que
o sujeito é produto de um determinado discurso, de uma episteme, na relagdo entre o
saber e o poder em que tratam as Ciéncias (entre elas as Ciéncias Humanas), que
fazem do sujeito um objeto de conhecimento. De mesmo modo, temos a objetivagao
do sujeito pelas praticas disciplinares que dividem e normalizam, que buscam moldar
o sujeito funcional a sociedade; também pelas praticas biopoliticas que agem na
populagao, sobre o conjunto social que, mediante os dispositivos de regulamentacgao,
tomam nao s6 os corpos dos sujeitos, mas os proprios arranjos que constituem a vida.
E, por fim, Foucault discute um sujeito capaz de ndo apenas ser constituido pelas
técnicas de poder, mas ao mesmo tempo ser capaz de constituir a si proprio,
reconhecendo-se enquanto ser de desejo e exercendo sua liberdade, ou de outro
modo, exercendo sobre si uma subjetivagdo enquanto sujeito moral de suas agoes.

Desse modo, compreendemos a subjetividade como uma produgéo historica,
situada, que emerge nas condi¢cdes especificas de cada época. Tal perspectiva nos
remete ao “aquario de Veyne”, epigrafe deste capitulo, j4 que sao experiéncias
inscritas em determinados tempos e lugares que tornam possiveis modos singulares
de subjetivacdo. Modos de subjetivagcdo diversos, que n&do se anulam nem se
sucedem um pelo outro, mas que existem mutuamente e que se entrelagam nas
condigdes historicas que conformam a organizagao social. Talvez ainda nos falte, nos
ambientes escolares, um olhar mais atento a essa complexidade. Um olhar capaz de
reconhecer os sujeitos ndo como identidades prontas, mas como processos em
constante constituicdo. De todo modo, vejamos como o tema do sujeito vem sendo

tratado, mais precisamente, no campo educacional.

1.3 O tema do sujeito nas produgoes de pesquisas académicas

Nesta parte do texto mapeamos, por meio de reviséo de literatura, produgdes
académicas — da area da educacéao — voltadas ao tema do sujeito escolarizado. Nosso
propésito foi o de estabelecer um dialogo com essas pesquisas, buscando suas
potencialidades para a presente investigagdo. A andlise esteve concentrada nos

estudos previamente selecionados e descritos na introdugdo deste trabalho. Com
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elas, procuramos fornecer um encontro sumarizador das discussdes apresentadas
sobre o tema do sujeito.

O quadro abaixo apresenta o referencial tedrico identificado mediante o
mapeamento analitico das produgdes selecionadas, seguido de uma analise sucinta

a respeito de suas discussoes.

Quadro 1 - Quadro de referéncia das pesquisas produzidas

INSTITUICAO NIVEL TITULO DA PESQUISA Augﬁg E
Universidade Estadual do Escola: lugar de encontros e SOUZA
Sudoeste da Bahia - UESB mestrado diferentes modos de producao de (2020)
Vitéria da Conquista - BA subjetividade
Universidade Estadual de A influéncia das redes sociais na SCRIMIM
Campinas mestrado subjetividade d@s sujeit@s (2019)
Campinas - SP contemporane@s
UniveSrsida_lde Fslciesral de trad A constituicdo do sujeito aluno no SILVA
s3 ecr:g_lpte’ i SE mestrado espago escolar: processos de (2017)
ao Lristovao - subjetivacdo e de inclusdo
. . A escola e os "modos de
Unlvers[dade do E_stado do subjetivagdo contemporaneos": MICHELLI
Rio de Janeiro mestrado oY
. entre os corpos dbceis e as (2014)
Duque de Caxias - RJ R ST
subjetividades midiaticas
. . As Relagdes de Poder em Sala de
Un|ver3|d§de Federal da Aula: Uma analise discursiva sobre BATISTA
Paraiba - UFPB mestrado X o
- a perda da autoridade do sujeito- (2011)
Joao Pessoa - PB
professor nesse espago
Universidade Federal do Rio Aprendendo a ser aprendente:
SCHNORR
Grande do Sul mestrado novos modos de ser aluno na (2011)
Porto Alegre - RS contemporaneidade

Fonte: elaborado pela autora

A medida que exploramos a leitura das pesquisas, nos deparamos com uma
riqueza de diversidades de estudos. Na sintese a seguir, destacamos algumas
contribuicdes desses trabalhos para nossa analise no que se refere a problematica da
pesquisa.

Souza (2020), ao tratar sobre os processos de subjetivagéo do sujeito aluno no
ambiente escolar, aborda a necessidade de superar metodologias generalistas,
encarando a escola como um espaco de formacdo social e de interagcdes de

singularidades no contato com diferentes géneros, etnias e credos. Desse modo, o
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espaco escolar é apresentado como um “lugar de encontros” que ocupa um tempo
consideravel da vida de diferentes sujeitos. Seu trabalho é organizado nas bases
tedricas do pos-estruturalismo e nas contribuicbes de Michel Foucault ao investigar o
papel da escola na produgéo de subjetividades. Para isso, traz uma discusséo a partir
dos discursos do “sujeito-aluno” (como é chamado pelo autor) em relagdo as suas
compreensdes sobre 0 espago escolar que frequentam e suas vivéncias neste
espaco. O campo de estudo se deu em uma escola de ensino médio, no interior da
Bahia.

Nesse caminho, o autor apresenta a “singularizacédo como um investimento em
uma rota de fuga”, tracando a possibilidade “de um aprendizado que insira alguma
suposigao de criagao e autonomia” (Souza, 2020, p. 13). A ideia de singularizagao,
apoiada nos estudos de Silvio Gallo, é compreendida e defendida como um processo
por meio do qual a escola pode criar condi¢ées para que os sujeitos, que nela estao,
se constituam a partir de suas poténcias singulares, mobilizadas nas experiéncias
vividas no cotidiano escolar.

Ao tratar a escola como um “espacgo para a efetivagcdo e socializacdo da
singularidade” (Souza, 2020, p. 12), o autor argumenta que o contato com a
diversidade, propiciada pela interacdo dos diferentes sujeitos nesse espaco, contribui
para a ampliar a concepg¢ao de ser humano, advinda dos sujeitos alunos, o que
também afeta a sua formacéao social.

Destacamos, ainda, dentre as contribuicbes da pesquisa discutida por Souza
(2020), a forga critica da escola, entendida como a possibilidade de romper com a
ideia de ser humano adaptavel a uma sociedade homogénea. Dessa forma, a escola
pode apresentar condicbes de contribuir com o distanciamento “dos processos de
subjetivagdo predominantes” (Souza, 2020, p. 48) no meio social, possibilitando um
“aprendizado que constitua alguma possibilidade de autonomia e criacao” (/bid., p.
52). Favorecendo, com isso, processos de singularizagao.

A dissertagdo de Scrimim (2019) discursa acerca da formagdo do sujeito
escolar sob a influéncia das redes sociais digitais. Para isto, se apoia nas
contribuicdes de Michel Foucault a respeito dos processos de subjetivagdo, de modo
a tratar das novas formas de se tornar sujeito num contexto historico-cultural
conectado pelas tecnologias que impactam a pratica educacional, seja ela formal ou

informal.



62

No decorrer do seu trabalho, podemos observar uma discussao acerca dos
saberes provenientes da era digital, que projetam modos de existéncia. Segundo a
autora, as novas configuracdes de interagdes sociais do mundo contemporaneo tém
alterado o modo que os sujeitos se relacionam uns com os outros e consigo mesmo.
Para analisar essa condigdo, a autora recorre aos conceitos de poder disciplinar,
vigilancia, punigéo (Foucault, 1987)?’ e biopoder (Foucault, 2010)?8. Por meio dessas
ferramentas tedricas, ela trata do assujeitamento e das formas de normalizacéo da
vida humana, buscando construir uma leitura frente as influéncias das redes sociais
digitais na dindmica social.

Considera, em suas analises, a importante influéncia que escola e redes sociais
exercem na formacdo de sujeitos em idade escolar e argumenta quanto a
possibilidade de a escola utilizar, de forma benéfica, essas tecnologias digitais. A
pesquisadora, ao adotar o termo cunhado por Mark Prensky, refere-se aos sujeitos
escolares que ja nasceram na era digital como “nativos digitais”.

Para compreender esses sujeitos, “nativos digitais”, e o papel da escola nesse
cenario, sao discutidos os impactos dos modos de “controle e dependéncia”
decorrentes das redes digitais, que moldam formas de experiéncias conectadas e

promovem diferentes formas de assujeitamento.

Constatamos que as redes sociais podem ser vistas como uma forma
de poder disciplinar, pois agem de modo a individualizar @s sujeit@s,
classificando-@s e otimizando o seu tempo e seus corpos para que se
tornem mais produtiv@s. Essas tecnologias também atuam sobre a
nossa sexualidade, estabelecendo novas formas de nos
relacionarmos, nos controlando e nos fazendo controlar um@s @s
outr@s por meio da vigilancia, reforcando padrdes normalizadores e
servindo também como forma de puni¢cdo aquel@s que nao se
adequam a estas normas [sic] (Scrimim, 2019, p. 102).

Este controle, segundo a autora, apaga as nossas diferengas. Assim, a escola
assume um importante papel como instituicdo que pode contribuir para o
fortalecimento de uma viséo critica: “E preciso ndo perder a capacidade de ‘cuidar de
si’, ou seja, ndo podemos perder a capacidade de refletir sobre nés mesmos e o
mundo que nos cerca” (Scrimim, 2019, p. 103). Uma tarefa que se estende para além

das praticas de ensino e aprendizagem, pois se organiza como praticas de liberdade,

27 FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir: nascimento da prisdo. Petrépolis: Vozes, 1987.
28 FOUCAULT, Michel. Em defesa da sociedade. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2010.



63

efetivada por meio de exercicios (como a autodescoberta, a escrita de si e 0 uso das
redes sociais, por exemplo), através dos quais os sujeitos conhecem e se reconhecem
no mundo, constituindo-se e reconstituindo-se no encontro consigo e com os outros.

O trabalho de Silva (2017) oferece importantes reflexdes acerca do legado
histérico da escola, marcada pela construcdo de um aluno ideal, dentro de padrdes
homogéneos de conduta. Para isso, nos € apresentada a institucionalizagdo moderna
da infancia, orientada por um projeto de educacao que envolve disciplina e a formacao
de sujeitos sociais e moralmente desejaveis.

Desse pensamento homogéneo advém a imagem do aluno considerado ideal,
enquadrado nos padrées amplamente instituidos como desejaveis, como aquele “que
aprende sem dificuldade, que respeita as regras, que cumpre seus afazeres, que nao
cria confusdes, que conversa pouco na sala de aula” (Silva, 2017, p. 12). Por outro
lado, passa a ser considerado indisciplinado todo aquele que nao se encaixa nesse
perfil. Assim, propde uma analise critica acerca da educacgao inclusiva ao abordar a
educacao escolar das criancas que apresentam deficiéncias/dificuldades de
aprendizagem. Essas dificuldades confrontam a concepgao idealizada de aluno e os
processos de subjetivagdo sustentados por um sistema educacional que ainda
enfrenta obstaculos para reconhecer a pluralidade intrinseca aos sujeitos e que pouco
tolera as diferencas.

O olhar da autora se volta para os processos de subjetivacdo observados em
uma escola estadual do municipio de Aracaju (SE) — instituicdo que atende os anos
iniciais do ensino fundamental na perspectiva da educacao inclusiva de estudantes
que apresentavam alguma deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem. Nesse
contexto, problematiza o espaco escolar e as relacbes de poder imbricadas nas
l6gicas formativas, que os normalizam e “apagam” as individualidades.

Nos seus estudos apresenta um debate frente as mudancgas socioculturais da
sociedade em relagcdo a uma escola ainda organizada num modelo estrutural e
racional herdado do pensamento iluminista. Para a autora, “é necessario
problematizar esse sujeito da educacgéo atual e plural, em face desses mecanismos
rigidos da escola, dessas logicas arraigadas a um pensamento moderno, no qual
enaltecem um modelo de sujeito dissociado do sujeito dessa sociedade” (Silva, 2017,
p. 17). Desse modo, advoga em favor de uma nova escola capaz de proporcionar aos

estudantes condi¢des para sua propria transformacao.
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Ao finalizar seus estudos, Silva (2017) propde uma escola disposta num espaco
que fomente o pensamento critico e praticas de liberdade, capazes de deslocar os
padrées e normas sociais tdo disseminados. Nos convida a considerar a formacao de
subjetividades construidas “nos principios do cuidado de si”, um “outro olhar perante
a formagdo desse sujeito, que ndo seja encarcerado ao esquadrinhamento das
relagcbes de poder” (Silva, 2017, p. 107). Trata-se de uma proposta inclusiva, de
acolhimento as diferentes singularidades, sustentada por um “novo modo de se
relacionar com a pratica escolar, operado pelo cultivo de si” que “visa se distanciar de
uma manutengéao ou reafirmacéo do sujeito idealizado e fomentar um novo sujeito que
transita nessa légica, autor da sua subjetivacao” (/bid., p. 123).

O lugar da escola, suas relagdes e praticas em meio aos modos de subjetivacao
no ambito do século XXI s&o os temas estudados por Michelli (2014). Para isso, a
autora problematiza a incompatibilidade da instituicdo escolar, situada como
instituicdo disciplinar®®, em contraponto as mudancas nos modos de subjetivagdo
contemporaneos, permeados por variadas produgdes de sentido sobre o social. Neste
cenario, o controle dos corpos através da docilizacdo e pautados na disciplina, vai
perdendo sua eficacia. A autora aponta que os sujeitos passaram a “ser constituidos
através de experiéncias sociais mais fluidas, como é o caso da internet, por exemplo”
(Michelli, 2014, p. 34), tirando da escola a centralidade na produgao de subjetivagao.

Aescola passa, entdo, a deixar de ser observada como instituicdo produtora de
um sujeito disciplinado (necessario socialmente), estavel e permanente, para ser
percebida numa sociedade muito mais dinamica, muito mais fluida, constituida por
novos dispositivos produtores de experiéncias sociais (novas midias, novas
tecnologias), que transformam as relagdes dos sujeitos para com o mundo e também
para consigo mesmos, com formas mais “abertas” de vigilancia.

Importa destacar que a autora nao dialoga em favor de uma organizagao social
especifica, mas analisa diferentes modos de subjetivacdo. Por um lado, aqueles
vinculados as sociedades disciplinares; por outro, subjetivacdes emergentes em

sociedades que apresentam maior flexibilidade, proprios das chamadas sociedades

2 Termo utilizado pela autora a partir dos fundamentos teoricos de Michel Foucault na obra Vigiar e
punir (29. ed. Petropolis: Vozes, 2004).
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de controle3— conceito trabalhado pela autora a partir das contribuigdes do filésofo
Gilles Deleuze.

No decorrer de sua pesquisa a autora vai pontuando o que vem a ser essa
flexibilizagdo do sujeito aluno ao discursar sobre a contribuicdo de outros contextos,
além da escola, na producédo desses sujeitos. E, dessa forma, o papel da escola —
uma vez calcado no poder disciplinar — tende a se abrir para mudancas de praticas e
estratégias de aprendizagem mais condizentes com a atual sociedade. Aponta para
novas formas de aprendizagem, uma aprendizagem permanente, que segundo ela
nao é rigida e fixa, cabendo as instituicées escolares “aprender a lidar com o carater
inacabado dos processos formativos e com a variedade de visbes de mundo” (Michelli,
2014, p. 57).

Ao tratar da incompatibilidade da “escola da sociedade disciplinar’ diante das
sociedades contemporaneas, € colocada em pauta a importancia de se estabelecerem
mecanismos de comunicagdo no ambiente escolar. A escola deixaria de exercer a
l6gica da instituicdo transmissora de racionalidades, tornando-se lugar que produz
sentidos nas relagdes estabelecidas entre os sujeitos da escola. Por meio deste
pensamento se desfaz a hierarquia que delimita quem é o dono do saber e quem vai

recepcionar esse saber.

Diferentemente da transmissédo, que possui uma organizagdo pré-
estabelecida, no didlogo ndo ha modelos dados. Na primeira ha uma
hierarquia, estdo definidos os lugares de quem sabe e quem nao sabe.
Ja na segunda, tais lugares nado estdo dados, as relagcbes vao se
estabelecendo em cada contexto (Michelli, 2014, p. 62).

A autora desnaturaliza a fungcdo da escola, destacando a importancia desta
instituicao estar atenta aos modos de subjetivacao presentes na contemporaneidade,
no sentido de “desacelerar’ diante da quantidade de informagdes e conhecimentos
que chegam aos estudantes, promovendo mais dialogos.

No trabalho de Batista (2011), encontramos uma discussao acerca das relagoes
de poder e resisténcia que permeiam o ambiente escolar — mais especificamente nas
turmas do 7° ano do ensino fundamental de uma escola estadual —, analisadas através

dos jogos de verdade que regulam as praticas e formas de subjetivacdo nesse espaco.

30 DELEUZE, Gilles. Post-scriptum sobre as sociedades de controle (1990). In: DELEUZE,
G. Conversagoes. Sao Paulo: Editora 34, 1992. p. 219-226.
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O trabalho apoia-se nas contribuigdes de autores como Michel Foucault. A questao da
subjetivagao dos sujeitos, professor e aluno, na sociedade, também é problematizada
para tratar de conceitos como discurso, linguagem, poder, saber e verdade.

O conceito de poder, analisado nas praticas discursivas e nao-discursivas, é
um dos elementos-chave que a autora utiliza ao discutir sobre a constituicdo dos
sujeitos e a posigao (ou auséncia) de autoridade da figura do professor que, segundo
Batista (2011), tem diminuido na sociedade contemporanea. A autora discute sobre os
rearranjos econdmicos e sociais que tém afetado a constituicdo do sujeito-aluno, como
€ o caso da ampliacdo dos direitos da crianca, as novas concepgdes de ensino que
incentivam uma participagao discente mais ativa, além da questdo do acesso as
variadas fontes de informagao por meio do avango tecnoldgico. A autora afirma que a
escola, como instituicdo social, também recebe os impactos dessas transformacoes

sociais, culturais e tecnoldgicas.

Situadas dentro do ambiente escolar, as relagbes de poder envolvendo
sujeito-professor e sujeito-aluno também sofreram alteragdes, pois
esses sujeitos também sofreram modificagbes constitutivas em seu
processo de subjetivagdo. Do mesmo modo que as mudancgas
afetaram o modelo educacional, afetaram também o processo de
subjetivacao de aluno e professor (Batista, 2011, p. 98).

Schnorr (2011), por sua vez, aborda em sua pesquisa a questao do sujeito
aprendente, um sujeito contemporaneo que aprende por toda a vida e, portanto, &
inacabado. Busca entender os efeitos de subjetivagcdo dos estudantes dos anos
iniciais do ensino fundamental, em uma escola privada localizada em Novo Hamburgo
(RS), nas dindmicas de uma sociedade articulada por “dispositivos pedagdgicos™!
provenientes das tecnologias de informagao, como a internet e a televisdo. Para tanto
e a partir da perspectiva dos Estudos Culturais, discorre sobre a relacdo entre os
novos modos de tornar-se aluno em sociedades permeadas por multiplos saberes e
que apresentam contextos culturais e midiaticos que influenciam a comunicacéo,

consumo e convivio social.

Sob diversas maneiras, os alunos que temos estao recebendo grande
“‘quantidade” de informacgdes e imagens que, interpelando-os, podem
constituir seus modos de ser, falar, agir, comprar, estudar, entre outros.
E também sob diversas formas, toda essa profusédo de discursos que

31 Ver Larrosa (2011).
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circulam através dos recursos midiaticos e tecnoldgicos perfaz jogos
de verdade onde o sujeito é envolvido (Schnorr, 2011, p. 17).

Desse modo, o sujeito aluno contemporaneo é situado em um espago no qual
a educacao se expande para além do ambiente escolar, uma vez que outras instancias
também s&o reconhecidas como educativas. E o caso das tecnologias de informagao
e comunicagao e as midias sociais, que se constituem enquanto “curriculo cultural” e
vém ressignificando as subjetividades tidas como em constante construgéo, se
afastando do conceito de sujeito universal e destacando a pluralidade de infancias que
coexistem nas sociedades.

Nas conclusdes de seu estudo, Schnorr (2011) indica que a prépria dindmica
na qual os sujeitos aprendem evidencia que eles também s&o produtores de

conhecimento. Ela nos aponta que:

Antigamente, eles [os estudantes] perguntavam as duvidas aos seus
pais. Hoje, a TV, a internet, revistas, gibis, e a propria interagédo com
os colegas, também “conectados”, tiram as suas duvidas. Isso faz com
que, os conhecimentos adquiridos, sejam mediados pela midia.
Aprendemos por assemelhar, comparar, relacionar, por isso ela
contribui para formar subjetividades aprendentes constantemente,
pois a interacado também se da de forma continua. Assim, o curriculo
cultural expresso nas Pedagogias Culturais, constitui-se em um modo
de subjetivagdo das criangas na contemporaneidade. Aprender é um
modo de se subjetivar (Schnorr, 2011, p. 70).

As dissertacbes de Batista (2011) e Schnorr (2011) chamam a atencgéao,
especialmente pelo recorte temporal em que foram produzidas, demonstrando que as
discussbes relacionadas ao sujeito historico e plural, presente nas instituicoes
escolares, tém instigado diferentes pesquisadores ao longo dos anos. Seja para
compreender como tem se dado o enfraquecimento da autoridade docente, seja para
problematizar as praticas rigidas da escola e/ou seus efeitos no processo de
subjetivagao, ou ainda para refletir sobre os modos de se posicionar e tornar-se aluno
— forjados nas dinamicas do mundo globalizado e digital —, trata-se de investigagoes
que analisam as transformagbes nos modos de constituicdo do sujeito na
contemporaneidade e apontam para outros olhares sobre a aprendizagem e a
educacao.

Nesse percurso de estudos, foi possivel perceber similaridades, diante das

queixas sobre o cotidiano discente, que se apresentaram sob as formas de
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indisciplina, baixo desempenho, desinteresse. Pesquisas produzidas em diferentes
anos e espagos, mas que tém apresentado alguns pontos de encontro, em relagao as
dificuldades apresentadas pelos docentes no trabalho com os sujeitos escolares do
contemporaneo. Isso nos leva a questionar o que faz com que tais queixas persistam
e atravessem a educagao? Como o professor tem lidado com essas subjetividades
que circulam no ambiente escolar, ao mesmo tempo que ali sdo produzidas, fruto de
modos de subjetivagdo contemporaneos? Ou no caso de nossa pesquisa, como o
professor interpreta essas criangas/discentes que frequentam as salas de aula? Quais
eram as leituras que produziam sobre estes sujeitos escolares? Questdes que, para
nos, importam ser analisadas.

De todo modo, para dar continuidade a investigacdo sobre a producao de
sentidos que os professores construiam acerca de seus estudantes — compreendida
como atravessada por regimes discursivos —, o préximo capitulo apresenta os
caminhos metodologicos adotados, com destaque para a Teoria do Discurso de
Ernesto Laclau como ferramenta de analise, além da descricdo da técnica de

producao de dados utilizada.
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CAPITULO II: O METODO DE ANALISE

De que valeria a obstinagdo do saber se
ele assegurasse apenas a aquisi¢do dos
conhecimentos e néo, de certa maneira, e
tanto quanto possivel, o descaminho
daquele que conhece? Existem
momentos na vida onde a questéao de
saber se se pode pensar diferentemente
do que se pensa, e perceber
diferentemente do que se vé, é
indispensavel para continuar a olhar ou a
refletir.

Michel Foucault

A pesquisa cientifica se constroi a partir de uma determinada perspectiva de
mundo, mediada por um conjunto de ferramentas que nos ajudam a estudar a
problematica da investigagdo. Neste capitulo, apresentamos as lentes tedricas que
fundamentaram e orientaram, e pelas quais nos posicionamos diante dos objetos,
sujeitos e discursos que emergiram no contexto de pesquisa. No capitulo anterior, ja
situamos o pensamento que orientou a abordagem metodologica desta pesquisa.
Uma concepc¢ao mais dindmica de conhecimento que se afasta da representagao
tedrica racionalista, para se aproximar de uma proposta que problematiza a produgao
e legitimagdo dos saberes. A seguir, concentramos nossa atengdo no método de
pesquisa e nas ferramentas que utilizamos, as quais julgamos mais adequadas para
alcancar os objetivos propostos.

Consideradas estas questbes, trazemos, num primeiro momento, uma
discussdo sobre o pensamento pods-estruturalista na pesquisa em educagao,
desafiando as concepgdes fixas ou rigidas de se fazer pesquisa e argumentando a
favor de formas nao essencialistas, que se apresentam na contingéncia proveniente
de contextos histdricos e culturais especificos e que produzem sentidos ou conceitos
para apreender uma determinada configuragdo social. Em seguida, e a partir das
contribuicbes de Ernesto Laclau, tratamos da analise do discurso, apresentando

categorias que forneceram subsidios para compreender o modo como os professores
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que integram o escopo investigativo desta pesquisa construiam seus sentidos a
respeito dos sujeitos estudantes. Por fim, apresentamos o estudo de caso e a técnica
de grupos focais como estratégias que buscamos desenvolver para aprofundar

nossas analises e produzir os dados necessarios a pesquisa.

2.1 Implicagoes do poés-estruturalismo no campo das pesquisas cientificas em

educagao

As tratativas a respeito do conhecimento nunca sao tarefas faceis de teorizar.
Compreender as dindmicas sociais, tampouco o é. Entre declinios e ascensdes que
efervescem as discussdes de validacdo da ciéncia, o cenario intelectual vem
apresentando abordagens teoricas das mais diversas ordens. E, nesta diversidade de
estudos, que ora se complementam, ora divergem entre si, expressam suas
peculiaridades e questdes proprias de analise.

No campo da educacéo, as discussdes acerca das compreensdes sobre sua
relagdo com a pedagogia estao presentes no mundo académico ha muito tempo e, da
mesma forma, tém fomentado diferentes concepcdes tedricas. Isso tem intensificado
os debates frente a validagao cientifica da pesquisa nesta area. Tais discussdes
abordam o reconhecimento cientifico das ciéncias humanas, da sua contribuigao para
questdes sociais e a propria aceitagao dessas pesquisas pela comunidade cientifica.

A emergéncia das ciéncias humanas e sociais ocorreu principalmente a partir
do final do século XIX, momento em que se buscou adaptar as suas préprias areas os
métodos ja utilizados pelas ciéncias naturais (Galvao, 2019). No entanto, as
especificidades das ciéncias humanas pressupdem pensar em caminhos proprios,
com metodologias adequadas, que estao além de um conjunto légico de técnicas
experimentais ou de um modelo de positividade, como o empregado pelas ciéncias
da natureza.

A medida que as sociedades foram se transformando, as perguntas e as
questdes no ambito da educagdo também passaram a ser compreendidas como um
processo mais amplo e complexo, dos quais fatores sociais, culturais e politicos estao

incluidos.

Essas perguntas foram se transformando ao longo do tempo, na
medida em que as sociedades também mudaram, o sistema escolar
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se expandiu, politicas educacionais foram formuladas, movimentos
sociais se organizaram, novos sujeitos emergiram e o préprio
conhecimento foi sendo produzido por meio de novas abordagens e
de novas categorias de analise, em um processo incessante, continuo
e coletivo (Galvao, 2019, p. 2).

De modo mais particular, principalmente a partir da década de 1970, ganharam
forca debates que contribuiram para o deslocamento de valores culturais e
epistemoldgicos no campo educacional, introduzindo novas problematizagdes. Ha3,
nesse sentido, um estranhamento, um descontentamento frente aos modos
tradicionais de compreender o mundo, sobretudo no que se refere a centralidade dada
a perspectiva positivista, o que provocou novas reflexdes quanto a concepgao de
ciéncia, verdade e episteme, abrindo espaco para a valorizagdo da pluralidade e da
multiplicidade. Estamos falando, aqui, da entrada da perspectiva pdés-estruturalista na
pedagogia e, por conseguinte, na pesquisa em educagao.

Como corrente tedrica, o pos-estruturalismo desestabilizou a dicotomia
moderna entre a ignorancia e o conhecimento. Ao questionar as narrativas
totalizantes, esta perspectiva tedrica-metodolégica problematiza e analisa os
acontecimentos historicos, possibilitando novas formas de pensar o contemporaneo.
Lyotard (2009) aponta que esse contexto histérico se configura numa proposta de
leitura cética aos grandes sistemas filosoficos, os quais se desprendem de crengas
universais e evidenciam a incredulidade em relacéo aos metarrelatos. Na definicdo de
Williams (2013, p.13), o pos-estruturalismo € “um movimento na filosofia que comegou
na década de 1960” e trabalha em direcao contraria as interpretagdes limitrofes de
essencialismos, determinismos e naturalismo.

Por se tratar de um movimento filoséfico que abarca diferentes pensadores,
com seus modos proéprios, similares, divergentes, variaveis de filosofar, tentar
caracterizar o pods-estruturalismo € sempre desafiador. Talvez por isso seja mais
“seguro” dizer o que “ele ndo é” para entdo compreender o que ha em comum nas
obras escritas sob este pensamento.

Peters (2000) nos diz que o pés-estruturalismo nao se reduz a um método, a
uma teoria ou escola, mas a um movimento de pensamento “que corporifica diferentes
formas de pratica critica” (Peters, 2000, p. 29). Williams (2013) disserta que essas
praticas n&o sao irracionalistas ou anticiéncia por se recusarem a se restringir a uma
visdo unificada de metodologia cientifica. Para ele, o pds-estruturalismo entende “o

pensamento como um processo que caminha com, mas também independente, da
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ciéncia” (Williams, 2013, p. 34). Mendonga e Rodrigues (2014) apontam que nao se
trata de pensar numa postura de légica fundante, por meio de regras invariaveis, ou
como nos diz Silva (2023), como o pensamento fundacional moderno, e sim —
justamente — problematizar os modelos universalizantes e essencialistas replicados
até entdo, que buscam um fundamento ultimo ou transcendental. Essa ruptura indicou
uma mudancga na forma de ver e sentir o mundo, no modo de pensar o método
cientifico, abrindo-se para abordagens multiplas, nas quais os fundamentos, sentidos
ou conceitos adquirem uma consisténcia muito mais parcial e contingente.

A legitimidade da ciéncia, em especial no periodo iluminista, se fundamentava
em regras e estruturas bem definidas, supostamente capazes de expressar com
objetividade o conhecimento. Isso permitiu que certas disciplinas recebessem maior
prestigio e ganhassem uma posigéo de superioridade dentro de uma hierarquia. Uma
dindmica reproduzida no pensamento positivista e também em outras abordagens

tradicionais. Um sistema de classificagao, em que

a histéria das ciéncias ocupou-se por muito tempo (de preferéncia,
sendo exclusivamente) de algumas disciplinas “nobres” e que
sustentavam sua dignidade na antiguidade de sua fundagao, em seu
elevado grau de formalizagdo, em sua aptidao para matematizar-se e
no lugar privilegiado que elas ocupavam na hierarquia positivista das
ciéncias (Foucault, 2013, p. 375).

Ao questionar os valores iluministas e as nogdes classicas de razéo, verdade,
objetividade, a corrente filoséfica pos-estruturalista propde uma reavaliagao critica,
diante das compreensdes apresentadas pelo pensamento moderno. Trata-se de uma
postura filoséfica heterogénea, expressa em abordagens e posi¢cdes tedricas
singulares. Peters (2000) descreve alguns dos caminhos que a pesquisa pos-

estruturalista tomou ao lidar com o conhecimento:

O pensamento pés-estruturalista desenvolveu uma série de diferentes
métodos e abordagens como, por exemplo, a arqueologia, a
genealogia, a desconstrugéo, cada um dos quais funciona de acordo
com sua propria légica, mas, considerados em seu conjunto, eles
tendem a enfatizar as nog¢des de diferenca, de determinacéo local, de
rupturas ou descontinuidades histéricas, de serializagao, de repeticédo
e uma critica que se baseia na ideia de “desmantelamento” ou de
“‘desmontagem” (leia-se “desconstrucdo”) [...] uma posigao
epistemoldgica que se recusa a ver o conhecimento como uma
representacao precisa da realidade e se nega a conceber a verdade
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em termos de uma correspondéncia exata com a realidade (Peters,
2000, p. 37).

Dessa forma, essa corrente filosofica se afasta da busca por encontrar uma lei
universal que organize a realidade e todas as coisas se posiciona frente a
compreensao de uma estrutura em movimento, movimentada pelos jogos de forga, no
embate entre os jogos de saber e poder. Foucault (2023, p. 38-39) fala de um
rompimento com as “proposi¢cdes verdadeiras”, as quais ndo se enquadram como
‘novas descobertas” (uma substituicido de verdade, apds constatado o erro da
anterior), mas sim como “um novo ‘regime no discurso e no saber’”, marcando uma
descontinuidade nada tranquila, nada normal nas ordens do saber. Para o filésofo ha
“‘uma modificagdo nas regras de formagao dos enunciados que sao aceitos como
cientificamente verdadeiros” (Ibid., 39), efeito ndo da progresséo da verdade, mas das
relagdes de poder que produzem efeitos de verdade.

Essa perspectiva admite que o conhecimento é construido em meio a espagos
de disputas, como campo de forcas, atravessado por diferentes formas de poder,
como também de interesses politicos, de carater contingente. A produgao de saber,
nesse contexto, esta sempre em processo. Assim, nenhuma forma de olhar o mundo
social deve ser tomada como dominante, ocupar um lugar privilegiado ou definitivo na
producao de sentidos.

No campo da pesquisa em educacéo, isso reflete uma condi¢ao de ceticismo,
ou se preferir inquietacao, do pesquisador frente os sentidos e verdades que circulam
socialmente. Corazza (2007) nos fala que € justamente deste sentimento de
“‘insatisfacdo com o ja-sabido” que emergem nossas pesquisas, que impulsiona o
desejo de tecer e reinscrever sentidos, interrogando e mantendo-se em “constante
insatisfacdo e desconfianga acerca do que se diz, acerca do que se sabe, acerca do
que se pensa saber e acerca do que se pensa sobre aquilo que se faz, que se pratica
na vida diaria” (Veiga-Neto, 1996, p. 170).

Desse modo, o pensamento ndo esta limitado a uma estrutura fixa. Os eventos
sao observados em suas instabilidades que geram sentidos sobre as situagdes
investigadas. O que nos implica dizer que ao invés de descrever uma realidade, a
esséncia das coisas — tal qual os racionalismos e os objetivismos interpretativos do
mundo —, o investigador vai observar fluxos de sentidos produzidos que se constroem

nas praticas discursivas e que, por sua vez, mobilizam diferentes modos de ler o social
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em sua multiplicidade. As condigdes de enunciagao evidenciam que ha muitas formas
de produzir conhecimento sobre aquilo que convencionamos chamar de realidade e,
consequentemente, sobre os problemas que langcamos a investigagao a partir de

nossas pesquisas, de tal modo que

as questdes feitas aquilo que chamamos de ‘“realidade” séao
constituidas pela(s) perspectiva(s) tedrica(s) de onde olhamos e
pensamos esta mesma realidade. Por isso, “realidade” ndo é uma
coisa — uma situagao, uma condicdo, um estado — que possa ser vista,
analisada, investigada “no que realmente €”; nem existem enunciados
que sejam mais adequados a esta coisa, ou que a representem de
forma mais conveniente, mais pertinente (Corazza, 2007, p. 121).

Dito de outra forma, o pds-estruturalismo se apresenta como perspectivas de
“anadlises que visam descrever e entender o mundo (principalmente o social), sem
apelar para as metanarrativas iluministas que tém guiado nossos pensamentos e
nossas agoes” (Veiga-Neto, 1995, p. 12). Nao ha como captar a realidade do mundo,
uma vez que realidade, no sentido tradicional da palavra, ndo existe. O que temos séo
“‘multiplas configuragdes por nés construidas, as quais chamamos realidade do mundo
e as quais damos sentidos muito variados” (Veiga-Neto, 1996, p. 168). E, ao fazer
isso, nao partimos do pensamento (ou da razdo) como instancia unica para entender
o mundo, como se féssemos capazes de captar uma realidade dada, anterior a
linguagem, tal como ela é. A realidade ndo esta fora de nds, esperando para ser
apreendida, mas construida pelas condi¢des histéricas e pelos nossos modos fluidos
de pensar, configurada a partir das descricdes e sentidos que a ela atribuimos nas
praticas discursivas.

Assim, o conceito de episteme, na filosofia pds-estruturalista, se desprende de
uma visado que reduz a natureza cientifica a partir de uma pratica cientifica que busca
um conhecimento tido como verdadeiro, para abrir-se a valorizacdo dos multiplos
saberes, marcado como “um campo inesgotavel e que nunca se pode dar por fechado”
(Castro, 2016, p. 140). O que nao significa ser anticiéncia, como ja mencionado. Antes,

implica adotar

uma perspectiva antiepistemoldgica ou pds-epistemoldgica; um anti-
essencialismo; um anti-realismo em termos de significado e de
referéncia; um antifundacionalismo; uma suspeita relativamente a
argumentos e pontos de vista transcendentais; a rejeicdo de uma
descricdo do conhecimento como uma representacdo exata da
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“realidade”; a rejeicao de uma concepgao de verdade que a julga pelo
critério de uma suposta correspondéncia com a “realidade;” a rejeigédo
de descri¢gdes candnicas e de vocabularios finais; e, finalmente, uma
suspeita relativamente as metanarrativas (Peters, 2000, p. 51).

Com isso, altera-se o estatuto da ciéncia, que passa ser vista como um tipo de
saber entre outros, ndo 0 que emancipa ou explica a realidade na universalidade das
relagdes obtidas pela manipulacdo da natureza, mas expondo seus vinculos com
relagbes de poder, histéricas, relacionais e contingentes. O conhecimento cientifico,
portanto, ndo é entendido como espelho de uma realidade objetiva, mas como uma
construgcao situada, que ganha legitimidade dentro de determinados regimes de
verdade.

Nos referimos, desse modo, ao pds-estruturalismo como um conjunto de
analises que buscam investigar as leituras que — estas sim — se colocam no papel de
significar o mundo. Processo que ndao advém de apenas um grupo € ou de um lugar,
mas que € constituido por multiplas perspectivas e construgdes discursivas. Por isso

serem alguns de seus tragos

a dispersao, a fragmentacao, a auséncia de um programa comum que
paire acima das contingéncias histéricas e das experiéncias concretas.
Ao rejeitar a ideia de se construirem sistemas que expliquem o mundo
— 0 que se afasta bastante dos ideais filoséficos, tanto classicos quanto
iluministas —, o que os pds-modernos® tém a nos dar sdo fulguragdes
(Veiga-Neto, 1995, p. 11, grifo do autor).

Na pesquisa, essa abordagem compreende que 0 espago em que vivemos é
sempre um espacgo de disputa por legitimacao de discursos — sentidos —, construidos
a partir de seus enunciados. E justamente esse carater discursivo que produz sentido
ou representatividade do que passa a ser considerada a realidade. O pesquisador se
coloca numa posicdo de abertura em relagdo a possibilidade de produzir novas
leituras, novas interpretagcdes e novas compreensdes daquilo que esta admitido
socialmente, isto porque nossas produgdes, imersas no campo de disputas por
legitimagao, se colocam e reivindicam seu espaco dentre as produgdes de verdade.

Enquanto perspectiva de pesquisa, o sujeito (pesquisador) se relaciona

intrinsecamente ao processo de constru¢do de conhecimento. As questdes que o

%2 Nas discussdes que o autor propde nesta obra, os termos “pds-modernismo” e “pos-estruturalismo”
sdo tomados como sindnimos.
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movem se ocupam de escolhas tedricas, nao para buscar respostas definitivas ou
para substitui-las. Ao contrario, se preocupam em problematizar o que esta sendo
apresentado como dado, as afirmagdes dogmatizadas. Nas suas produgdes,
conforme aponta Williams (2013), o autor convoca uma variedade de interpretagdes
que nao tém a intencdo de apresentar sentidos “comunicaveis universalmente”.
Paraiso (2021) explicita que tais pesquisas voltam-se ao “ja conhecido e produzido
para suspender significados, interrogar os textos, encontrar outros caminhos, rever e
problematizar os saberes produzidos e os percursos trilhados por outros” (Paraiso,
2021, p. 27). Desse modo, questiona o que faz e/ou o que fez um determinado saber
ser reconhecido como verdadeiro, desestabilizando a compreensao de que o
conhecimento pode ser plenamente controlado.

Enquanto abordagem critica e reflexiva, ao reconhecer a pluralidade, observa
o mundo social para além das simplificacdes e determinismos tradicionais, inclusive
os econdmicos — que sao considerados, mas nao de forma exclusiva. O que se quer
dizer é que sé&o incluidas, no olhar pos-estruturalista, uma gama de determinantes de
diversas origens onde a economia €, claro, importante e se soma as demais vozes e

experiéncias do trato social.

As obras pés-estruturalistas sdo uma atividade radical, neste sentido
de um processo ativo destinado a mudar situagdes e desenvolvé-las
(mas sem normas, valores e verdades fixas). Desse modo o pos-
estruturalismo é politico. Ele muda nosso mundo e nossas visdes de
mundo num amplo leque de situag¢des, por exemplo, em termos de
nossas relagdes com nossos corpos, em termos de sexualidade,
género, relagdes com os outros, e em termos de nossas relagdes para
com o ambiente e o inconsciente (Williams, 2013, p. 37).

Nos caminhos de possibilidades da pesquisa cientifica, Tedeschi e Pavan
(2017, p. 775), alinhadas ao pensamento de Peters (2000), destacam a
impossibilidade de reduzir o pds-estruturalismo a um método. Para as autoras, o pos-
estruturalismo assume diversas formas de se expressar criticamente, como “um
movimento de pensamento” que adota “uma epistemologia antifundacionalista e
perspectivista”, tendo “a diferenga como categoria importante em seu pensamento”.
O que implica romper com aquilo que parece ser evidente e, quem sabe, observar as
coisas por outros angulos. Afinal, como observa Larrosa (2011, p. 83): “O que todo

mundo vé nem sempre se viu assim”.
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E precisamente essa postura de desconfiar das evidéncias que orienta a
investigacao cientifica em educagao tornando-a um caminho para compreendermos a
complexidade dos sentidos produzidos na sociedade contemporanea. Ela assume,
assim, muito mais uma postura de indagacéo, que explora possibilidades e mantém
acesa a vontade critica de pensar o mundo que compartilhamos, do que a proposigao
de apresentar solugdes permanentes.

Nesse contexto, a aparente dificuldade inerente as obras pds-estruturalistas

nao € uma excéntrica ou desonesta decisdo de tornar verdades
simples obscuras. E uma tentativa cuidadosa de mostrar a
complexidade da realidade e dos problemas que afligem a vida. E
também, contudo, uma afirmacao das ricas diferencas que podem
melhorar a vida (Williams, 2013, p. 218).

Nesse movimento, o atributo politico da pesquisa poés-estruturalista se
desenrola no constante questionar, sem manter promessas de alcangar um fim
libertador e idealista. Pensar a pesquisa cientifica em educagéo exige um trabalho de
se lancar por meio das inquietagdes particulares que, embora situadas, também se
articulam a questdes amplas e relevantes para a sociedade. E assim, analisar e refletir
sobre os posicionamentos assumidos por nossos professores em relagdo as formas
pelas quais concebem seus educandos € imprescindivel para compreender como se
produzem sentidos sobre o sujeito escolar no ambiente educativo. Esses
posicionamentos, imbricados em redes discursivas mais amplas, afetam diretamente
a pratica pedagogica e tornam mais visiveis como determinados modos de significar
os estudantes orientam o fazer docente.

A pesquisa pos-estruturalista, nesse sentido, opera a partir de um referencial
que favorece aproximagdes com o contexto sociocultural que adentra nossas escolas
e busca trocas na experiéncia dos sujeitos que ali habitam. Um trabalho que se coloca
enquanto um discurso possivel entre intersecgdes reflexivas, e que ndo se nutre de
pretensdes de conscientizagdo/emancipacdo rumo a qualquer “verdade” ultima.
Antes, se nutre de disposi¢cao para olhar para as tantas necessidades dos “nés” que

convivem e reivindicam suas tantas demandas por transformacao.
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2.2 Contribuigoes da Teoria do Discurso de Ernesto Laclau

Ao longo deste trabalho, temos discutido as implicagbes epistemoldgicas
trazidas por leituras que, acreditamos, contribuem para uma melhor compreenséo da
multiplicidade cultural e dos efeitos trazidos pela globalizagdo sobre as comunidades
sociais na contemporaneidade. Ao reconhecer tais transformagdes buscamos, junto a
Laclau e Mouffe (2015) e Laclau (2007, 1990), dialogar sobre o0s processos
contingentes, instaveis e disputados de produgao de sentido, a partir da compreensao
de que arealidade é construida discursivamente. Reconhecemos, ainda, que o sujeito
nao existe antes da linguagem, mas emerge por meio das praticas discursivas.

Em Laclau (2007) encontramos a compreensao de discurso como sistemas de
significacdo que estruturam a realidade, dando sentido ao mundo por meio de
articulagdes e lutas hegemédnicas que envolvem relagbes de poder e exclusdes
constitutivas. Nessa concepgao, o social € reconhecido na sua condi¢ao radical de
abertura, por se constituir como um campo discursivo, ainda que temporariamente
estabilizado e sempre contingente, uma vez que permanece em constante disputa em
torno da fixacado de sentidos. Esta posi¢cao questiona, assim, a nog¢ao de totalidade e
afirma a impossibilidade de um sistema discursivo fechado se sustentar ad infinitum,
ao reconhecer, junto a Laclau e Mouffe (2015, p. 166) que “o social em si ndo possui
esséncia”.

A indeterminacado é uma das marcas tedricas que constituem as tentativas de
se firmar um determinado sentido socialmente. Uma vez que, sem uma certeza
transcendental, o que temos sido condicbes de possibilidade para que uma
determinada posicdo de saber seja articulada, entre as diferentes posi¢cdes que
coexistem e disputam estabilizagdo. Ou ainda, conforme argumentam Laclau e Mouffe
(2015), diz respeito ao carater precario ou a impossibilidade de fixar sentidos numa
literatura ultima.

Assim, a significacdo, que constitui a realidade social ou aquilo que
reconhecemos como inteligivel no mundo, depende do processo discursivo, isto €, da
articulagao contingente de significantes que envolve linguagem, pratica social e a
constituicdo do politico enquanto elementos organizados do ponto de vista de uma
totalidade relacional. Ainda que os objetos do mundo existam independentemente do
conjunto de relagdes que formam o discurso — a dimensao nao discursiva —, € apenas

quando articulados pelo discurso que adquirem sentido politico e social. Os sentidos
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sao construidos, disputados e articulados nas praticas sociais, sendo produzidos no
campo da discursividade.

A partir dessa contextualizagdo compreendemos que a construgao dos sentidos
nao opera como representacdo do real, mas como “uma pratica articulatéria que
constitui e organiza as relagdes sociais” (Laclau; Mouffe, 2015, p. 167, grifo dos
autores). O discurso, assim, ndao € mero reflexo da realidade. Nesse espaco
heterogéneo de concepgdes e posicdes que compdem o campo social, configura-se
um cenario de condi¢gbes indeterminadas para que surjam variadas disputas pela
afirmacao de algum discurso — que pretende tornar-se hegemédnico. Para que isso
ocorra, uma formacgao discursiva se organiza por meio de praticas articulatorias que
vao combinar elementos discursivos dispersos, fixando-os provisoriamente em torno
de pontos nodais (Laclau, 1990).

Essas categorias sdo fundamentais para ampliar nossa compreensédo a
respeito das proposicdes apresentadas na Teoria do Discurso. Para tanto,
entendemos como elementos as demandas, as questdes particulares, as expressdes
de necessidades do sujeito ou de grupos de sujeitos que, em seu estado flutuante,
podem ser capturados e articulados de diferentes formas, nos variados discursos. Tais
elementos se configuram como “diferengas articuladas” (Mendonga; Rodrigues, 2014,
p. 51), onde distintas demandas se aglutinam através da pratica articulatéria, a fim de
unir diferentes posigdes e atribuir sentido a algo. Sentido este que representa um
momento precario da formulagao discursiva, haja vista que este ndo se apresenta em
seu carater fechado e esta em constante disputa. Desta forma, a pratica articulatéria
se refere ao processo de articulagao e diferenciagado de elementos discursivos. Estas,

por sua vez, se organizam

tendo um ponto nodal como principio articulador, cujo discurso € o seu
resultado. Assim, [...] discurso ndo € uma simples soma de palavras,
mas uma consequéncia de articulagdes concretas que unem palavras
e acdes, no sentido de produzir sentidos que vao disputar espaco no
social (Mendonga; Rodrigues, 2014, p. 50).

Desse modo, tratamos o discurso como uma pratica social que rejeita qualquer
pretensao de neutralidade da linguagem enquanto mera descricdo do mundo. Como
pratica constitutiva, partimos da compreensao que o discurso se manifesta como um
processo continuo de articulacdo de sentidos que conecta elementos dispersos e

organiza a realidade social em configura¢cdes sempre precarias. Sob essa perspectiva,
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a organizagao das relagdes sociais, dos sujeitos uns com os outros e dos sujeitos com
as questbes do mundo se da por meio das praticas articulatérias, cujos efeitos
temporarios chamamos de discurso.

As defini¢des de articulagdo, discurso, momentos e elemento, desenvolvidas

por Laclau e Mouffe (2015), sdo assim apresentadas:

chamaremos articulagdo qualquer pratica que estabeleca uma relagao
entre elementos de tal modo que a sua identidade seja modificada
como um resultado da pratica articulatéria. A totalidade estruturada
resultante desta pratica articulatoria, chamaremos discurso. As
posicoes diferenciais, na medida em que aparegcam articuladas no
interior de um discurso, chamaremos momentos. Por contraste,
chamaremos elemento toda diferenga néo discursivamente articulada
(Laclau; Mouffe, 2015, p. 178).

Na relacdo que ha entre esses conceitos, Laclau e Mouffe (2015) defendem o
processo dinamico que envolve uma condicdo discursiva. Os autores ndo a tratam
como um conjunto de ideias ou representacdes estaticas e puramente mentais, mas
como um entrelagamento que une palavras e agdes, onde os discursos sao formados
e reformulados em meio as agdes e interagdes sociais. Essa dindamica que envolve
uma condicdo discursiva acontece na medida em que elementos dispersos
(diferengas nao articuladas) passam a compartilhar relagées através de praticas de
articulagao, as quais formam uma totalidade relacional estruturada — o discurso — que
sustenta momentos especificos de sentido. Momentos estes que nunca se
apresentam de forma completa, dado o carater de precariedade, de movimento
continuo das diferengas, no terreno da impossibilidade. Para os autores, os elementos
que ainda nao estao articulados em um discurso permanecem como diferengas.

Ademais, a nogcdo de discurso como uma totalidade articulada abarca as
relagdes entre a dimensao discursiva e ndo discursiva, fala e agéo, entre linguistico e
extralinguistico (ou nao linguistico), partindo da compreensdo de que os sentidos
estdo sempre no campo da interagao social e ndo meramente da pura linguagem. Por
isso, producao social. Segundo os autores Laclau e Mouffe (2015, p. 182), os
elementos linguisticos e extralinguisticos “ndo sdo meramente justapostos, mas
constituem um sistema diferencial e estruturado de posi¢des — isto €, um discurso”,
que vai além da escrita e da fala de cédigos linguisticos. O que implica dizer que temos
perante a formagé&o discursiva um conjunto de relagdes — dentro de um contexto de

agao linguistica e nado linguistica, na sua totalidade discursiva — com diferentes
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posicoes de elementos competindo para fixar parcialmente seus sentidos particulares
e, ao criar equivaléncias nas diferengas representar uma hegemonia do discurso
(Laclau, 2007).

O conceito de hegemonia na teoria do discurso é imprescindivel para entender
como diferentes posi¢cdes particulares competem para fixar seus sentidos e
estabelecer, na precariedade e contingéncia®?, um discurso mais abrangente. Para
compreender o conceito de hegemonia € preciso, antes, ter bem claro que toda pratica
social esta relacionada as praticas articulatérias, as quais, ao fixarem parcialmente os
sentidos em torno de pontos nodais, se apresentam pela incompletude do campo
discursivo. E nesse caminho que Laclau e Mouffe (2015, p. 213) afirmam que
justamente “porque a hegemonia supde o carater aberto e incompleto do social, que
ela s6 pode ter lugar num campo dominado por praticas articulatorias”.

Desse modo, ao considerarmos as relagcdes de poder e as formas como o
discurso influencia e molda essas relagdes, percebemos que ele esta ativamente
envolvido na construgao e negociagao de sentidos. Mendonga e Rodrigues (2014),
em seus estudos e a partir da teoria de Laclau, apresentam o discurso hegeménico
como um discurso caracterizado por sua capacidade sistematizadora, aglutinadora,
mas que, no entanto, assume em determinado contexto uma articulacdo entre
multiplos discursos dispersos.

De todo modo, esses momentos — organizagdo das diferengas por meio da
pratica articulatéria — por si sé nado sao suficientes para dar a condigdo hegemdnica
ao discurso. Para isto ser possivel € necessario que, na articulagdo, haja algum
confronto com as praticas antagbnicas (Laclau; Mouffe, 2015). Essa condi¢ao confere
a “impossibilidade de sociedade” (Laclau, 1990), que é a afirmacgéo da precariedade
de toda e qualquer identidade social, visto que ha sempre um continuo de diferengas
se movimentando, impedindo uma realidade objetiva da sociedade. Dessa forma, a
produgao discursiva € compreendida como eminentemente politica, pois envolve a
disputa de posicdes antagdnicas pelo poder de fixar sentidos. E neste campo de
disputa que o processo de articulacdo discursiva vai competir para que um

determinado sentido se torne hegemonico.

33 A precariedade e a contingéncia s&o marcas que compdem a teoria do discurso de Ernesto Laclau.
Segundo o autor, toda experiéncia discursiva é contingente uma vez que envolve um contexto histérico
especifico de modo que nado ha possibilidade de fixar sentidos universais ou transcendentais — os
sentidos estdo sempre em disputa — e ao mesmo tempo precaria pois esta relacionada a finitude, aos
limites e a condigao instavel, nunca definitiva de qualquer discurso.
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Cabe reafirmar que o carater hegeménico nao esta relacionado ao principio da
totalidade ou do sentido absoluto do discurso. Ao contrario, um discurso somente pode
se tornar hegemonico no contraste a outros discursos que se posicionam na
negatividade do que se afirma. O que torna um discurso hegemonico € a tentativa de
estabelecer uma condicdo de ordem nas diferencgas, ou ainda, conforme apontam
Mendonga e Rodrigues (2014, p. 53), “hegemonia é uma relagdo em que uma
determinada identidade, em um determinado contexto histérico, de forma precaria e
contingente, passa a representar, a partir de uma relagdo equivalencial, multiplos
elementos”.

A formacéao discursiva, construida em contextos de disputa hegeménica, se
apresenta na disputa de posi¢cdes antagbnicas, nas quais fronteiras sao tracadas e o
tecido social € organizado por meio de cadeias de equivaléncia entre os
posicionamentos possiveis. Desse modo, um sujeito (ou grupos de sujeitos) pode se
sentir representado ou se identificar com um determinado discurso, reconhecendo-se
nele — ainda que tal identificacdo seja temporaria. Essa identificagdo € resultado de
escolhas frente as posigdes que o sujeito ocupa e dos sentidos que se articulam em
torno dele, em um movimento que envolve ndo apenas o que se inclui, mas também,
fundamentalmente, o que se exclui. Dessa forma, a hegemonia representa o momento

em que um significante vazio unifica demandas diversas e passa a

representar discursos ou identidades até entdo dispersas. Esta
organizagao ocorre a partir desse discurso centralizador, de um ponto
nodal que consegue fixar seu sentido e, a partir deste, articular
elementos que previamente ndo estavam articulados entre si
(Mendoncga; Rodrigues, 2014, p. 54).

Logo, no terreno social ha a presenca de forcas que sdo antaglnicas
(elementos distintos entre si), mas que podem se tornar hegemdnicas ao fixarem
parcialmente seus sentidos, por meio das praticas articulatérias, que resultam numa
totalidade discursiva temporaria. A articulagcdo de diferentes demandas sociais em
torno de pontos nodais constitui esses momentos em que diferentes posi¢des
encontram uma equivaléncia provisoria de significagdo, diante da qual elementos
excluidos desafiam a estabilidade do discurso. Portanto, para Laclau e Mouffe (2015)
e Laclau (2007, 1990), os discursos funcionam como sistemas abertos de significagéo
que, a partir de certos posicionamentos privilegiados (pontos nodais), articulam

sentidos e constituem provisoriamente a sociedade e a vida social.
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Destarte a isso, temos a perspectiva de que o sujeito n&o é constituido por um
centro fixo, mas por uma pluralidade de posi¢cbdes identitarias em disputa. Laclau
(1990) destaca o deslocamento ou descentramento dos sujeitos ao afirmar que essas
variadas posig¢des de sujeito sdo sempre processos abertos ou lugares de vazio, uma
vez que se organizam em torno de uma falta estrutural constitutiva. S&o, portanto,
posicdes sempre envolvidas em tentativas de identificagéo, pois se constituem a partir
de interpelagdes discursivas que jamais conseguem suturar completamente o sujeito.
Laclau e Mouffe (2015, p. 190) asseveram que “toda posi¢céo de sujeito € uma posi¢cao
discursiva, ela compartilha do carater aberto de todo o discurso; consequentemente,
as varias posigdes nao podem ser totalmente fixadas num sistema fechado de
diferencas”. Ao abordar a dispersado na posicao de sujeito, os autores trabalham com
a compreensao de que estes sio divididos e incompletos, o que impossibilita qualquer
fechamento identitario. Essa falta ndo € um vazio a ser preenchido, mas uma condi¢ao

ontoldgica do social que torna possivel o movimento incessante da identificagao.

A categoria sujeito & penetrada pelo mesmo carater ambiguo,
incompleto e polissémico que a sobredeterminacao assinala para toda
identidade discursiva. Por esta razdo, o momento de fechamento de
uma totalidade discursiva, que é dado no plano objetivo desta
totalidade, ndo pode ser estabelecido no plano de um “sujeito
significante”, uma vez que a subjetividade do agente é penetrada pela
mesma precariedade e auséncia de sutura que é patente em qualquer
outro ponto a totalidade discursiva da qual faz parte (Laclau; Mouffe,
2015, p. 198).

E através desses sujeitos pluralmente constituidos que as disputas
hegemoénicas no campo discursivo articulam demandas, se posicionam e, nessa
interacdo, produzem o social. Por isso, ndo ha produgdo de sentidos sem
antagonismo, sem o conflito entre posigdes discursivas. Um discurso torna-se
hegeménico quando consegue articular demandas diversas em cadeias de
equivaléncia, unificando-as contra forcas antagbnicas, fixando parcialmente a
simboliza¢do do social.

Nesse jogo de articulagdes, os sujeitos se constituem de forma multipla e
contraditéria, ocupando posicdes diversas em diferentes discursos. Essa
compreensao do sujeito como efeito de praticas discursivas heterogéneas nos fornece
recursos para compreender os discursos docentes sobre seus estudantes como

praticas que produzem significagdes, identidades e fronteiras. Nao buscamos
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identificar a “verdade” sobre o sujeito aluno, mas compreender como certas imagens
e sentidos sobre eles se tornam possiveis e até mesmo naturalizados no contexto
escolar. Nos interessou, sobretudo, analisar como os discursos docentes construiam
determinadas posig¢des de sujeito e como essas posi¢gdes organizaram modos de ler,
tratar e se relacionar com aqueles que ocupavam o lugar de aprendizes. Esse
movimento analitico pretendeu ndo apenas descrever as falas, mas interpretar suas
articulagdes, tensdes e deslocamentos, possibilitando reflexdes mais amplas sobre o

campo educacional.

2.3 A producgao e analise dos dados

A presente pesquisa atendeu as exigéncias éticas vigentes, tendo sido
submetida e aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa. Todos os participantes
foram informados sobre os objetivos do estudo e autorizaram sua participacéo por
meio da assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, em conformidade
com as diretrizes éticas que regulamentam pesquisas envolvendo seres humanos.

A estratégia para alcancgar os objetivos desta pesquisa organizou-se por meio
de um estudo de caso de natureza qualitativa, uma vez que buscou a interpretagao
de um contexto especifico da experiéncia social. Enquanto o estudo de caso (Yin,
2010) examina questdes contemporaneas em contextos situados, ao explorar
questdes complexas e contextuais, a pesquisa qualitativa (Minayo, 2009) concentra-
se no universo da produgao social — manifesta nas complexas redes de relagdes,
representacdes e intencionalidade —, considerando as motivagdes que influenciam a
experiéncia humana ao refletir e interpretar as condigdes sociais compartilhada.

A intencionalidade que envolveu o trabalho desta pesquisa, que focou nos
discursos de professores regentes do 5° ano do ensino fundamental municipal de
Francisco Beltrdao (PR) frente aos modos como significam os sujeitos escolares,
considerou esse grupo especifico como uma unidade representativa do todo. Isto &,
embora o estudo de caso tome a investigagao a partir de um caso em particular, os
resultados obtidos permitem reflexdes que nos ajudam a ter uma compreensao de
situacdes em contextos semelhantes. Isso ocorre porque dada a profundidade que
envolve a analise é possivel trazer tais reflexdes para questbes presentes num
panorama mais amplo do que daquela representatividade do grupo estudado.

Ademais, ao explorar um caso especifico temos a oportunidade de visibilizar, diante
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dele, uma pluralidade de posicionamentos. “Estudos de caso procuram representar os
diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista presentes numa situacédo social”
(Ludke; André, 1986, p. 20). Essa orientagdo presume que durante o processo
investigativo é possivel observar diferentes posi¢cdes ou opinides divergentes sobre a
problematica, o que enriquece a compreensao do objeto de estudo.

A producédo dos dados é uma etapa central no estudo de caso e é determinada
pela natureza do objeto investigado. Neste estudo, o grupo focal foi escolhido como
dispositivo metodoldgico que possibilitou acompanhar os deslocamentos de sentido e
as diferentes posigdes discursivas em relacédo as perguntas langadas nesta pesquisa.
Segundo Barbour (2009), a selegao dos participantes de um grupo focal possibilita o
acesso a elementos dos seus discursos que sao construidos nas suas experiéncias e
praticas diarias e no contexto social®**, o que pode ajudar o pesquisador a conhecer
pensamentos mais individuais e coletivos de um grupo especifico. Para favorecer o
envolvimento e otimizar as dindmicas, os participantes foram distribuidos em dois
grupos focais, de acordo com a sua disponibilidade, e as mesmas dindmicas foram
aplicadas em ambos os grupos.

Durante a produgéao de dados com os grupos focais, foram propostas atividades
que envolveram momentos coletivos e individuais, proporcionando a emergéncia de
diferentes posi¢des discursivas. As agdes individuais contaram com o uso de recursos
tecnoloégicos a partir de dois formularios com questdes fechadas: um contendo
questdes sobre o docente e outro com questdes reflexivas voltadas ao tema da
pesquisa (ver apéndice A). Esta dindmica propiciou conhecermos o perfil profissional
dos participantes e observarmos singularidades e divergéncias no modo de pensar.
Também buscamos promover o dialogo entre os participantes por meio de questdes
abertas destinadas a desencadear conversas espontaneas sobre aspectos do ensino,
aprendizagem, conduta dos estudantes, desafios enfrentados e das influéncias
socioculturais percebidas na escola. Tais perguntas fomentaram a interacéo e

discussdo de forma nao restritiva, expondo como os sentidos eram negociados

34 Barbour (2009) dialoga com o conceito de “habitus”, desenvolvido por Pierre Bourdieu, em que o
socidlogo trata das “disposi¢cdes” ou esquemas de compreensio socialmente construidos (sempre
abertos e em movimento) e internalizados (constituindo, assim, também sua cultura), que orientam as
formas pelas quais os individuos interpretam o mundo, que pode gerar uma certa similaridade de
pensamentos. Mais informagdes sobre o tema podem ser encontradas em: BOURDIEU, Pierre. Pierre
Bourdieu: sociologia. 2. ed. Sdo Paulo: Atica, 1994.
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coletivamente. Isso foi fundamental para impulsionar as discussdes nos grupos focais,
estimulando a construgdo de argumentos a partir de suas proprias experiéncias.

O uso de questdes abertas “permite ao informante responder livremente,
usando linguagem propria, e emitir opinides” (Marconi; Lakatos, 2003, p. 204), o que
abriu condi¢des para a emergéncia dos posicionamentos docentes como efeitos da
articulagao discursiva em torno dos temas elencados. Enquanto as questoes fechadas
nos auxiliaram no processo de entender um pouco mais da formacao profissional
(tempo de experiéncia na docéncia, nivel de formagao, género), a que espacgo eles
pertenciam, além de contribuir na analise quanto as variacbes e padroes dos
discursos produzidos. A partir das atividades desenvolvidas com estes instrumentos,
foram produzidos dados e reflexdbes a respeito dos deslocamentos, tensdes e
repeticdes nos modos de significar a docéncia e a escola — com especial atengédo aos
processos de significagdo dos estudantes.

Nesse contexto, torna-se importante salientar que no discurso, aqui, foram
consideradas tanto as linguagens verbais quanto escrita, entendidas como praticas
que produzem valores e posicionamentos que vao além da interioridade ou
intencionalidade de quem fala. Dentro da pesquisa, e com este entendimento,
analisamos o que esta dentro do contexto da fala e entendemos que o discurso néo é
“‘um simples reflexo de conjuntos de textos. [...] Discurso é pratica — dai a nogéo de
pratica discursiva” (Mendonga; Rodrigues, 2014, p. 48).

Um discurso néo fala apenas sobre algo, mas também sobre aquilo que foi
excluido durante o discurso. Ele é observado num contexto discursivo, na forma como

€ expresso, como se distancia e se aproxima de outros discursos.

Ao focarmos nossa atengdo no processo produtivo do discurso e da
nossa propria linguagem, registramos e analisamos aquilo que
nomeiam, mostram, incluem e excluem. Mostramos o que um discurso
torna visivel e hierarquiza. [...] Mostramos, em sintese, como o
discurso que investigamos produz objetos, praticas, significados e
sujeitos (Paraiso, 2021, p. 30-31).

Desse modo, a Teoria do Discurso, a partir da abordagem de Ernesto Laclau,
se apresentou como um aporte tedérico de discussdo e lente analitica para
compreender os discursos presentes no ambiente escolar, advindos de nossos
professores. Ao explorar as interagdes linguisticas, o discurso é tomado como uma

pratica que envolve interacbes verbais e simbdlicas que reflete e influencia as
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dinamicas sociais. Corroboramos com Paraiso (2021, p. 30), quando a autora aponta
que ao analisarmos o0s enunciados presentes nas tramas discursivas também
examinamos “as relagdes de poder que impulsionam a produgdo do discurso que
estamos investigando, e mostramos com quais outros discursos ele se articula e com
quais ele polemiza ou entra em conflito”.

Por meio das contribuigdes da Teoria do Discurso, mobilizamos categorias que
nos permitiram analisar as dindmicas subjacentes aos discursos dos professores,
como € o caso do processo empreendido pelas praticas articulatorias. Ao examinar
como os professores articularam ideias e conceitos pudemos nos aproximar das
complexas redes de sentido que configuraram suas visdes sobre o sujeito escolar.
Nessa analise, identificar os pontos centrais nos ajudou a compreender as bases
conceituais unificadoras (pontos nodais) que sustentaram, ainda que sempre
passiveis de reconfiguragdes e disputas, suas perspectivas. Do mesmo modo, essas
relagcbes indicaram processos de equivaléncia entre diferentes elementos do
pensamento dos professores (pontos de convergéncia), posicionados em pontos de
articulagdo que manifestavam a construgéo discursiva sobre os estudantes.

Outra categoria importante nesse processo foi a no¢gdo de hegemonia. Ao
considerarmos as relagbes de poder que permeiam a articulacdo de sentidos,
percebemos que a hegemonia ndo apenas influencia, mas constitui essas relagdes.
Isso ocorre quando um elemento que € da ordem particular assume, em um contexto
especifico, o lugar de significante vazio, isto €, passa a representar temporariamente
uma cadeia de equivaléncia entre as diferengas. A analise de hegemonia discursiva
nos permitiu observar, dentre tantos posicionamentos, quais narrativas e ideias
ganharam espacgo e exerciam maior influéncia no discurso dos professores, do grupo
pesquisado.

Cabe ainda ressaltar que as categorias aqui elencadas nao sdo mutuamente
exclusivas. A inter-relagdo entre elas forma uma base de analise que nos permitiu
problematizar a construgao dos discursos investigados, a partir da produgéo de dados.

Desenvolvemos esta pesquisa a partir de uma perspectiva pés-critica. E, por
estar organizada sob este pressuposto, embora sejam tragados a priori instrumentos
de analise, foi durante o processo da pesquisa que o carater investigativo foi se
alinhando, o que significa dizer que ele se apresentou de forma flexivel, considerando

a subjetividade do pesquisador.
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Sobre metodologia em estudos pds-criticos, Meyer e Paraiso (2021) salientam

que

“metodologia” é um termo tomado em nossas pesquisas de modo bem
mais livre do que o sentido moderno atribuido ao termo “método”.
Entendemos metodologia como um certo modo de perguntar, de
interrogar, e formular questdes e de construir problemas de pesquisa
que é articulado a um conjunto de procedimentos de coleta e
informacbes — que, em congruéncia com a propria teorizacao,
preferimos chamar de “producao” de informagéo — e de estratégias de
descricao e analise (Meyer; Paraiso, 2021, p. 18).

Nesta medida, durante o percurso investigativo, observamos as possibilidades
que contribuiriam para a problematizagdo, gerando elementos que permitissem
questionar e refletir criticamente sobre os discursos previamente construidos sobre o
tema, ainda que algumas normas metodologicas ja tivessem sido antecipadamente
pensadas e organizadas. No entanto, entendemos que tais organizagbes nos
ajudaram a ter clareza na condugao da investigagdao sem, com isso, dogmatizar o
percurso investigativo. E, assim, ndo pretendiamos negar as produgdes existentes,
mas considerar as multiplicidades e ampliar as possibilidades de intervengdo na
educacdo. “E nesse espaco entre, que é também espaco de luta com, de rever
tradicoes e de experimentar outros pensamentos que construimos nossas
metodologias de pesquisas pos-criticas” (Meyer; Paraiso, 2021, p. 19).

Portanto, esta pesquisa visou contribuir junto a sociedade, oferecendo
reflexdes e problematizacbes acerca do pensamento educacional quanto aos
pressupostos do sujeito escolar contemporaneo. Ampliar as possibilidades de
pensamento nos permitiu questionar os métodos e técnicas tradicionais de construgao
do conhecimento, assim como sua eficacia na transformacgao social. Esse movimento
reflexivo buscou abrir espagos para novos sentidos, concebendo os sujeitos e suas
relagdes como processos dinamicos, com potencial de enfrentar os desafios impostos

pela sociedade e agir frente as condigdes do presente.

2.3.1 Explorando vozes e discursos: a utilizagdo de grupos focais

O uso do grupo focal se torna uma valiosa ferramenta para estudar

qualitativamente o mundo social nas Ciéncias Humanas, tendo em vista que a
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pesquisa qualitativa contribui para compreender como os sujeitos significam o espago
que habitamos.

Na literatura encontramos variadas definicbes a respeito de grupo focal.
Barbour (2009) parte de uma compreens&do mais global, considerando grupo focal
toda discussado em que o pesquisador se coloca numa posicao de atengao para mediar
e encorajar as interagdes entre os participantes e destes com o pesquisador, em um
determinado grupo, além de o compreender como uma ferramenta para investigar as
diferentes visdes sobre o0 que os participantes pensam e como pensam acerca de um
tema previamente definido. Gatti (2005) aborda a técnica do grupo focal como um
trabalho interativo, no qual participantes com experiéncias cotidianas relacionadas ao
tema discutido comentam sobre o objeto proposto a partir de suas vivéncias.

Na pesquisa, essa estratégia para produgédo de dados

€ muito util quando se esta interessado em compreender as diferencas
existentes em perspectivas, ideias, sentimentos, representacgdes,
valores e comportamentos de grupos diferenciados de pessoas, bem
como compreender os fatores que os influenciam, as motivacdes que
subsidiam as opg¢des, os porqués de determinados posicionamentos
(Gatti, 2005, p. 14).

Desse modo, dado o objetivo geral desta pesquisa, o uso de grupo focal se
mostrou uma ferramenta promissora para discutir, junto aos professores, seus
discursos, seus posicionamentos a respeito de seus estudantes, em suas turmas.
Optamos por essa técnica por entender que ela possibilitaria a criagao de um espago
coletivo de escuta e de troca de experiéncias, no qual os professores participantes
pudessem expressar e confrontar suas percepc¢des sobre as experiéncias escolares.
Em outras palavras, as discussées oportunizadas pelos grupos focais contribuiram
para que se compreendesse as interpretagdes subjetivas que nossos professores
apresentavam em relagdo a problematica desta pesquisa. Tendo em vista a
homogeneidade (professores regentes atuantes no 5° ano) e a heterogeneidade dos
participantes (formado por professores de idades, tempo de experiéncia e géneros
diferentes) a interagdo por meio dos grupos focais possibilitou espagos para que
aparecessem questdes que, em outras situacdes, poderiam nao ser observadas.

As possibilidades de interacao oferecidas no grupo focal estdo relacionadas as
trocas que ocorrem durante as discussdes, 0 que vai além da relagao direta pergunta-

resposta. “Ha interesse ndo somente no que as pessoas pensam e expressam, mas
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também em como elas pensam e porque pensam o que pensam” (Gatti, 2005, p. 9).
Barbour (2009) argumenta que as interagdes sao precedidas por uma organizagao
que envolve desde os critérios que levam a composigcao do grupo até a elaboragao de
um roteiro, incluindo a selegdo de materiais que favoregam o engajamento dos
participantes e a criagado de condi¢cdes para o surgimento de diferentes enunciados,
de modo a fomentar a producgéao discursiva durante os encontros.

Ademais, nesta organizagao, € importante que o ambiente seja oportuno para
que os participantes se sintam acolhidos e a vontade para expor seus pensamentos,
sem a pressao ou preocupagao com possiveis julgamentos, principalmente por parte
do pesquisador que conduz o encontro. Dessa forma, e sob essa atmosfera, o grupo
focal se configura num espaco que transmite seguranca aos participantes e é
favoravel para que as conversas mais descontraidas surjam. Isso possibilita ao
pesquisador examinar as vozes individuais e coletivas durante as discussdes, bem
como de usar estratégias que aprofundem o tema em debate. Além disso, por ser uma
técnica interativa ha uma maior abertura para que os participantes possam esclarecer
seus posicionamentos. Segundo Gatti (2005, p. 40), ao encorajar momentos para que
o participante explique seu pensamento, o pesquisador tem a possibilidade de voltar
sua “atengao as trocas e aos encaminhamentos, para esclarecer raciocinios e pontos
de vista”, como também de dar “ao pesquisador a oportunidade de nao trabalhar com
presungdes pessoais, assumindo que ja sabe o significado de cada ponto de vista”
(Ibidem).

O uso desta ferramenta para producdo de dados na pesquisa considera os
interesses particulares aos quais ela se destina. Por isso ndo é possivel reproduzir um
mapa preexistente uma vez que isto pode resultar em dados distantes daqueles
propostos pela pesquisa. “Nao ha um jeito certo ou errado de se fazer pesquisa com
grupos focais” (Barbour, 2099, p. 31), o que permite combinar estratégias, tomando o
cuidado de n&o negligenciar os objetivos que justificam o uso deste instrumento. De
maneira similar, Gatti (2005) nos chama atengédo para a importédncia de o roteiro
elaborado para realizagado do grupo focal ser sempre flexivel, a fim de considerar as
eventualidades que podem surgir durante as discussées, mantendo a preocupagao
de ndo se desviar dos objetivos propostos pelo trabalho em grupo. Nesse sentido,
cabe ao pesquisador (e mediador) “fazer encaminhamentos quanto ao tema e fazer
intervengdes que facilitem as trocas, como também procurar manter os objetivos de

trabalho do grupo” (Gatti, 2005, p. 9), observando ainda, que esta estratégia nao se
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constitui “como uma entrevista coletiva, mas, sim, como proposta de troca efetiva entre
os participantes” (/bid., p. 29).

Tomados os cuidados na organizacao e desenvolvimento, os grupos focais se
apresentam como uma ferramenta com potencial de produgdo de dados para a
pesquisa em educacao. O material advindo das discussodes e interacdes pode fornecer
uma gama de informacdes sobre consensos e dissensos, bem como sobre
alternancias de posicionamentos e manifestacao de influéncias ao longo da realizagao
das atividades do grupo. Somado a isso, Gatti (2005, p. 68) ainda aponta que a partir
das dinamicas empreendidas pelos grupos focais “é possivel entender melhor, por
exemplo, as diferengas ou as proximidades existentes entre o que as pessoas dizem
e 0 que elas fazem de fato”, o que demanda atencao, por parte do pesquisador,
daquilo que emerge durante as discussdes. A autora ainda complementa que a
producao de dados, produzidas a partir das experiéncias dos participantes, “sdo uma
fonte sdlida para a construgdo de compreensdes sobre a complexidade de formas de
pensar, de se comportar, das motivacdes, das intencdes e expectativas, em face de
determinados aspectos de uma situagao, de um problema” (/bid., p. 70).

Portanto, vimos nos grupos focais uma importante ferramenta para a condugao
de pesquisas qualitativas em educagao. Uma técnica com potencial de nos fornecer,
diante das atividades propostas, uma rica diversidade de informacdes a respeito dos
olhares docentes sobre a producdo de sentidos a respeito do sujeito/estudante
presente nas salas de aula do 5° ano, no estudo de caso proposto.

No capitulo seguinte serdo apresentados os dados produzidos junto aos
professores regentes (das turmas participantes do estudo) das escolas municipais de
Francisco Beltrdo. A analise foi conduzida com base nos referenciais teéricos que
fundamentaram esta pesquisa, especialmente a Teoria do Discurso, buscando
evidenciar os sentidos que emergiam dos enunciados gerados pelos participantes.
Buscamos, durante as analises, problematizar como os discursos dos docentes
produziam determinados modos de ver, nomear e se relacionar com os educandos,

compondo praticas que contribuem para a constituicao de subjetividades.
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CAPITULO lil: O SUJEITO ESCOLAR NO OLHAR DOS PROFESSORES

Eu prefiro ser essa metamorfose ambulante

Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo
Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo
Eu quero dizer agora o oposto do que eu disse antes
Eu prefiro ser essa metamorfose ambulante

Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo
Do que ter aquela velha opinido formada sobre tudo
Sobre o que é o amor

Sobre que eu nem sei quem sou (...)

Eu vou desdizer aquilo tudo que eu lhe disse antes
Eu prefiro ser essa metamorfose ambulante (...)

Do que ter aquela velha, velha, velha, velha opinido
Formada sobre tudo.

Raul Seixas

Antes de apresentarmos a analise dos dados produzidos na dinamica da
investigacdo, gostariamos de dialogar a respeito da escolha da epigrafe deste
capitulo: um trecho da cancdo Metamorfose ambulante, composta pelo musico
brasileiro Raul Seixas e langada em 1973, no album Krig-ha, Bandolo!. A letra desta
cangao aborda a ideia de que estamos em constante transformacgao e nos impulsiona
para o desapego as opinides ou crengas estanques. Com sua escrita, o autor
apresenta uma critica aos esforcos de manutencdo de determinados padrdes ou
verdades sociais frente a fluidez e possibilidades de renovagéao que nos torna sujeitos
singulares. Em uma entrevista dada em 1973, o autor refor¢a a ideia de que nao ha
verdades absolutas e que buscava com a cancdo “abrir as portas para que as
verdades individuais possam surgir livremente” (Seixas, 1973). Com sua arte, Raul
nos convida a desacomodar e recusar o estatico, assumindo a coragem de se permitir
mudar.

Com essa provocagao, partimos para os caminhos trilhados nas préximas
secdes, em que sao apresentadas as analises produzidas a partir dos discursos de
professoras e professores participantes desta pesquisa. Inicialmente, tragamos um

breve perfil dos docentes, contextualizando seus espacos e alguns marcadores (perfis
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socioprofissionais) que nos sinalizaram como estava constituido esse grupo de
participantes. Em seguida, exploramos, com a ajuda da Teoria do Discurso de Ernesto
Laclau, os enunciados que emergiram dos grupos focais, destacando os sentidos que
se articularam em torno do significante aluno e, por conseguinte, da escola e das
praticas pedagdgicas. Assim, o capitulo buscou refletir sobre os modos como os
professores produziam sentidos sobre os estudantes e a escola, observando as
tensdes, antagonismos e deslocamentos que atravessavam/atravessam os discursos

educacionais contemporaneos.

3.1 O que os discursos docentes nos apontam?

Nesta secdo, apresentamos a composi¢cao dos participantes, detalhando o
processo de desenvolvimento e a produ¢do de dados, seguido da analise dos
registros obtidos.

Para atender aos objetivos desta pesquisa percorremos caminhos marcados
por incertezas, persisténcia, dialogos, reflexdes e interagdes. Foi assim que chegamos
a produgao de dados por meio de grupos focais, os quais se tornaram espacgos de
construgcao coletiva. Nesses momentos, buscamos mecanismos que nos ajudassem
a compreender como as professoras®® percebiam e interpretavam os sujeitos alunos,
entendendo que tais sentidos eram situados e construidos discursivamente, portanto,
passiveis de mudancas.

Vale dizer que as estradas por onde passamos nem sempre eram planas, mas
por vezes sinuosas. Em alguns momentos foi necessario subir ladeiras ingremes de
ladrilhos escorregadios e curvas acentuadas. Isso porque as etapas que envolveram
o contato e convite as professoras para participarem da pesquisa nao foram uma
tarefa simples. Enfrentamos alguns obstaculos que demandaram superagao: desde a
pouca abertura, por parte de alguns diretores, no sentido de facilitarem a interlocu¢ao
entre as professoras, até a relutancia manifesta, por parte de algumas docentes, em
relagéo ao convite proposto. De todo modo, foi possivel estabelecer uma colaboragao
produtiva com as professoras participantes, o que resultou em um trabalho

significativo e muito rico em termos do que foi apontado.

35 No decorrer deste capitulo e nas discussdes e analises que nos propomos a realizar, optamos por
nos dirigir as participantes da pesquisa a partir do feminino — “professora, professoras” — considerando
a ampla predominancia desse género na composi¢ao dos grupos focais.
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3.1.1 O perfil das professoras participantes

Para as discussdes que seguem, entendemos ser pertinente apresentarmos
um quadro geral de como as turmas de 5° ano estavam organizadas e distribuidas no
municipio de Francisco Beltrao. No periodo em que esta pesquisa foi desenvolvida, o
municipio contava com 1071 estudantes matriculados no 5° ano do ensino
fundamental publico municipal, distribuidos em 51 turmas. Destas, 30 turmas estavam
no turno matutino € 21 no vespertino. Ademais, considerando que 5 professoras
atuavam em regime de 40 horas nesse ano escolar (ou seja, em ambos os turnos), e
outras duas turmas ainda nao tinham uma professora fixa, o quadro profissional
estava composto por 44 professoras regentes de turma.

Assim, apods diversos contatos com os diretores e docentes, tivemos um grupo
de 27 professoras que aceitaram participar da pesquisa, as quais foram distribuidas
em dois grupos. Do total de 21 escolas da rede municipal, 17 estavam representadas:
12 localizadas na zona urbana de Francisco Beltrédo e 5 na zona rural.

No que se refere a composigao das participantes, o grupo se apresentou
bastante diverso, o que contribuiu para enriquecer as discussbes e o0s
posicionamentos, configurando esses momentos como espacgos potentes de
producédo e negociagao de sentidos em torno dos temas abordados. Os graficos e
quadros a seguir ajudam a ilustrar o perfil das participantes. Iniciamos pela questéao

de género e faixa etaria:

Grafico 1 — Representatividade de género

25 profas 2 profs.
92,50% 7,41%

. O

Feminino Masculino

Fonte: elaborado pela autora



Grafico 2 — Faixa etaria das participantes
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Fonte: elaborado pela autora

A partir destes graficos, podemos notar que o quadro de docentes participantes
desta pesquisa era, quase que na sua totalidade, composto por professoras do sexo
feminino (92,50%), algo que temos observado de forma recorrente na educagéo,
principalmente por se tratar da primeira fase da etapa do ensino fundamental da
educacéao basica. Em relagdo a idade das participantes, o grafico evidencia a ampla
variedade de faixas etarias, contribuindo para a heterogeneidade do grupo. Essa
diversidade se destacou como um aspecto positivo para o estudo, pois permitiu que
diferentes olhares e experiéncias pudessem estar presentes nas discussdes e

atividades desenvolvidas.

Quadro 2 - Tempo de magistério e de trabalho com turmas de 5° ano

Tempo em anos

Tempo de magistério

Tempo de trabalho
com o 5° ano

Primeiro ano

5 professoras

Até 5 anos

3 professoras

13 professoras

Entre 6 e 10 anos

10 professoras

7 professoras

Entre 11 e 15 anos

6 professoras

2 professoras

Entre 16 e 20 anos

2 professoras

Entre 21 e 25 anos

Entre 26 e 30 anos

3 professoras

Entre 30 e 35 anos

2 professoras

Entre 36 e 40 anos

1 professora

Fonte: elaborado pela autora
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Os dados apresentados no quadro 2 nos mostram os diferentes tempos de
experiéncia profissional entre as professoras. No que diz respeito ao tempo atribuido
ao trabalho docente, de forma geral, sem especificar turma, 70,37% (19) possuiam
até 15 anos de docéncia, enquanto 22,22% (6) tinham mais de 25 anos de carreira,
indicando a presenga de perfis profissionais com trajetdrias tanto mais recentes
guanto mais longas. Ja em relagédo ao tempo de servigo especifico com turmas de 5°
ano, observamos que o maior grupo de professoras participantes (13), equivalente a
48,14%, possuia até 5 anos de experiéncia com esse ano escolar. Isso sugere uma
possivel rotatividade entre as docentes ou, em alguns casos, uma preferéncia por
permanecer no 2° ciclo dos anos iniciais (4° e o 5° anos). Nesse contexto, € comum
que as educadoras iniciem uma jornada de trabalho com o 1° ano do 2° ciclo (4° ano)
e acompanhem a mesma turma no 2° ano do 2° ciclo (5° ano).

Além disso, observamos a questdo do vinculo empregaticio do grupo

investigado:

Grafico 3 — Vinculo empregaticio
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Fonte: elaborado pela autora

Esse grafico evidencia uma importante conquista para a educagdo, ao
apresentar, nesta amostra, um quantitativo de 24 professoras (89%) que compunham
o quadro proprio do magistério do municipio de Francisco Beltrao, enquanto apenas
3 professoras (11%) eram profissionais contratadas via Processo Seletivo Simplificado
(PSS).

Os dois proximos graficos apresentam o perfil académico da amostra,

mostrando tanto o nivel de formagao quanto os cursos de graduacéao.
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Grafico 4 — Nivel de formagao
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Fonte: elaborado pela autora

Grafico 5 — Curso de formagéao em nivel de graduagao
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* Uma das participantes esta cursando Pedagogia.

Fonte: elaborado pela autora

Os graficos 4 e 5 permitem inferir que a grande maioria das professoras tinham
demostrado interesse em aprofundar seus conhecimentos. No grafico 4, podemos
perceber uma busca mais intensa na formacgao /ato sensu e um pouco mais timida na

formacgao stricto sensu. Em relagdo aos dados apresentados no grafico 5, percebemos
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que 9 professoras (33,33%) buscaram por uma segunda graduagdo em termos de
nivel superior. Esse cenario pode nos indicar que estas profissionais tém se
preocupado em aperfeicoar sua formagao profissional, como também pode estar
relacionado ao incentivo quanto a valorizagédo e progressdo na carreira®®, visto que,
em sua maioria, eram professoras efetivas da rede.

Destaca-se que o curso de pedagogia € a formagao predominante entre essas
professoras. De todo modo, algo ja esperado, uma vez que é o curso de educagao
superior mais direcionado para a atuagao nos anos iniciais da educacéo basica. No
entanto, ainda vemos uma variedade de outras formagdes, algumas delas até mesmo
combinadas com a Pedagogia. Essa diversidade pode trazer diferentes contribuigdes,
abordagens e perspectivas para o ensino, enriquecendo a pratica pedagogica, ao
mesmo tempo que indica a importancia da formag¢ao continuada de professores, o que
tende a contribuir com as especificidades do trabalho docente relacionadas a esta

etapa da escolarizagao.

3.1.2 Olhares docentes: reflexdes sobre os discursos produzidos

Através das atividades propostas nos grupos focais nos propusemos identificar
os momentos de articulagdo que poderiam nos ajudar a compreender os pontos
nodais que integravam os sentidos produzidos pelas professoras participantes, em
relacdo aos estudantes. Nas analises, buscamos observar as relagdes de
equivaléncia entre os diferentes elementos que construiam seus discursos, bem como
buscamos perceber como isso se articulava nas formas como significavam os
sujeitos/alunos. Dessa forma, nossa pretensao foi analisar mais de perto as narrativas
e sentidos que ganhavam espaco e exerciam maior influéncia no discurso das
professoras.

Para realizar as atividades nos grupos focais, foram planejadas atividades com
diferentes linguagens de comunicag¢ao, com o intuito de estimular a reflexao, além de

fomentar o debate sob diferentes condicbes de analise — de modo que também

3 Em 21 de novembro de 2014, foi sancionada em Francisco Beltrdo a Lei n.° 4260, que reformulou o
“Plano de Cargos, Carreira, Valorizagdo e Remuneragao dos Professores da Rede Municipal de
Ensino”. Entre as alteragdes introduzidas, esses profissionais passaram a contar com a garantia de
afastamento remunerado para professores efetivos que buscam formagao em nivel stricto sensu, bem
como a incluséo do nivel D na tabela de vencimentos, destinado aqueles com titulagéo stricto sensu,
promovendo, assim, a progressao salarial.
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pudesse se tornar um momento descontraido e de interagdo. Por isso, usamos
recursos como nuvem de palavras, reflexdes de alguns discursos pré-selecionados,
uso de imagens, video e tirinhas. As atividades contaram com momentos de reflexao
individual, em pequenos grupos e no coletivo.

Todas as discussdes e atividades realizadas nos grupos focais foram gravadas
e posteriormente transcritas®’. Durante a transcrigdo das discussdes e para garantir o
anonimato dos sujeitos da pesquisa, foi atribuido a cada participante um cédigo
alfanumérico formado pela letra “P”, de professora, seguida de um numero sequencial
(P1, P2, P3...). A sequéncia numérica ndo tem relagdo com a ordem em que 0s
discursos apareceram, apenas com a professora, justamente para preservar o sigilo
necessario ao estudo.

Num primeiro momento, foi realizada a analise das discussdes que ocorreram
em cada um dos grupos focais. Em seguida, a partir de uma leitura ainda mais
detalhada, organizamos algumas categorias que nos ajudaram a identificar as
similaridades e as divergéncias apresentadas nos dados produzidos pelas diferentes
professoras que formaram os dois grupos. Sobre isso, cabe ainda relatar alguns
desafios enfrentados ao longo de toda trajetéria de produgéo de dados. Por varias
vezes as professoras se distanciaram do foco da discussdo, impulsionadas por
comentarios correlatos ou pela lembranca de situacdes suscitadas pela discusséao.
Isso se deve, em parte, por ter sido a primeira experiéncia das professoras nesse
formato de técnica de pesquisa® e, também, conforme relatos informais obtidos ao
término das atividades, pode estar relacionado a escassez de momentos que
oportunizem aos docentes falar espontaneamente sobre sua profissao, seus anseios,
suas praticas. Visto que, nos espacos formais, as interagdes entre esses profissionais
geralmente ocorrem em encontros de formagao continuada, nos quais o tempo para
estes debates se tornam mais limitados. De modo que, embora isso denote a
expressdo espontanea das participantes e demonstre seu conforto na discussao,
também exigiu uma postura atenta na moderagédo das interagdes, buscando evitar

dispersodes prolongadas.

37 As discussdes foram gravadas em audio por meio de smartphones e da plataforma Microsoft Teams.
As transcri¢gdes foram realizadas a partir do recurso automatico do Teams, com posterior conferéncia e
complementagdo manual.

% Quando questionadas se ja haviam participado de alguma dindmica de grupo focal, todas as
professoras presentes responderam ser esta a sua primeira experiéncia.
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Como ponto de partida, propusemos as professoras que, ao refletirem sobre
sua sala de aula, seus estudantes e a atmosfera que compunha esse espaco,
descrevessem em quatro palavras o que lhes vinha a mente sobre os sujeitos
alunos®. As escolhas das palavras demonstraram que as leituras oscilavam entre
descri¢des positivas e negativas, evidenciando contradigdes discursivas que refletem
condi¢des sociais, culturais e historicas que organizam a experiéncia humana. Tais
leituras expressavam como essas condigdes influenciavam/influenciam na
fragmentacao das identidades (Hall, 2019) e nos processos de subjetivagao (Foucault,
2025, 2014a), que por sua vez se traduzem em sujeitos singulares, que negociam,
que resistem, que se posicionam, se relacionam e criam novas formas de existéncia
na sociedade e no grupo social ao qual pertencem. As contradigcdes nas escolhas de
palavras apresentadas pelas professoras sado expressdo da heterogeneidade dos
sujeitos, uma vez que, mesmo influenciados por estruturas maiores, eles negociam
formas de liberdade (Foucault, 2014a) entre a reproducéao e a resisténcia.

A partir da jung&o das respostas obtidas nos dois grupos focais, construimos a

nuvem de palavras apresentada abaixo.

Figura 5 - Nuvem de palavras: significacdes atribuidas ao sujeito aluno
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39 Dindmica que contou com o auxilio de software interativo baseado em nuvem de palavras em tempo
real.
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Com a nuvem de palavras e as interagdes posteriores, foi possivel perceber
que, se por um lado havia uma certa tendéncia a homogeneizagdao quando o0s
estudantes eram apresentados como “agitados” ou “dispersos” — especialmente
quando essas designacbes estavam atreladas ao uso excessivo da tecnologia
(celulares, jogos, redes sociais) —, por outro lado, havia um reconhecimento da
diversidade e da propria particularidade atribuida a eles, como destacado por P22 ao
afirmar que “cada um é cada um, né. Entao é dificil pensar num todo, todo, no geral’.
Ou em P9: “Isso é meio geral, né. Esse ano s&o todas [as turmas] meio misturados”
ao se referir as diferencas entre as criangas. Como também em P1, ao considerar que
o trabalho do professor passa pela necessidade de compreender que “ndés temos
alunos diferentes”. Essa perspectiva é reforcada com P23 ao nos dizer que na sala de
aula “tem de tudo um pouco, cada um com a sua caracteristica, cada um com a sua
particularidade”. Ainda, os discursos analisados nos sugeriram a formag¢ao de duas
principais cadeias de equivaléncia. Uma que agrupava termos como “participativos”,

“‘comunicativos”, “curiosos” e “esforgados” — articulados em um nucleo de positividade
sobre os sujeitos alunos — e outra que vinculava “agitados”, “distraidos”, “ansiosos” e
“desinteressados” — organizada como posi¢ao antagénica a primeira.

Termos como “agitados” e “comunicativos”, embora tenham aparecido com
grande destaque, também denotavam serem significantes flutuantes, cujos sentidos
variavam conforme o contexto e o olhar da professora. Isso péde ser observado, por
exemplo, nestas variagdes: enquanto P6 compreendia a agitagdo como um problema
de comportamento, P23 avaliava como uma caracteristica da idade, das questbes
biolégicas da fase da vida. Ou ainda, quando P1 afirmou: “Eles sédo dispersos, eles
sao falador [sic], mas sdo participativos”, indicando que essas caracteristicas eram
resultado do interesse dos estudantes. Ja P7 comentou ser “muito dificil vocé chamar
a atencao pra prestar atengao no conteudo durante a exposi¢ao da atividade”, visto
que a agitagao e as conversas dispersavam o foco em sala de aula.

Essa primeira interacdo com as professoras demonstrou a dinamicidade da
escola enquanto espago de produgdo de subjetividades, que fomenta a interagéo
entre diferentes sujeitos. Reforcou o quanto a escola € um campo de negociagao
continua e de ressignificagdo de sentidos. Um local de encontros de singularidades,
como bem nos fala Gallo (2008), e de inter-relagdo entre sujeitos plurais. Sujeitos

estes que se transformam “continuamente em relagao as formas pelas quais somos
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representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam” (Hall, 2019, p.
11-12).

Nas atividades seguintes, direcionamos o trabalho com as professoras
buscando oportunizar espacos de discussao e reflexdo que levassem as participantes
a aprofundar seus posicionamentos. As interacbes envolveram, além da roda de
conversa inicial com a nuvem de palavras, o debate e compartilhamento de posi¢coes
a respeito de temas como o reconhecimento do estudante, desafios pedagdgicos,
concepgdes de ensino e aprendizagem, bem como os impactos, influéncias e
expectativas que envolvem os sujeitos escolares, especialmente os estudantes e suas
relacbes com a escola.

Assim, organizamos algumas categorias que permearam = seus
posicionamentos e que, por vezes, surgiram como demandas com maior ou menor
énfase nos seus olhares em relagdo a esse sujeito aluno, e que diziam respeito aos
sentidos produzidos sobre a educacéao e o préprio papel da escola. Convém notar que,
embora tenhamos optado por categorizar esses momentos dos discursos, tratou-se
de categorias que durante varios momentos se articulavam e formavam cadeias de
equivaléncia, demonstrando o carater dindmico e interrelacional dessas formacdes
discursivas. Sao elas: Tecnologia Digital; Familia; Praticas de Ensino e
Aprendizagem; Conduta.

As categorias “Familia” e “Tecnologia Digital” emergiram como um né discursivo
central nas falas das professoras. Por atravessarem muitos momentos dos debates,
e serem retomadas em variadas oportunidades durante as atividades, entendemos
essas demandas como as que mais geravam angustia e inquietagdo no campo da
educacgao, no grupo pesquisado. Ambas as categorias ganharam relevancia e se
articularam em torno de disputas de sentido, despertando intensos debates sobre
como a familia e a tecnologia tém influenciado a formacado das subjetividades dos
sujeitos escolares.

Na sequéncia apresentamos as reflexdes e desdobramentos de cada categoria.
3.1.2.1 Os efeitos da tecnologia digital na escola: aliada ou inimiga?
A vida conectada se demonstrou um significante que tensiona as estruturas

mais tradicionais do trabalho pedagodgico e que vinham/vem redefinindo as

experiéncias de ensino e aprendizagem das novas geragdes. Enquanto tecnologia
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digital nos referimos tanto aos dispositivos (como smartphones, computadores, tablet)
quanto as plataformas de conteudo (que incluem redes sociais, servigos de streaming,
aplicativos) e, é claro, uma das mais transformadoras e abrangentes tecnologias da
era digital: a internet.

Mais recentemente, as tecnologias baseadas em inteligéncia artificial (IA)
também tém se integrado cada vez mais em nosso cotidiano, se inscrevendo no
movimento discursivo do campo educacional. Ferramentas como assistentes virtuais,
algoritmos de recomendacdo de conteudo e mesmo plataformas que utilizam IA para
personalizagdo da aprendizagem vém reconfigurando ndo apenas os modos de
ensinar e aprender, mas as proprias condi¢des de produgao de subjetividades na
escola. Esse movimento amplia ainda mais as tensdes ja observadas pelas docentes,
pois impde novos desafios, entre eles os relacionados a ética, a produgdo do
pensamento critico e a automatizacdo. Ainda que as falas das professoras
participantes desta pesquisa ndo tenham abordado explicitamente o uso da IA, sua
auséncia atua como um significante flutuante no ecossistema digital, atualizando
antigas tensdes, como dispersdao e passividade. Compreendé-la como um
desdobramento contemporaneo das tecnologias digitais permitiu ndo apenas atualizar
as reflexdes sobre seus efeitos na constituicdo das subjetividades escolares, mas
também interroga-la como artefato cultural que produz efeitos de verdade sobre o
aprender, 0 ensinar e o0 pensar.

No campo discursivo analisado, a categoria “tecnologia digital” se apresentou
como um ponto nodal em torno do qual diferentes elementos foram articulados na
producdo de sentidos. Como significante central, funcionou enquanto organizador de
uma totalidade discursiva precaria e marcada por tensdes entre tradicdo e inovacgao,
passando pelo conflito entre passividade e criticidade e até mesmo no que se referia
aos seus riscos e oportunidades.

Para as professoras, o uso das tecnologias digitais tem impactado
significativamente a formagao dos seus estudantes, sendo frequentemente associada
a disperséo, a falta de interesse e a dificuldade de concentragdo dos educandos. A
articulacdo desses sentidos sugeriu a presenca de disputas hegemodnicas sobre os
significados atribuidos a tecnologia digital, nas varias etapas de discussdes e nos dois
grupos de participantes. Ainda que a percepgdao dominante tenha sido a de um
elemento disruptivo e negativo ao se articular a outros significantes como “falta de

foco”, “ansiedade” e “passividade”, também emergiram vozes que buscaram
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ressignificar seu uso na escola. Esses sentidos associados a tecnologia digital
impdem novas demandas e expectativas sobre o papel docente, inclusive no que diz
respeito a contradigdo entre riscos e inovagao.

Durante o trabalho de produgao de dados houve uma intensa reflexao sobre o
uso das ferramentas digitais e seus impactos na formagéo escolar. Ainda que os
discursos das professoras reconhecessem sua influéncia, e em menor escala seus
beneficios, havia uma constru¢ao de cadeia hegeménica de sentido que sugeria uma
posicao de resisténcia quanto ao seu uso no cotidiano escolar. Nessa cadeia, temos
uma critica relacional entre celular, distragdo, defasagem no aprendizado, crises de
ansiedade. Para muitas, a incorporagcdo da tecnologia digital ndo oportunizava

melhorias na aprendizagem, como mostrou a fala de P1:

Os trés ultimos anos [os estudantes que estavam no 5° ano] vieram da
época da pandemia e ficaram muito no celular. E esses que estao
agora, eles estdo ficando muito mais na escola e, gracas a Deus, a
gente ndo tem celular na escola, ndo pode. Porque, se celular fosse
bom, os alunos da pandemia eram alfabetizados, e a gente sabe que
nao foi isso que aconteceu.

A compreensdo de que a internet e suas tecnologias faziam parte da vida dos
discentes e a percepcao do quanto isso tinha afetado seus modos de existir pode ser
observada em diversos momentos dos discursos das professoras. Como quando P22
constatou que ha “um excesso de tela, muito, muito jogo, Instagram” e, P21, ao
associar o desinteresse ou a falta de comprometimento com a escola, indicou que os
estudantes “s6 ficam na frente do celular, né, e a gente vé isso [desinteresse] na sala
de aula”. P1 também reforgou o reflexo das tecnologias digitais nas condutas
discentes: para ela, “o celular, acho que faz muito isso, porque acaba que eles séo
muito imediatistas e, as vezes, na sala, tem hora que, até chegar o conteudo, tem a
explicacédo do professor. Eles ndo tém paciéncia, estdo com foco reduzido”.

O uso indiscriminado e sem acompanhamento familiar da tecnologia, apontado
por P5, P18, P19, P21, P22, parecia gerar diferentes sentimentos e condutas
consideradas negativas. P19 comentou sobre “as crises de ansiedade”; P22 sobre a
incapacidade de “lidar com as frustragdes”; P1, P3, P4, P18 e P22 relataram a falta
de atengao, concentragdo e foco no presente — que resultava na necessidade do
instantaneo e em dificuldades para se dedicar a tarefas que exigissem paciéncia.

Ainda tratando sobre os problemas trazidos pela tecnologia digital, P3 apontou a falta
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de uma leitura mais plural do mundo. Para P3, era impossivel as criangas nao terem
influéncia das midias. No entanto, afirmou que ao mesmo tempo que as criangas tém
acesso a “qualquer coisa”, elas permanecem desinformadas. O trecho a seguir

sintetiza esse olhar de P3:

E nao é s6 dos quintos [anos]; vocé conversa com adolescentes, eles
nao sabem o que esta acontecendo no mundo. Eles estdo naquela
bolha deles, dentro daquele grupinho deles, daquela vidinha deles, né.
Eu acho que, por mais acesso a rede que eles tém, eles estdo cada
vez mais numa bolha, cada vez mais na bolha deles. Entao, até a
internet, com os algoritmos, so vai trazendo pra eles o que interessa a
eles e deixando eles ainda mais numa bolha, né.

Nas falas das professoras, foi possivel identificar diversos elementos
discursivos — excesso de telas, falta de foco, algoritmos, celular, jogos, ansiedade,
desinformagdo — que circulavam como diferengas ainda n&o completamente
articuladas e que, em certas ocasides, passaram a tornar-se momentos mais estaveis.
A recorréncia atribuida a associacao entre telas e desatencao, por exemplo, formou
uma cadeia de equivaléncia, onde elementos distintos passaram a ocupar posicdes
semelhantes, articulados pela logica de “prejuizo a aprendizagem”, configurando,
naquele momento, um sentido hegemdnico e dominante no grupo.

Ainda que o discurso das professoras estivesse permeado de elementos que
refletiam uma posi¢ao contraria ao acesso dos sujeitos alunos as midias (ou ao menos
que esse acesso fosse limitado), encontramos alguns antagonismos que nos
sugeriram esta ser uma questao que necessita de uma discussao e aprofundamento
por parte da escola e seus sujeitos. A recorrente mencgao ao “excesso de telas” e seus
pontos negativos apontavam uma preocupagdo com a formagédo de subjetividades
marcadas pela falta de autonomia, passividade e dependéncia, uma vez que, como
mencionou P20, “eles ndo tém mais iniciativa [...]. Eles ficam parados, por causa disso
aqui [a professora apontou para o celular], eles ficam esperando”. Uma espera por
algo que ja venha tudo encaminhado e que ndo gera provocagoes refletivas, “porque
no celular é tudo pronto”, conforme observado por P14.

Nesses enunciados identificamos construgdes divididas de posi¢cao de sujeito.
Ao afirmar que os estudantes se tornaram “imediatistas”, “sem iniciativa”,
“desinteressados” ou “ansiosos”, o discurso docente produziu posigdes de sujeito que

naturalizavam certos modos de existir Contudo, houve também uma leitura
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(especialmente nas falas de P23 e P24) de que essas subjetividades nao eram fixas,
e que a escola poderia atuar como espaco de deslocamento. Espago este que pode
promover novas praticas discursivas que articulem criticamente os sujeitos alunos
com a cultura digital. Tais aspectos v&o ao encontro da teoria de Laclau e Mouffe
(2015) a respeito da incompletude do sujeito e demonstrou a discursividade com que
esse sujeito € produzido.

Vimos, assim, mesmo que de forma mais timida, em P22, P23 e P24 uma
posicao de abertura e olhar que contrastavam com o pensamento de restricdo total
das tecnologias digitais. Para P23 era necessario que o professor buscasse
estratégias que transformassem o uso das tecnologias em favor da educacéo,
‘usando a televisdo, as midias, a tecnologia em si, para manter a atencao”. P22
apresentou uma tentativa de ressignificar a tecnologia no contexto educacional,
colocando o professor como um mediador entre tecnologia e estudantes: “A tecnologia
esta ai e 0 que a gente puder aproveitar para ser nossa aliada, nés temos que
aproveitar. Esses sao desafios. Nao da para fechar os olhos”. A compreensao de que
tecnologias e midias faziam parte das condigdes de construcéo cultural e social fez
com que a posicao de P24, mesmo que marcada pela tensao entre a aceitacdo desse
novo contexto social e uma resisténcia subjetiva a esse mesmo contexto,
demonstrasse uma preocupacdao com a formacgao critica dos discentes, diante do
contato descomedido aos jogos: “E uma coisa normal pra eles. A nossa realidade é
essa, ndo adianta, e nés nao podemos fugir. Eu acho ruim, ndo gosto. Mas eu tenho
que dar aula com isso. O que eu tenho no momento, agora, é isso. Nao tem o que
fazer”.

Nas posi¢cdes dessas docentes, tivemos uma cadeia alternativa de
potencialidades que articulavam tecnologia, ferramenta de mediagéao, inteligéncia
coletiva e formacao critica. Assim, percebemos nas falas docentes outras articulagdes,
mais ténues, que tensionavam o discurso predominante e esbogcavam praticas de
ressignificagdo da tecnologia, funcionando como pontos de antagonismo dentro da
formagao discursiva, fazendo com que ele nao atingisse uma hegemonia plenamente
estabilizada. A falta de sutura foi perceptivel na oscilagdo entre uma leitura defensiva,
que buscava excluir ou diminuir a presenca das tecnologias digitais, e outra mais
propositiva, que se relacionava com a tentativa de integra-la criticamente a pratica

docente, com o reconhecimento de sua inevitabilidade.
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Estes momentos de articulagdo e tensdo nos discursos demonstraram que
midias digitais e tecnoldgicas ainda n&do sao percebidas, majoritariamente, como
potenciais ferramentas na educacao escolar. As falas docentes destacavam que,
embora possam ser uteis, havia uma maior valorizagdo do conhecimento
tradicionalmente trabalho no ambiente escolar, como era o caso do uso dos livros
didaticos, por exemplo. Essa ambivaléncia denotou uma possibilidade de formacéao
para midias capaz de envolver reflexdes e construgao discursiva em relagéo ao papel
da tecnologia na educagdo, visto que esta instituicdo e seus sujeitos sado
constantemente afetados pelas mudangas trazidas pela globalizagdo e pela cultura
digital.

O filésofo francés Pierre Lévy é considerado um entusiasta do virtual e, na
contram&o dos demais estudiosos que temem por essa nova tecnologia, defende as
possibilidades educativas, culturais e sociais do bom uso da internet e suas
ferramentas digitais. Para tanto, dispdée o virtual como uma possibilidade de
inteligéncia coletiva, por meio da qual a participagao e a constru¢ao do conhecimento
possam se dar em cooperagao. De forma que, com este novo recurso — o digital —, as
condigbes da inteligéncia coletiva sejam ampliadas significativamente, formando uma
memoria colaborativa comum e tornando a internet o principal meio de comunicagao

na atualidade. Para ele:

O desenvolvimento da comunicagao assistida por computador e das
redes digitais planetarias aparece como a realizacdo de um projeto
mais ou menos bem formulado, o da constituicio deliberada de novas
formas de inteligéncia coletiva, mais flexiveis, mais democraticas,
fundadas sobre a reciprocidade e o respeito das singularidades. Nesse
sentido, poder-se-ia definir a inteligéncia coletiva como uma
inteligéncia distribuida em toda parte, continuamente valorizada e
sinergizada em tempo real (Lévy, 2011, p. 96).

Se Lévy ja vislumbrava a internet como espago de cooperagéo, o surgimento

da Inteligéncia Artificial Generativa*® complexificou ainda mais essa dindmica. Por um

40 |A Generativa refere-se a sistemas algoritmos que, com base em modelos de aprendizagem treinados
em grandes conjuntos de dados, simulam e geram conteudos novos, como textos, imagens, musica.
Esses sistemas ndo “criam” no sentido humano, mas recombinam padrdes linguisticos simulando
criatividade e linguagem humana. Sobre a atuacdo desses sistemas enquanto redes discursivas
interligadas e fluidas, ver WATSON, Steven; BREZOVEC, Erik; ROMIC, Jonathan. The role of
generative Al in academic and scientific authorship: an autopoietic perspective. Al & Society, [S.l.], vol.
40, p. 3225-3235, 2025. Disponivel em: https://link.springer.com/article/10.1007/s00146-024-02174-w.
Acesso em 17 jul. 2025.
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lado, o uso dessas ferramentas potencializa o acesso ao conhecimento e
personalizagdo da aprendizagem; por outro, podem intensificar as preocupacodes
docentes sobre a passividade dos estudantes. Na diregdo das observagdes de P3 e
P14, os algoritmos podem reforgar “bolhas”, pois produzem sob demanda e estimulam
a espera por respostas prontas, 0 que exige da escola uma mediagdo ainda mais
critica. A resisténcia das professoras ao digital péde ser relida como um alerta sobre
a automacgao da subjetividade.

Ao indicar a fragmentagcdo dos interesses dos sujeitos — alunos — e as
dificuldades de ampliar a interacdo em praticas culturais pelas redes digitais, as
professoras demonstraram uma preocupagdo com a sua formacao critica. Nesse
espaco geografico interconectado em rede, reduzir a escola como unica ou principal
fonte de informacéo e ignorar que as criangas tém acesso a tecnologia, independente
da restricdo a ser feita no ambiente escolar, pode gerar ainda mais desinformacgéo.
Acreditamos, assim como Lévy, que a educagdo pode desenvolver praticas
pedagogicas com estratégias de formag&o para as midias, a fim de contribuir com
possibilidades mais produtivas que auxiliem os estudantes a “sairem dessa bolha”,
filtrarem conteudos criticamente e potencializarem sua aprendizagem.

A falta de foco ressaltada por P1, P4, P20, P22, P23 e P24 reforgou a
construcao de uma cadeia de equivaléncia entre desatencao, excesso de telas e
dificuldades de aprendizagem, a qual direcionava a atengdo que deveria ser do
conteudo programado para o celular, jogos e afins. Lévy (2021, n.p.) também chama
a atencao para a dificuldade da escola “capturar a atengao dos alunos”. Para o autor
isso provavelmente ocorre “porque ha uma inadequacgao entre a cultura ambiente e o
que ocorre na escola”. Diante disso, o autor nos faz refletir sobre “novos métodos,
usar mais um elemento como os videogames na aprendizagem” (/bidem). Mas, mais
do que o uso enquanto instrumento didatico, falamos de estratégias pedagogicas que
tratam do seu uso ético. P23 ja sinalizava uma possibilidade de usar as redes sociais,
como o Instagram, “para eles fazerem analise”, complementando “que eles podem se
superar dentro do que eles sabem e buscar novas alternativas”. De mesmo modo,
P23 reconhecia que havia “diferenca de ter a informacédo e ter o conhecimento”,
afirmando que tentava “direcionar a questdo de jogos, de colocar links novos, do
Instagram, de professores [...], jA que eles [os discentes] estdo nesse lado [da
internet], direcionar para [algo bom]”. Isso nos indicou que as professoras vinham

refletindo sobre tentativas, ainda que incipientes, de ressignificar o uso da tecnologia
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e percebido a necessidade de uma postura mais ética e critica por parte dos
estudantes.

Nesse sentido, aumentar a inteligéncia coletiva envolve, no contemporaneo, o
movimento de desterritorializagdo de culturas e identidades, a partir do uso ético e
democratico do ciberespaco (Levy, 1999). Sendo o virtual uma possibilidade de
desenvolver processos mais dinamicos de interpretacao, reflexao, problematizagao e
cocriacdo. No contexto da IA, isso significa contribuir junto aos estudantes com
reflexdes que os levem a questionar fontes, os processos e as intencionalidades por
tras das ferramentas que utilizam. Um espaco que tem potencial de ser muito bem
explorado pela presenga de multiplas perspectivas e que enriquece a construgao do
pensamento dentro de uma alfabetizacao digital critica. Nessa direcao, Levy (2021,
n.p.) propde o desenvolvimento de uma atencgéo ativa diante da quantidade de dados

que atravessa o cotidiano digital:

Acho que fariamos bem em desenvolver exercicios de atencgao. [...]
Sim, é preciso trabalhar a atengdo das pessoas, e isso comega por
ensinar a atencao na escola. Sem ela, ndo ha nada a fazer. Vocé pode
receber uma avalanche de dados e informacbes, mas se nao tiver
cultivado sua capacidade de atengdo nao tem nada a fazer com tudo
isso. [...] A unica forma de utilizar e aproveitar essa avalanche de
informacéao de forma positiva € ordenando-a, analisando-a e decidindo
0 que é importante ou ndao. Em suma, a chave é: ter capacidade de
atencao, estabelecer prioridades e fixar objetivos. Algo assim como
administrarmos a nés mesmos, digamos. Ser auténomos.

Com isso, e partir das analises empreendidas, observamos que a nogao de
qualidade educacional aparece como um significante vazio, nesse campo discursivo,
pois foi reivindicada por posigdes distintas e, por vezes, até opostas. Seja por meio da
rejeicao ou a defesa pela incorporacgéo critica do uso desses ecossistemas digitais de
aprendizagem, essa disputa evidenciou o carater flutuante e contingente do
significante.

Reconhecer que as tecnologias digitais se tornaram o principal meio de
comunicagao envolve pensar em métodos pedagdgicos, diante dos quais a
inteligéncia construida em rede nao se restrinja a uma mera recepg¢ao expositiva de
dados, tampouco o uso indiscriminado com exposigcdo excessiva (ou exclusiva)
dessas tecnologias, mas viabilize possibilidades interativas e de compartilhamento de
memoria — um conhecimento vivo e reflexivo, que nos convida a pensar criticamente

sobre o0 nosso mundo.
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Ao mesmo tempo, demonstra que ha sempre a possibilidade de deslocar as
identidades naturalizadas, abrindo espagos para outras formas de subjetivacao.
Talvez, com todas essas questdes, possamos nos colocar diante dessas “brechas”,
as quais possam articular tecnologia, aprendizagem e agao critica em novas cadeias
de equivaléncia, capazes de unir demandas dispersas vindas dos docentes, dos
discentes, do proprio curriculo. Nesses jogos de forga, a escola pode também ser
espaco de aprendizagem e pratica de liberdade, tal como Foucault ja nos instigou a

refletir.

3.1.2.2 Caminhos, rupturas e o encontro da familia com a escola

A categoria “familia” ndo apenas apareceu com grande énfase durante as
discussdes com as professoras, como também era uma tematica que surgia reiteradas
vezes durante as visitas pedagogicas que realizamos nas escolas do municipio. A
relagdo entre familia e escola evidenciou uma forte tensdo discursiva na construgao
de sentidos feita pelas docentes, que frequentemente articulavam a familia como uma
instituicdo social ausente ou, por vezes, marcada por certa fragilidade na experiéncia
educativa. As narrativas que analisamos nos dao alguns apontamentos sobre como a
“familia” era fabricada nesses discursos, operando como um significante que produzia
sentidos, ao mesmo tempo que produzia praticas, produzia subjetividades. Produgéo
esta, conforme Laclau e Mouffe (2015) apontaram, sempre contingente, provisoéria e
marcada por relagbes hegemonicas e antagbnicas.

Enquanto significante, “familia” emergiu como um ponto nodal e ocupou o
centro de uma cadeia de sentidos, articulando e organizando simbolicamente as
dificuldades escolares — em especial no que dizia respeito as condutas dos sujeitos
alunos. De todo modo, se mostrou um significante flutuante, visto que mobilizou
multiplos sentidos, em diferentes posi¢coes discursivas sobre o seu papel na formacao
moral, emocional e em relacdo as condutas dos estudantes. Ora percebida como
ausente ou negligente, ora como parceira desejada, ora como antagonista que desafia
a autoridade escolar. Esses pontos nodais nos mostraram uma disputa hegeménica
sobre o lugar da familia na educagéo, sem com isso se fixar numa posicao totalizante.

A rede de poder exercida pela familia apareceu, na fala das professoras,
enquanto funcdo de corrigir as virtudes, incumbida de contribuir com a

regulamentacdo da vida. Embora a categoria “familia” seguidamente estivesse
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articulada com a questao comportamental, que sera discutida na categoria “conduta”,
entendemos que as demandas sobre o papel familiar geraram uma ampla discussao
e nos fizeram refletir sobre a construgao simbdlica que esta categoria representa para
as professoras. “Familia e indisciplina”, “falta de limites”, “pouca presenca e/ou
orientacao” sdo elementos que se conectaram na composi¢ao dos discursos. E estas
questdes se mostraram diretamente relacionadas as condutas dos estudantes em sala
de aula, contribuindo na formagao de suas subjetividades e mesmo resultando em
algumas dificuldades para o trabalho pedagogico.

A percepcao de que a escola tem assumido responsabilidades antes atribuidas
a familia apareceu com recorréncia. P13 apontou essa relagdo ao afirmar que, em
casa, os pais deixam “eles fazerem tudo o que eles querem e ai chega na escola,
coitado do professor”. Do mesmo modo, tivemos P22, que se questionou: “O que que
eu vou fazer se la na casa ela [a familia] ndo consegue ter limite na crianga?”. Esse
sentimento foi reforcado por P24, ao dizer que “os pais ndo tém controle [dos seus
filhos]”, e por P21, ao destacar: “O fator social... eles estao vindo muito, assim, sem
limites. Eles nem tém limites”. Em sintese, P3 apresentou os pontos de encontro dos
enunciados produzidos ao declarar: “A familia decidiu que a escola fique com ele [os
filhos] e faca toda essa parte que caberia — que antigamente caberia — a familia”.

As cadeias de equivaléncia formaram uma cadeia hegemoénica — de tom mais
critico — que vinculava elementos dispersos como auséncia, falta de limites,
indisciplina, sobrecarga da escola, falta de rotina e problemas comportamentais
advindos dos estudantes. Embora sejam elementos diversos, foram articulados como
equivalentes na produgdo de uma subjetividade estudantil desatenta, desrespeitosa
ou desinteressada que desencadearia impactos diretos no trabalho pedagdgico.

Essa cadeia de equivaléncia estabeleceu um discurso hegeménico que atribuiu
a familia a fungéo moral e disciplinar, reforcando o ideal moderno a ser ocupado por
essa instituicdo. Os momentos de articulagdo dos discursos docentes nos sugeriram
um sentimento de desejo pelo resgate das atribui¢des familiares, indicando que, nas
interpretacbes das docentes, havia uma esséncia natural que daria legitimidade ao

conceito de familia. Nao necessariamente vinculada a estrutura, a composicao
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familiar, como a construida pelo conceito de familia nuclear*', mas aos atributos que
historicamente foram atrelados ao papel social da familia — principalmente a partir do
pensamento moderno —, sob uma interpretacdo dominante, que passou a colocar
nesse locus a responsabilidade de transmitir normas, valores culturais e suporte
emocional para a organizagdo e manutenc¢ao da sociedade. P18, por exemplo, ao se
posicionar sobre os principais fatores que contribuiam para a indisciplina e/ou
desordem presente na sala de aula, por parte de alguns estudantes, mesmo
desvinculando o desenho de composicao familiar, tradicional/mononuclear, enfatizou

a sua funcéo disciplinadora:

Pra mim o principal é a familia. Porque a familia ndo tem que ser
perfeita, ter o tradicional: pai, mae, filhinho, cachorrinho e ta 6timo.
Mas é a questdo da mae, ou do pai, do responsavel estar ali e dar a
base — que é o minimo. Uma noite bem dormida, um sono satisfeito. E
o0 minimo. Porque quando isso n&o da certo [...] aqueles que n&o tém
essa base tranquila, € muito mais dificil vocé ter esse interesse deles.

A funcgdo disciplinadora da familia emergiu como um momento estabilizado e
naturalizado no discurso docente. Mesmo quando as professoras reconheciam a
diversidade de composigdes familiares (como apontado por P18), era requerido a
presenca de “uma base”, de um “minimo”, que dariam a escola condicdes de trabalhar
com os estudantes os conteudos cientificos/escolarizados.

Em outro momento, ao abordar os impactos das midias sociais na formagao
dos sujeitos, P18 complementou esse pensamento ao afirmar que as maiores
dificuldades sentidas em sala de aula estavam relacionadas a postura dos pais que
permitem que seus filhos vivam sob uma “livre demanda”. Fazendo com que, na
escola, o professor se veja diante da necessidade de orientar atitudes que conduzam
ao “se portar em sala de aula corretamente, ter educagao, o respeito de tratar o outro”.
Acrescentou, ainda, o papel compensatério assumido pela escola: “Vocé comeca
chamar atencao para coisas que em casa eles ndo tém [...], a crianga tem essa
dificuldade que é computador o dia inteiro, dorme a hora que quer, faz o que quer”.

Na direcdo dessa mesma posigdo, P23 apontou que muitos pais justificam sua

41 O conceito de familia nuclear refere-se a um modelo historicamente considerado o formato “padrao”
de organizacao familiar — composto de pai, mae e filhos — nas sociedades ocidentais modernas, de
modo especial apdés a Revolugado Industrial. A filosofa estadunidense Judith Butler é autora de
importantes trabalhos que questionam as normatividades de género e sexualidade, incluindo a
construgao discursiva em torno da familia nuclear, a qual exclui outras formas de arranjos familiares
alternativos, de diversidade familiar, em privilégio de um Unico modelo considerado valido.
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conduta com o argumento de que ndo desejam que seus filhos tenham as mesmas
experiéncias formativas que tiveram na infancia e, por isso, “deixam a crianca fazer
tudo o que quer”. Ao comparar as criangas de alguns anos atras com as de hoje, P17
destacou uma mudanca no papel da familia, especificamente na transmissao de
valores: “O que mudou foi o respeito da familia. A familia passando respeito para as
criangas ou colocando que o professor € a autoridade, eles [os estudantes] vao ter o
comportamento do basico né, que vem de casa’.

A responsabilizacdo da familia pela educacido comportamental dos discentes
apareceu de forma recorrente, sugerindo que na visdo dessas professoras essa
atribuicdo ndo vem sendo desempenhada com esmero. Expressées como “as
criangas sao desassistidas da familia” (P8) e “os pais ndo colocam limites” (P13)
demonstraram que a questao da socializagc&do ou da corregao das virtudes é associada
ao espacgo familiar, que deve conduzir as criangas para que sejam corpos educados
(disciplinados), pois assim a escola pode exercer sua funcdo de trabalhar os
conteudos e preparar o sujeito aluno para a vida, como veremos com mais aten¢ao
na préoxima categoria.

Dessa forma, os professores percebiam a “falta de preparo” dos pais e
reforcavam a ideia de evitar os desvios indesejaveis — dos estudantes — de modo a
alcangar um formato desejavel. Esses discursos nos fizeram recordar a “Escola de
pais”, discutida por Jacques Donzelot*?, como um dispositivo de normalizagdo das
familias. Ou seja, a critica se faz numa leitura que entende que cabe a cada sujeito,
ou grupos de sujeitos, ocupar um lugar determinado — por exemplo na familia — a fim
de favorecer a presenga de relagbes que sejam uteis e produtivas para a
aprendizagem escolar. Foucault (2014b) destacou, criticamente, as técnicas de
esquadrinhamento e os processos de individualizagado que contribuem para o controle
disciplinar. Algo que passou, na modernidade, a compor a pratica escolar numa

estruturacdo que via que a soma da funcdo precisa de cada um — escola, familia,

42 O sociologo Jacques Donzelot analisou em seu livro A policia das familias, analisou, a partir das
contribuicdes de Foucault, como a familia era/é governada por redes de poder e saberes que definem,
por exemplo, o que seria uma “boa familia”. O autor apresenta a “Escola de Pais” como um instrumento
de biopolitica, no qual a familia € enredada por discursos pedagdgicos e psicolégicos que orientam os
pais sobre como devem educar seus filhos, reforcando determinados valores e comportamentos,
moldando a parentalidade a ordem social e a moralidade esperada. Dentre os objetivos da escola
estaria, entdo, o de instruir os pais para que mutuamente conseguissem desenvolver valores sociais e
morais em seus filhos. Para aprofundar o assunto sugerimos: DONZELOT, Jacques. A policia das
familias. Rio de Janeiro: Edicdes Graal, 1980.
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professor, aluno — e da delimitagdo de seus papéis contribuiria para a producao de
sujeitos adaptados a sociedade.

Alguns desses aspectos foram observados nos significantes articulados nos
discursos das professoras, que, ao mesmo tempo que apontavam um desejo de
didlogo entre familia e escola, simultaneamente sugeriam um movimento de
fechamento que podia estar associado a uma reacgéo de preservacgao da “identidade
escolar’ frente as interferéncias externas. Deste modo, ficava evidenciada uma
demarcacdo de papéis, que pode ser observado quando P3 citou o aparato legal
existente sobre os limites de atuagao das familias no trabalho escolar: “Se vocé tem
fundamento do que vocé cobra da familia, ndo precisa ter medo. Tem um regulamento
na escola”. Ja P4 e P8 sugeriram haver um conflito de autoridade entre a instituicao
familiar e escolar. P4 se referiu a pais que usavam seu “status” profissional para se
colocarem como “superiores a todos [...] que podem ditar regras, que a professora tem
que fazer tudo porque eu [0 responsavel da crianga] sou acima”. O “nés” e o “eles”
também surgiu em P8: “A gente também se colocou num lugar de aceitar as familias
querendo vir mandar na escola”. Esses momentos de articulagcdo dos discursos
refletiam uma légica de antagonismo entre escola e familia, o que coloca em jogo a
questao: quem tem legitimidade para definir o que acontece na escola?

Para P5, “as vezes a familia vem pra cima da gente e acaba que néo cria essa
parceria. Parece que, as vezes, os pais fazem contra a escola; parece que eles
querem ver vocé se dar mal — e é o filho deles gente! Por que ndo se unir?”. Nesses
enunciados percebemos vozes dissonantes. Apesar de o discurso predominante ter
se construido na diregdo da critica direcionada as familias, observamos
deslocamentos discursivos que indicavam desejos de aproximacdo. Nesses
momentos, observamos que uma cadeia alternativa se formava, na qual elementos
como dialogo, base emocional e sucesso pedagogico se vinculavam. Esses
deslocamentos indicaram as contradigdes internas do discurso e aberturas para
outras articulagdes, que rompiam com a légica binaria e poderiam se tornar em
praticas mais horizontais e dialogicas.

Por mais que nao tenha sido explorado, a fundo, o tema da relagao familia-
escola — até porque nao era o objetivo principal desta pesquisa —, essa tematica surgiu
em muitos momentos de discussao. Verbalizado, por exemplo, por P22 ao constatar
que “todo assunto volta para isso: os pais”, o que demonstra ser esta uma demanda

muito requisitada pelas professoras. Nessa diregdo, percebemos alguns indicios
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dessa problematica em nossas analises. Nos discursos produzidos durante as
atividades dos grupos focais, a cadeia de equivaléncia que vincula a falta de limites,
auséncia de dialogo (entre pais e filhos), uso excessivo de telas ou a negligéncia na
organizagdo da rotina e acompanhamento das criangas foram vistos como
determinantes para a construgédo de subjetividades estudantis. Elementos que foram
apresentados como desafios a serem enfrentados em sala de aula.

Nesse contexto, nos pareceu que a participacdo da familia, enfatizada pelas
professoras, era muito mais requerida para realizar a sua fung¢ao social: a de parceira
na formagdo de adultos civilizados. Visto desse modo, nos indicou uma certa
tendéncia em buscar a colaboragao da familia, e sua proximidade com a escola, muito
mais como apoiadora para ajudar a fortalecer as boas condutas dos estudantes. Papel
que envolvia a vigilancia sobre as criangas, sobre como utilizavam o tempo, o que
faziam, como faziam. Ao mapearmos essas questdes para analise, nos pareceu haver,
a partir do que os olhares docentes nos apresentaram, um embate entre o que a
familia quer da escola e do que a escola quer da familia. Consonante a estas reflexdes
trouxemos a posicao de P19 que se reinscreveu em um discurso no qual apresentou
as professoras como sujeitos do conhecimento e a familia como instancia de

regulacéao social:

A gente colocou “educado”, porque a gente pensou em uma palavra
que envolvesse familia; pra tentar colocar que a familia precisa [estar
presente], que € o que a gente discutiu todo tempo aqui. Sempre
voltava la [para a questdo da familia]. Entdo, aqui nesse “educado”
entraria a familia. Ele [0 estudante] vir de casa ja com uma base muito
boa, para a gente poder desenvolver o nosso trabalho de fato.

O antagonismo que percebemos durante as discussdes expbs a falta estrutural
no social, ou seja, ndo ha uma harmonia possivel, mas disputas contingentes (Laclau;
Mouffe, 2015). Por isso, a ideia de uma “familia perfeita” se mostra como um
significante vazio, que nao se preenche totalmente. Deste modo, voltamos uma vez
mais para Foucault (2023), compreendendo que o poder nao se exerce simplesmente
sobre a familia, sobre a escola, mas que ele passa por essas instituicbes, a

constituindo como instrumento de produgéo subjetiva. Essa compreenséo nos permite

43 A fala de P19 surgiu apos uma dinamica de reflexdo em pequenos grupos em que as professoras
discutiam suas consideragdes a respeito do perfil de “aluno ideal” no contexto atual de nossas salas de
aula.
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problematizar discursos sobre a relagdo familia e escola que em grande parte sao
sustentados pela l6gica da transmisséo unilateral de decisdes institucionais.

Essa dindmica por vezes se manifesta em praticas institucionais como as que
envolvem Assembleias Gerais, Conselhos Escolares e reunides de pais —
frequentemente reduzidas a momentos de repasses verticais sobre o
desenvolvimento académico —, ou nos convites para participagao/contemplacao de
feiras e eventos festivos, que normalmente ocorrem em espacos destituidos de uma
coconstrugao**. Isso nos sugere um modelo de envolvimento familiar que opera como
um olhar externo, tolerado, mas nao integrado as discussbes de demanda
pedagdgica. Que, alids, pouco se abre para outros olhares. Essa fronteira discursiva
— entre 0 “nds” (escola) e o “eles” (familia) — nao é natural, mas resultado de uma
articulagdo hegemoénica que fixa a escola como detentora exclusiva e legitima sobre
0 saber pedagdgico, excluindo outras vozes. Tal mecanismo de exclusdo ou de
limitagdo das interferéncias externas contribui para a construgdo de uma identidade
escolar percebida como ameagada, que busca reafirmar sua autonomia e seu lugar.

Com estas reflexdes, ndo nos colocamos na posicao de quem condena, ou
mesmo de quem endossa reflexdes do campo escolar e docente. Aqui, ndo nos cabe
dizer o que sao as coisas, mas entendé-las como “produto transitério de sua prépria
histéria” e como “cruzamento de inumeras praticas discursivas e nido discursivas”
(Veiga-Neto, 1996, 163). Assim, nosso intuito foi o de reconhecer que “a ideia de
familia” se construiu/constréi historicamente, que ela é fabricada e legitimada ao longo
do tempo, de acordo com as necessidades sociais e politicas, nos jogos de poder e
saber.

Cabe destacar que a questao disciplinar/comportamental, tdo bem trabalhada
por autores como Foucault (2014b), apareceu nas falas das professoras ao se
referirem a familia como instituicao modelar/primeira, a se ocupar do disciplinamento
dos comportamentos dos seus filhos — depois discentes, no caso das escolas. Isso
mostrou haver, sim, uma tensao no contemporaneo entre as familias e as escolas,
diante do pano de fundo da questdo disciplinar. Questdo que continua, por isso
mesmo, atual e envolta por expectativas de corpo/comportamento. Nesse contexto, a

expressao “parceria familia e escola” operou como um significante vazio, no sentido

44 Tomamos, aqui, a liberdade de apresentar reflexdes decorrentes de nossa pratica empirica no campo
da educacgéo.
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proposto por Laclau (1990), atravessada por multiplos sentidos, até mesmo
contraditérios, que oscilavam entre a responsabilizacdo unilateral da familia e a
expectativa por sua colaboragdo. A questdo que colocamos é: seria possivel conceber
esse significante vazio a partir de um campo de negociagédo em que escola e familia
compartilhassem responsabilidades sem hierarquizagao moral, disciplinar ou cultural?

Dito isto, compreendemos perfeitamente o desconforto das professoras frente
a auséncia de uma padronizagdo comportamental/disciplinar dos estudantes no
contemporaneo. Dispersos, cada vez mais, em meio a tecnologias, imagens, sons e
estimulos provenientes de dispositivos e ambientes que “invadem” o espacgo
disciplinar/escolarizado. Tal cenario, quando observado em termos de um olhar
voltado a formatagdo subjetiva desses sujeitos — orientada em direcdo a uma
determinada continuidade formativa, que perpassaria por instituicbes como familia,
escola, trabalho, nova constituicao familiar, entre outras —, configura-se como “um n&o
lugar”: uma condicao distopica.

Mas, avancemos para a proxima categoria presente nos discursos das

professoras.

3.1.2.3 Praticas de ensino e aprendizagem e as condigdes de fissuras na educacéao

A categoria “ensino e aprendizagem” se mostrou uma das mais desafiadoras
para as reflexdes propostas neste trabalho. O que ja esperavamos visto que esta é
uma questao que historicamente permeia os discursos educacionais, a partir dos mais
diversos saberes. Por ser esta uma categoria que pode se desdobrar em muitas
subcategorias interligadas, buscamos nos ater as articulagdes discursivas que diziam
respeito a constituicdo de subjetividades e as disputas por sentidos que faziam
referéncia a formagao escolar dos sujeitos.

Embora tenhamos nomeado essa categoria “praticas de ensino e
aprendizagem”, ndo a tratamos como um processo neutro e muito menos natural ou
linear, mas como elementos inscritos em relagdes de poder e disputas discursivas.

Enquanto analisdvamos as categorias “tecnologias digitais” e “familia”,
falavamos das tensdes que envolviam os posicionamentos das professoras. No
entanto, essa categoria em questdo — “praticas de ensino e aprendizagem” — se
mostrou imersa em discursos ainda mais amplos — e, por vezes, conflitantes. Isso

surgia especialmente no que dizia respeito as posi¢ées mais essencialistas, ou seja,
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aquelas que, por um lado, colocavam a escola como um lugar de propagagao dos
saberes acumulados pela humanidade e, por outro lado, como lugar de resisténcia
frente ao contexto social gerado pelo capitalismo.

O que ousamos afirmar € que as professoras demonstraram querer resgatar o
carater de legitimidade pretensamente “perdido” pela escola, no sentido de reaver a
sua verdadeira fungao: repassar os saberes cientificos acumulados historicamente
pela humanidade. Além disso, requeriam o resgate da autoridade do professor. Com
esse desejo, surgiu nas falas das professoras a ideia de escola como ferramenta de
emancipacgao social, no sentido de preparagao dos sujeitos para vida em sociedade e
progresso social. Esta visdo compreendia a instituicdo como um lugar que atende as
exigéncias do mercado de trabalho e prepara para a boa convivéncia nas relagdes
interpessoais. Leituras que respondem as expectativas ha algum tempo colocadas
sobre a escola moderna a qual deveria cumprir com a “tarefa de habilitar o maior
numero de pessoas ao uso da razdo e, assim, transforma-las em cidadaos livres*®”
(Veiga-Neto, 1995, p. 9-10). Em contrapartida, emergiam leituras de perspectiva mais
reflexiva em educacgao, que traziam conceitos como emancipacao, leitura critica de
mundo e conscientizagao.

Neste sentido, os discursos das professoras indicaram uma luta hegeménica,
constituida como espaco de articulagbdes precarias entre elementos que buscavam
estabilizacdo momentanea através de estratégias hegemonicas. O ponto nodal dessa
cadeia discursiva pareceu ser a propria “funcdo da escola”, em torno do qual
significantes centrais organizavam o sentido da educacgao: escola como transmissao
de saberes, escola como espago de emancipacao e resisténcia, escola em crise.
Essas tensdes se mostraram como elementos flutuantes, entre o preservar a escola
como instituicédo legitima do saber e a adaptacao as novas subjetividades e demandas
decorrentes do século XXI.

Tal contexto discursivo performava a escola como campo de disputa
hegemoénica, onde se articulavam projetos antagbnicos: como aparelho de
subjetivagao disciplinar (alinhadas as demandas do capital), como espago de contra-
subjetivagao (privilegiando autonomia, criatividade, curiosidade e iniciativa). O que

pdde ser observado nas formagdes discursivas de P7 (e endossadas pelo grande

45 A nogéo de liberdade no pensamento moderno perpassa pelo conceito que considera a capacidade
do ser humano agir pela racionalidade e avangar em diregdo ao conhecimento, que é proprio da
natureza humana; atingindo, desse modo, o estatuto de ser soberano de suas agdes.
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grupo) quando afirmou que “ensinar a pensar” faz parte da preparacao do estudante
para o futuro. Também em P15, quando reconheceu a escola como um lugar onde “as
criangas estao la para aprender! E nem sempre o aprender € aquela coisa: ‘ah, hoje
vamos encher essa sala de cartaz’. N&o. Tem coisa que € no feijdo e arroz bem-feito”.
P3 corroborou com o pensamento que considerava o papel da escola na formacgao de
subjetividades capazes de romperem com formas de controle/influéncia de outros por
meio da tomada da consciéncia: “Eu acho que é um papel fundamental. Eu acho que
€ na escola que eles estdo tendo essa chance de poder formar essa consciéncia”.
Algo similar foi afirmado por P22 ao concordar que a escola € um espaco privilegiado
de superagao do senso comum, afirmando que “essa € a fungao da escola, esse € 0
existir da escola”. Segundo a participante, o professor “esta pra dificultar a vida da
crianca, ndo pra facilitar. E pra fazer pensar”, indicando que o pedagdgico pode criar
situagdes desafiadoras que exijam reflexdo e desestabilizem certezas imediatas.
Falas que apontaram na diregdo de ver a escola como o lugar da produgédo do
conhecimento critico, emancipatério, como lugar da construgdo da autonomia
intelectual.

Ja a fala de P18 pareceu apontar para uma leitura de cunho humanista, em um
primeiro momento, e, na sequéncia, para elementos que entendemos como ligados
ao tema da biopolitica foucaultiana. Isto porque, ao mesmo tempo que apresentou a
educagcdo como um caminho para a emancipacgao intelectual, também destacou o
modo como o Estado exerce controle sobre a populagcdo, buscando preservar
determinadas estruturas de poder, por meio da atuagdo sobre dos corpos e as

subjetividades dos estudantes. Eis o discurso:

Eu vejo que a educagao hoje nao é estratégia de governo, ela ndo é
estratégia de politica publica, porque um povo que pensa néo € um
povo que da voto. Um pais mais desenvolvido, ele investe na
educacdo pra ter uma populacdo formada, uma populagido que
entenda. Por isso que eu falo: o papel nosso enquanto escola é o papel
de ensinar a pensar — para que a pessoa caminhe com as suas
proprias pernas, para que a pessoa consiga tomar suas proprias
decisdes, que a pessoa questione quando ndo concorda. Entéo, eu
acho que essa é a fungao [da escola]. SO que estéo tirando tudo isso
da gente, colocando em lugar nenhum essa que seria a fungao
primordial da escola — que é trabalhar o conhecimento cientifico —, e a
gente ta cuidando s6 de apagar incéndio dentro da escola e ndo faz o
que deveria ser a nossa fungao... porque também nao é de interesse.
Falando em nivel nacional, nivel mundial. Porque, assim, a gente deve
ser submisso. A escola tem que fazer a funcgéo dela. E algo muito maior



120

que, a gente aqui trabalha, tenta buscar, s6 que se a gente vai sendo
engolido também.

As formacbes discursivas apresentadas pelas professoras, ao longo das
discussobes, se aproximavam da ideia de que a principal fungdo da escola estava
atrelada a aquisigcdo do conhecimento cientifico a partir da estruturagao curricular.
Essa formacao discursiva pdde ser percebida em momentos de falas como: “Eu
trabalho o melhor possivel: as unidades, os objetivos, os conteudos” (P16); “A gente
tem momentos de aula expositiva, como ndo? Porque tem muito conteudo e a gente
precisa dar conta e precisa trabalhar” (P22); ou ainda, a partir da fala que apontou que
“ele [0 estudante] ndo precisa pensar’ quando esta em casa (P15). Esses exemplos
se aproximavam — para nos — de ideias conteudistas e racionalistas que faziam/fazem
da instituicdo escolar o lugar de acesso as formas de saber sistematizados.

Reflexbes em torno destas questdes apontaram, também, na dire¢cdo da
sensacao de “perda”’ da autoridade docente. Ora relacionada as intromissdes
desmedidas, feita por algumas familias — desrespeitando as decisbes tomadas pelas
professoras —; ora vinda das préprias criangas, que nao respeitavam a posicdo de
autoridade da professora. Atitudes, muitas vezes, endossadas pelas familias. Essas
situagdes foram vistas como prejudiciais ao ensino e aprendizagem e atingiam a
‘identidade” profissional, ja que estariam fazendo com que as docentes nao
conseguissem focar no que era considerado essencial: o trabalho com os saberes
escolares.

Assim, apareceram discursos como o de P21, que sentia que “a escola faz tudo
hoje, tudo se manda pra escola”; ou como o de P19, ao afirmar que “a gente [as
professoras] nem ta sé para o que nds deveriamos fazer [...], vai desde o social deles,
tudo, comportamento”, sinalizando que isso consumia o tempo do trabalho
pedagogico. Embora, para algumas, como P23, isso nem sempre fosse percebido
como “perda de tempo”, essa condicio envolvia tratar de assuntos “que nao tem a ver
com o conteudo” (P16), e, para outras, como P2, havia a crenga de que “se a gente
voltar como era antes, a educacao tem uma chance de melhorar ainda”.

Esses posicionamentos apresentaram, em algum grau, a tens&o existente entre
uma visao que tomava a escola como o lugar reservado a tarefas que estao vinculadas
ao conteudo dos componentes curriculares, conteudos estes que sao, inclusive, o foco

das cobrancas feitas as escolas nas avaliagdes feitas por organismos externos a esta
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instituicdo, mas voltados a ela. De modo que as praticas de ensino e aprendizagem
também eram atingidas pelas cobrangas dos 6rgaos reguladores, como a prefeitura e
o estado, diante dos resultados a serem atingidos e entendidos como indicadores do
que os estudantes haviam aprendido.

Na esteira dessa questao, o debate sobre a cobranca por resultados, incluséo
escolar e recomposigao de aprendizagem — topicos estes também analisados em sua
relacdo com as avaliacbes externas — era lido de forma a desconsiderar as
singularidades e/ou necessidades de aprendizagem. Os discursos docentes
apontaram para a necessidade de se desenvolver um olhar mais apurado para a
questao das diferengas. P7, por exemplo, sentia que havia pouco investimento por
parte das politicas publicas, tanto no quesito da inclusdo*® de estudantes com laudo
meédico quanto para aqueles com alguma dificuldade de aprendizagem. Ela expressou
a sensagao que se “coloca tudo no mesmo balaio e chacoalha para ver no que vai
dar”. Posicdo endossada por P8 que se questionava a respeito da cobranca por
resultados escolares num cenario que “eles [0s agentes do sistema politico avaliativo]
nao dao tempo pra gente trabalhar com os mais fracos e avaliados, porque eles
querem nota. Dai como € que vocé vai conseguir dar aquela matéria que eles querem
la na prova, sendo que os outros precisam daquela outra?”.

De todo modo, percebemos que o0 pensamento que via/vé a escola como
espaco voltado a formacgéo intelectual tem passado por ressignificagdes. O que pode
ser resultado de uma maior interagdo, por parte dos professores, com diferentes
concepgdes — e suas respectivas visbes de mundo —, ou por conta dos impactos
trazidos por parte das formagdes continuadas®*’ realizadas em municipios como o de
Francisco Beltrdo, que tém introduzido (ainda que, aparentemente, para atender a
demandas pontuais, que nao fazem parte de um projeto formativo mais amplo) novos

olhares sobre o trabalho pedagdgico. Assim, observamos no discurso das professoras

46 N&o aprofundaremos, neste trabalho, o conceito de inclusdo escolar. Para esta reflex&o, utilizaremos
o termo diferenga como um convite para pensar a crescente presencga de estudantes portadores de
condicoes especificas/especiais — como surdez, cegueira ou baixa visdo, autismo, algum sofrimento
psiquico, deficiéncia fisica, transtornos especificos de aprendizagem, TDAH, entre outras — nos
ambientes escolares e as transformacgdes que isso produz na condigao profissional dos professores.
Muitos sentem-se desafiados diante das complexidades que enfrentam nas salas de aula.

47 De acordo com os registros documentais contidos nas atas de certificagdo das formagdes
continuadas promovidas pela Secretaria Municipal de Educagéo, o municipio de Francisco Beltrdo tem
oferecido, nos ultimos oito anos, capacitagbes docentes que, dentre outras tematicas, abordam: jogos
e brincadeiras como estratégias de ensino, acolhimento escolar, musicalizagado, praticas pedagogicas
inclusivas e fomento ao autoconhecimento.
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uma maior valorizagao, tanto na construgdo de uma relacdo de maior proximidade
entre professor e aluno quanto no que se poderia chamar, aqui, do cuidado de si.
Antes de seguirmos, convém retomar brevemente as transformagdes adstritas
ao papel docente na contemporaneidade, envolto por um olhar que apontou para a
perda da autoridade das professoras. Essa impresséo estava associada a diversos
fatores, dos quais incluiam a desvalorizagao da profissao (P1, P2, P3, P7, P16), as
mudancas nas relagdes entre saberes (P1, P5, P9, P18, P22, P23), os dispositivos de
controle que regulavam as praticas pedagogicas e intensificavam a burocratizagéo do
ensino (P3, P5, P8), e a ja enfatizada interferéncia das familias nas dinédmicas e
decisdes escolares (P1, P3, P4, P5, P8, P19, P23, P24). Estas foram algumas das
questdes levantadas pelas professoras e que as faziam sentir sua voz sendo
enfraquecida. Entendemos que, em parte, isso poderia estar relacionado as
transformacgdes nas relagdes de poder e nas novas formas de circulacao do saber na
contemporaneidade. Nesse sentido, aproximamo-nos de Foucault (2014a, 2023) ao
pensar no professor como um intelectual especifico, ndo como aquele que detém a
verdade, mas como sujeito inserido no jogo de forgas entre politica, trama social e
producao de saberes. De todo modo, sem a pretensao de mover o professor de um
enquadramento para o outro, evocamos um trecho das reflexdes de Foucault que nos
instiga a problematizar a produgéo do saber, tanto por professores quanto por alunos,

e sua intervencao critica/refletida nas estruturas que regulam o conhecimento:

Os préprios intelectuais fazem parte deste sistema de poder, a ideia
de que eles sdo agentes da "consciéncia" e do discurso também faz
parte desse sistema. O papel do intelectual ndo é mais o de se colocar
"um pouco na frente ou um pouco de lado" para dizer a muda verdade
de todos; é antes o de lutar contra as formas de poder exatamente
onde ele é, ao mesmo tempo, o0 objeto e o instrumento: na ordem do
saber, da "verdade", da "consciéncia", do discurso (Foucault, 2023, p.
131-132).

Reflexao importante, diante do contexto atual, em que a visao do professor e
da escola como um lugar de autoridade na mediagdo do conhecimento — de
preparacao para o futuro — vem sendo contestada. Isso porque os estudantes estao
sendo estimulados por ideias que apontam que o sucesso depende muito mais do
empreendedorismo individual e a capacidade de adaptag¢ao as oportunidades vindas
das novas profissdes (e outras nem tdo novas assim), como, por exemplo, as ligadas

aos geradores de conteudos digitais (YouTubers, influencers, gamers) e jogadores de
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futebol. Temas que emergiram das falas das professoras e que indicaram haver um
arrefecimento quanto ao valor historicamente atribuido ao conhecimento escolar como
possibilidade de melhoria das condi¢gdes socioeconémicas. Para P3, “a escola era um
lugar que tinha o que oferecer, alguma oportunidade melhor. Hoje tu tem a impressao
que vocé pode ganhar dinheiro de qualquer forma, independente da escola”. Com
esse discurso a professora apresentou algumas das cadeias de equivaléncias a
respeito da descentralizagdo da instituicdo escolar enquanto propulsora de mobilidade
e ascensao social. A crise nessa crenga se repetiu em P9 ao observar que “hoje eles
[os estudantes] ndo tém mais isso, que é importante aprender”. O dialogo entre P7 e

um de seus estudantes refletiu o desinteresse das criangas pelo que a escola oferece:

Eu fui cobrada de um aluno meu, que esta no 5° ano e que nao
consegue ler, que ndo tem vontade nenhuma [de aprender]. Dai ele
olhou pra mim e falou assim: "Nossa, profe, mas vocé esta atrasada,
né?". Dai eu falei: "Como assim?". Dai ele: "Mas é que vocé nao sabe
que pra ganhar dinheiro ndo precisa saber ler e escrever, € sO ser
youtuber" (P7).

Tal situagdao também foi vivenciada por outras professoras, como por P9 que
relatou ter ouvido “umas referéncias estranhas” que partiam dos discentes, como o
seguinte questionamento: “pra que estudar se nds vamos ser pobres de qualquer
forma?”. Para a professora muitos chegavam a escola com o pensamento de “que
aquilo ali ndo vai mudar a vida deles”. Essa percepc¢ao também foi relatada por P23,
quando alguém da turma afirmou: “profe, hoje nao precisa mais estudar pra gente se
dar bem na vida”’. E, ao indagar a razdo desse pensamento, obteve a seguinte
resposta: “Sim, tem o YouTuber [a professora ndo recordava o nome] estava
ganhando nao sei quantos mil reais”. P22 comentou que viveu uma situagao
semelhante, mas com mencgéo feita a um jogador de futebol.

Diante de situagdes como essas as professoras destacaram que costumavam
agir como mediadoras entre a formagao pessoal e profissional dos educandos.
Através de reflexbes, buscavam leva-los a pensar que, independentemente da
decisao profissional tomada, era preciso demonstrar comprometimento, atengao e ser
bom no que se propunham fazer, de modo que desenvolvessem certas habilidades
necessarias. Apontavam, ainda, que a escola seria um dos ambientes que propiciam

0 acesso a tais habilidades.
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Os discursos analisados mobilizaram cadeias de equivaléncia que associavam
ensino e aprendizagem a transmissdao de conhecimento, a formagcao de sujeitos
disciplinados, ao cumprimento de objetivos de avaliacdo externa, que sdo exemplos
de demandas historicamente construidas no campo educacional. Desse modo,
observamos a articulagcdo de elementos como conteudo, aula expositiva, nota,
conduta e formacgao cidada. Contudo, tais articulacbes estavam constantemente
sendo desestabilizadas por discursos/deslocamentos que reivindicavam praticas mais
voltadas ao sujeito que aprende, valorizando o autoconhecimento, a curiosidade, o
cuidado de si e a formacao ética. Esses elementos desafiavam a racionalidade técnica
e conteudista, apontando possibilidades de resisténcia aos processos de sujeicéo.

O antagonismo se manifestou de forma contundente, como brechas contra-
hegemoénicas e apontaram para rearticulagdes possiveis. Essas questbes nos
permitiram observar a escola em um campo de batalha discursiva onde nenhum
projeto educacional se impés. Tal situagao sugeriu, ainda, haver uma precariedade
hegemonica e evidenciou que o discurso tradicional ja ndo sutura as demandas. Deste
modo, e em ultima instancia, ndo diriamos que a escola estava em crise, mas que ela
€ a propria crise, um terreno aberto, de disputas por articulagao entre demandas ainda
dispersas.

Partindo dessa compreensdo, as mudangas nas formas de produgao e
circulagao do saber, sentidas tanto pelas professoras quanto por seus estudantes, tem
exigido novos olhares e questionamentos sobre o papel da educagao. Com isso, 0s
profissionais da educacao enfrentam o desafio de reafirmar a importancia da escola
em um contexto em que as outras formas de saber e ideias de sucesso disputam a
atencado e o desejo dos estudantes. Mais do que problematizar a fungdo da escola,
estamos diante de discussdes sobre praticas pedagdgicas que dialoguem com as
novas formas de subjetivacao e producédo do conhecimento.

Nessa diregao, emergiram nas falas docentes discussdes sobre a relagéo entre

a educacéo curricular e a educacgao para a vida, como expressou P20 ao afirmar:

Eu acho que a gente até ensina o que a gente pode ensinar. E acho
assim que cada aluno, cada pessoa vai acatar e vai aprender e vai
viver e vai lembrar daquele espago. Nao é que a gente prepara eles,
a gente nao prepara. A gente da um encaminhamento.
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Leituras que nos fizeram lembrar das praticas de liberdade (Foucault, 2014a,
2021, 2025) enquanto capacidade de enfrentamento das forgas de poder que buscam
gerir unilateralmente a vida. Um entendimento que trazia consigo o reconhecimento
da autonomia, dos modos proprios de aprender, além da ideia de educagcdo como
experiéncia (Larrosa, 2011), compreendendo a agdo mediadora do professor como
parte de dindmicas educativas que podem implicar deslocamentos e transformacgdes
de si mesmo, por meio de encontros singulares, com seus proprios modos de existir.
Assim, o tema da resisténcia, diante do capitalismo ou das formas unilaterais de
producao de vida, apareceu na direcdo de apontar possibilidades alternativas de
existéncia em meio aos jogos de verdade e de poder. Isso porque, 0 exercicio da
liberdade se da em meio a um conjunto normativo e prescritivo da moral, da qual esta

é entendida como

um conjunto de valores e regras de acao proposto aos individuos e
aos grupos por intermédio de aparelhos prescritivos diversos, como
podem ser a familia, as instituigbes educativas, as Igrejas [...]. Mas
acontece também de elas serem transmitidas de maneira difusa e,
longe de formarem um conjunto sistematico, constituirem um jogo
complexo de elementos que se compensam, se corrigem, se anulam
em certos pontos, permitindo, assim, compromissos ou escapatorias
(Foucault, 2021, p. 32).

Foi possivel apreender das falas das professoras um trabalho
pedagdgico/educativo de resisténcia, frente aos apelos trazidos de fora da escola —
voltados ao discurso do sucesso, empreendedorismo, superexposi¢ao midiatica.
Discursos envoltos na questao de praticas de ensino e aprendizagem que poderiamos
chamar, com Foucault (2014a), de um “cultivar a si mesmo”, propiciando uma nova
condicao de produgéo de subjetividades, nao produzidas apenas pelas influéncias dos
dispositivos de poder externos a escola. Algo que, embora n&do nomeado desta forma,
se mostrou imerso por uma valorizagao da cultura, da constituicio discursiva do eu.

Além disso, a compreensao de que, para cuidar do outro, é preciso antes cuidar
de si mesmo (Foucault, 2014a, 2021) foi refletida por P3 ao indicar que a tarefa do
educador também & uma tarefa de cuidar do outro, mas que, para isso, € necessario
cuidar de si: “Vai transformar a vida do outro a partir do momento que a tua [pausa]
também faz sentido. Eu ndo consigo fazer nada por vocé se a minha cabeca tiver uma

baguncga”.
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Nesse sentido, a educacgao escolarizada era vista para além da reproducao de
principios e normas e/ou como transmissao de conteudos, demarcados em tempos e
fases de formacao, que culminariam em sujeitos preparados para a inser¢gao no
mercado de trabalho. Em outro caminho, se via a educagdo como ferramenta do
cuidado de si. Vimos, aqui, reflexdes direcionadas ao que autores como Foucault
(2014a, 2021) denominaram de praticas de liberdade. Praticas que subvertem
relagdes de poder, propiciando mais condi¢des de autonomia em ambientes como os
escolarizados, formais. E, nessa autonomia ou nesse exercicio da liberdade,
acompanhamos Foucault (2014a, 2021) ao pensar na responsabilidade que o sujeito
tem diante de si e na construgdo de sua vida, na perspectiva de uma estética da
existéncia. O que implica dizer que, ao ser resisténcia aos mecanismos de controle
externos a escola (avaliagdes, familia, tecnologia), o sujeito se reconhece como
“sujeito de desejo”, envolvendo-se com “jogos de verdade na relagdo consigo mesmo
e a constituicdo de si préprio como sujeito” (Foucault, 2014a, p. 190).

As afirmacgdes anteriores encontraram ressonancia nas falas de P23 e P18, que
expressaram esse olhar, ao observarem elementos direcionados as praticas reflexivas
e éticas: P23 afirmou que “a gente sempre esta se transformando, s6 que tem que
querer”, sugerindo que a mudanga nao ocorre de maneira imposta, mas que depende
das relagdes internas ao sujeito. Quando questionada sobre como o professor poderia
auxiliar o sujeito aluno a transformar-se, P18 — endossada por P20 — reforgou que a
funcao do professor ndo era simplesmente corretiva, mas de auxilia-lo a perceber-se

e a refletir sobre suas agdes. E como isso ocorre?

Fazendo ele perceber a si mesmo. Porque ndo tem como eu falar “faga
diferente”, se ele ndo quer fazer [ele enxergar os seus erros, comenta
P20]. Se ele ndo entender a vida dele, as atitudes dele, que as agdes
dele impactam no todo, ele ndo vai mudar. Porque, se tanto faz o jeito
que ele faz pra todo mundo, qual o sentido? Qual a necessidade dele
mudar? Ele tem que entender quem ele é no nosso espago; quem ele
é, onde ele esta pertencendo (P18).

Percebemos nos olhares docentes articulagbes antagbnicas frente aos
discursos que se posicionavam na dire¢gao da defesa de uma educacao mais diretiva.
Mesmo que tenham aparecido com menos énfase, esses discursos problematizavam
uma construcdo mais ativa de si e abriam espaco para praticas de reconhecimento

dos sujeitos, estudantes, ndo somente como receptores, mas como produtores de
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suas trajetoérias formativas. Essas tensdes, longe de indicarem incoeréncia ou falta de
clareza, podem ser compreendidas como efeitos da articulagdo discursiva que
constituia os sujeitos participantes. Identificamos que os discursos das professoras
performavam uma posi¢éo de sujeito precario (Laclau; Mouffe, 2015), abrindo espago
para experimentagdes politicas e processos de subjetivagao alternativos. Nao vimos
essa flutuagdo como contradicbes mal resolvidas, mas como manifestacbes da
contingéncia radical. O ponto nodal “ensino e aprendizagem”, nesse contexto, operou
como um significante privilegiado de condensagao de sentidos em disputa.

Nem sempre esse olhar — voltado ao cuidado de si — se apresentou de forma
explicita nos discursos docentes. Possivelmente porque a escolha do vocabulario
pudesse estar relacionada a uma formacgao fortemente marcada pelos pensamentos
das epistemes criticas, marcantes na regido estudada. Contudo, esses tragos
emergiram tanto nas falas analisadas, quanto na valorizagdo do estudante curioso e
comunicativo, expressada, por exemplo, na nuvem de palavras que deu inicio as
atividades do grupo focal.

Esse movimento apontou para conflitos discursivos que atravessavam os
posicionamentos das professoras, expondo uma tensdo entre discursos que
buscavam respostas nos saberes criticos — na expectativa de que a emancipagao
decorrente do conhecimento pudesse solucionar o0s impasses sociais,
comportamentais e escolares — e discursos que se abriam a formas micropoliticas de
enfrentamento, que deslocavam a centralidade da critica estrutural para uma ética do
cuidado de si. Nessa perspectiva, a resisténcia se manifestou na possibilidade de o
sujeito agir sobre si mesmo, reconstruindo sua relagdo com o mundo e com 0s outros.

Essa inflexao ética, a priori, ndo apresentava o “charme” de se ter no horizonte
uma resposta objetiva e totalizante — como a prometida por ideais revolucionarios —,
mas nos indicava que a questao da resisténcia, da liberdade, passava pela relagcédo de
si consigo mesmo. Enfim, parecia haver um “choque” entre as muitas
leituras/verdades em disputa, referendadas nos discursos das professoras. Seria esse
um dos motivos dos desconfortos apresentados por elas? As distintas apreensodes
sobre o mundo, a escola, seu papel, o papel dos estudantes? Provavelmente, sim.
Leituras que, de todo modo, se mostraram complexas e atravessadas por multiplas
l6gicas, permitindo que a categoria “ensino e aprendizagem” operasse como um ponto

nodal de disputas discursivas. Os sentidos produzidos pelas professoras articularam
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elementos e momentos que evidenciaram tanto a permanéncia de sentidos
consolidados quanto a abertura a deslocamentos e rearticulagoes.

De todo modo, a discussao referendada pelas analises feitas pelas professoras
nos levou a refletir sobre as seguintes questdes: é possivel pensar — junto a autores
como Gallo (2008) e Larrosa (2011) — que a escola pode ser compreendida como
espaco de autoconstrugdo, que permite experiéncias transformadoras? Como a
escola pode contribuir para que aqueles que educamos escolham viver de maneira
que sua vida adquira sentido? Essas interrogagdes ndo se esgotam aqui e, mais do
que respostas prontas, nos convocam a um compromisso coletivo com a educacéo e

para com os sujeitos que estamos ajudando a formar.

3.1.2.4 Condutas

Por meio desta categoria buscamos analisar como determinados sentidos,
direcionados as condutas estudantis, eram expressos pelos discursos docentes. Nas
categorias anteriores ja tratamos alguns desses aspectos. De todo modo, durante as
interagdes com os grupos, sobre temas relacionados a organizacéo da sala de aula e
as condutas dos educandos, emergiram tensdes entre a ideia de uma sala de aula
mais proxima de uma disposicado tradicional e as demandas contemporaneas que
envolviam/envolvem contextos de flexibilidade e participagao proativa dos discentes.
Algumas professoras construiram uma cadeia de equivaléncia entre disciplina,
organizacdo do espago e aprendizagem. A partir dessas equivaléncias também
percebemos ligagdes entre as condutas construidas em sala de aula e o arranjo social,
tanto para os afazeres da vida quanto para o mercado de trabalho. Tratou-se de
reflexdes sobre atitudes e/ou agbes esperadas dos estudantes para que estivessem
“preparados” para o convivio social. A categoria conduta se mostrou um terreno
privilegiado para observar as disputas hegemdnicas no campo educacional, onde
sentidos antagbnicos sobre disciplina, liberdade e formacdo de subjetividades
competiam por sua fixagao.

Os discursos das professoras organizaram-se em torno de significantes que
disputavam a articulagdo hegeménica: disciplina como condi¢do de aprendizagem,
autonomia como pratica educativa e a autoridade docente como ponto de tenséo. Por
meio de cadeias discursivas, esses significantes foram articulados em posi¢coes

antagbnicas. Uma cadeia buscava hegemonia ao articular elementos como fila,
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uniforme, siléncio e controle do espago em torno da nocgao de disciplina e estavam
vinculados a eficacia pedagdgica e a preparacgao para a vida. Em posicao alternativa,
outra cadeia equivalencial valorizava participacao, criatividade e flexibilidade, e
tentava ressignificar as condutas, produzindo sentidos ligados a autonomia e a
curiosidade para um projeto educativo mais dialégico. A autoridade docente, por sua
vez, emergiu como um ponto de instabilidade, expondo a fragilidade do discurso
tradicional frente as novas formas de subjetivacao.

Assim, no que disse respeito a configuragcao do espaco escolar, as professoras
se postaram entre a defesa da disposicdo das carteiras enfileiradas, com alunos
uniformizados — sugerindo o controle docente —, em comparagdo com a aparente
desordem ligada as atividades coletivas. A autoridade do professor surgiu como uma
tentativa de equilibrar a necessidade de regras — unanimemente entendidas como
necessarias nao so para a vida escolar, como para a vida em sociedade — com a
autonomia do estudante, também defendida como uma pratica pedagdgica importante
no trabalho escolar. A posicdo de P5 evidenciou essa questao, quando dissertou que
“as regras sdo necessarias, se ndo nem todos sado atingidos. Sem regras, alguém vai
ficar de fora”, uma vez que a crianga pode nao ter a oportunidade de participar
efetivamente das atividades escolares. A relagao entre a disciplina e a autoridade
docente foi apresentada por P6 ao afirmar que o tipo de organizagao da sala de aula
demonstra “que a professora tem um dominio” sobre a turma.

A participacdo, comunicacido e iniciativa dos discentes foram vistas como
critérios de desejabilidade e percebidas como medidas de “qualidade” da vida escolar.
Também foram relacionadas a formagao para o futuro, especialmente no que dizia
respeito ao que se esperava quando do ingresso no mercado de trabalho: sujeitos
produtivos, organizados e obedientes. As articulagdes discursivas das professoras
demonstraram que desde “as pequenas ag¢des” como uso do caderno, 0 segurar o
lapis, recorte e colagem, trazer o material correto para a escola (P1, P3, P6, P8, P10,
P11, P22, P23,) favoreciam positivamente na formacé&o escolar e isso refletiria na vida

futura dessas criangas, tal como pode ser observado a seguir:

Esse tipo de agdo dentro da sala vai aparecer la na formacgao dele,
adulto, la no futuro. Eu preciso de um adulto que tenha autonomia no
trabalho, que tenha iniciativa, que tenha confianga no que ele vai fazer.
Que forma a escola faz isso no aluno? Com essa agao, que parece
uma bobagem, mas deixa o aluno colar um papel no caderno do jeito
que ele queira. Posteriormente [vai] organizando ..., mostrar que nao
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é assim, que é do outro jeito. E uma forma de vocé, gradativo...
[ensinar a crianga] (P3).

Junto com a organizagao pessoal, vista como atributo necessario a capacidade
de pensar com coeréncia, apareceu também a questao da fila, ndo apenas como uma
pratica da rotina escolar, mas carregada de sentidos ligados a disciplina, ao controle
e — novamente — como forma de preparagao e ajuste ao contexto social que nos
solicita determinadas condutas. Vejamos alguns momentos dos discursos que
manifestaram essas posi¢cdes: P10 afirmou que, enquanto professora, precisava
“alfabetizar, mas eu também preciso ensinar as outras coisas: escrever no caderno,
coordenacao motora, se comportar”’; P9 e P12 ressaltaram a importancia das filas para
manter a ordem e o funcionamento do ambiente: a quantidade de pessoas circulando
no mesmo espago, somada a confusdo gerada pela tentativa de reorganizar
determinadas praticas na escola, fez P9 concluir que “ndo tem como nao ter fila”.
Expressando, ainda, que para restabelecer a normalidade em sala, “perdia meia
manha, nado tinha condi¢gbes”. Esse sentimento também foi vivenciado por P12 ao
tentar organizar uma atividade em circulo, que segundo ela, “foi meio que um caos”.
A professora reconheceu que essa nao € uma pratica rotineira e, por isso, gerou esse
tipo de conduta. Todavia, para ela “com o tempo eles vao se organizar igual a primeira
imagem [imagem 1, apéndice B, se referindo ao comportamento disciplinado e
ordenado], porque eles, em fila, estdo acostumados”.

A fala de P12 indicou que as condigbes relacionais geradas por uma
distribuicdo mais proxima entre os discentes (onde eles conseguem interagir mais)
exigem uma nova forma de conduzir o trabalho escolar, justamente porque a
professora percebeu, neles, um sentimento de liberdade. Sua fala sugeriu que o
regime de controle deveria ser preservado, ainda que a disposicao das carteiras fosse,

por exemplo, em forma circular:

Entdo, eu acredito que é uma organizagdo que eles estao
acostumados. Eu acredito que, com o tempo, nas préximas aulas, eu
vou conseguir — em circulo — eles ficarem, aprenderem que é em
circulo, mas que continua a mesma ordem. Porque cansa também, né
[..]. E mais dificil de controlar, mas eu acredito que, na préxima
experiéncia, eles vao se organizar melhor, porque € uma novidade
para eles. Eles estao livres, em circulo (P12).
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Acrescida a estas ponderagbes, P23 reforgou a importancia das filas como
condicdo para a vida em sociedade, uma vez que estas funcionariam como uma
espécie de treinamento para a vida adulta. Desse modo, para que houvesse um fluxo
ordenado na rotina escolar — como ir ao lanche e a entrada e a saida da sala de aula
—, a professora orientava sua turma sobre a importancia dessa disposi¢ao dos corpos

no espacgo, com uso de exemplos praticos:

A questao da fila, eu falei: “Quando vocé vai no banco, vocé pode
chegar a hora que quer e fazer o que quer, na hora que quer? N&o.
Vai ter que esperar quem esta na tua frente”. Mercado, todos os
lugares ¢ fila. Entdo, ndo sei o que que eles pensam de que a fila ndo
pode existir na escola (P23).

A gestéo sobre os corpos também foi apontada por P1, através de mecanismos
de regulagdo em que a liberdade era condicionada e conquistada quando estivesse
em consonancia com o0s propositos previamente definidos. Assim, era dito aos
estudantes que haveria beneficios na medida em que aprendiam a se controlar —
quando se engajavam em praticas de autovigilancia e se conduziam de acordo com o

que a professora esperava. Vejamos:

Eu, na minha sala, eu fago assim: de segunda a quinta, eles tém o
mapa de sala. Eu acho que é essencial. E dai, na sexta-feira, se eles
se comportaram a semana inteira, eles podem sentar onde eles
quiserem. E um jeito que eu consegui “ganhar” eles. [...] S6 que eles
ndo se bobeiam, na sexta, que eles sabem que eles perdem. E um
ganho controlado. Isso sempre funcionou (P1).

Esses discursos nos indicavam que havia uma naturalizacédo da fila enquanto
uma tecnologia de normalizagdo e instrumento de disciplina. Embora algumas
professoras (P1, P3, P12, P14, P18, P20, P22) reconhecessem o potencial de outros
formatos, essas estratégias ainda assim eram vistas como que produzindo sujeitos
escolares “adequados” e que sabiam se portar. Impossivel ndo lembrar de Foucault
(2023) ao discutir que os micropoderes operam por meio de praticas aparentemente
flexiveis.

Enfim, liberdade e limites apareceram condicionados a obediéncia e
responsabilidade, necessarias de serem aprendidas. Nesta dire¢ao, ao tratarem da
questao da liberdade, P22, P23 e P24 destacaram a importancia de compreender “o

que que é a palavra liberdade. Que né&o é fazer o que eu quero, mas eu ter a liberdade
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de escolher algumas coisas de fazer, mas assim, dentro do limite” (P23). E mais:
afirmaram que era preciso “conciliar as regras e as normas junto com a liberdade”
(P24).

A compreensao de que o sujeito/estudante precisava ser guiado pela educagéo
pareceu atravessar os discursos. Nesse caso, a organizagdo do espago e a ordem
eram vistas como necessarias para formar um certo tipo de sujeito, o sujeito educado.
Um sujeito que aprende os modos de agir esperados pela escola e, por extensao, pela
sociedade. As falas das professoras se articulavam e formaram pontos que iam ao

encontro da ideia de regulagdo dos modos de agir. Como exemplificou P3:

Eu gosto de aluno educado, aluno bom. Um aluno que respeita o
espaco do outro. E eu t6 falando bem do nao bater, ndo cuspir; que
quando ta no lanche n&o joga coisa na cabecga do colega; de ndo estar
mastigando chiclete com a boca aberta e olhando pra vocé, esperando
que vocé peca pra tirar; que levanta e joga a carteira com forga, sabe...
[...] que é agressivo, passa tem que dar um tapa no outro; que nao
vem de uniforme, simplesmente porque nao quer. Entao, esse aluno,
pra mim, € um aluno que nao é educado. Ele ¢é indisciplinado.

A fala de P3 apresentou muitos elementos dos discursos docentes que
tratavam do governo das condutas, direcionado a fazer com que os discentes se
ajustassem a um padréo de comportamento considerado adequado. Essas agodes se
manifestavam discretamente em algumas técnicas ou praticas disciplinares que, ao
tomarem o corpo enquanto objeto, buscavam extrair sua melhor produtividade,
evitando a desordem. De modo que observamos uma regularidade discursiva em
torno da ideia de “fazer as atividades” propostas em sala de aula (P1, P3, P7, P8, P9,
P10, P12, P19, P22), fosse para “vencer’” o conteudo, fosse para “exercitar’ ou
“apreender” o conhecimento, ou ainda, para ajustar o ritmo da turma ao da professora
(P8). Afinal, em meio a “uma coisa descontrolada” (P22) ndo haveria como promover
aprendizagem. Tratava-se de praticas vistas como contribuidoras para assegurar a
eficacia da escola. E, para que tudo “funcionasse”, as posi¢cdes de cada sujeito — das
professoras, dos alunos, da familia — eram convocadas a ocupar lugares especificos
na cadeia discursiva das docentes.

Com isso, o campo de significagdo nas falas das professoras denotou haver
desejos relacionados a uma formacgao educacional que valorizasse aspectos como
criatividade, curiosidade, participagdo e iniciativa. Elementos como imaginacgao,

interesse, motivagao, investigagdo e comunicagdo apareceram como significantes



133

valorizados pelas professoras. No entanto, esses mesmos discursos ainda apareciam
demarcados por significantes que remetiam ao controle e ordenamento as regras
instituidas. Nesse contexto, a perda da autoridade do professor passava a ser
percebida como a perda de controle e governamento dos estudantes, ou seja, atrelada
a questdo da conduta. Ao observar a imagem 1 (apéndice B), P6 descreve o dominio
da turma representado pela ordem da sala. Para ela “se todos estdo ali no mesmo
espaco, organizados, o professor também tem um certo dominio sobre eles”.

Nos discursos, a agitagao aparecia geralmente ligada a falta de foco, gerador
de dispersao e desinteresse diante do que a escola propde realizar. P7 apontou que
seus “alunos sdo muito agitados. Muito dificil vocé chamar a atencéo pra prestar
atencdo no conteudo durante a exposicao, né, da atividade. [...] A maioria sdo muito
dispersos, extremamente dispersos”. P1 comentou que “eles ndo tém paciéncia, estao
com foco reduzido”. Percep¢cao compartilhada por P24, ao afirmar que “eles nao
prestam mais atencdo em nada, o foco deles é outro”. Tinhamos uma leitura que
estabelecia uma relagéo entre agitagao (corpo, fala e movimento) e dispersao (mente,
foco e atengdo), vistos como geradores de falta de comprometimento, de iniciativa e
criatividade.

Junto a todo esse cenario, foi possivel perceber nos enunciados docentes a
presenca de ideias que nos sugeriram um movimento em diregdo a uma educagao
mais dialégica, especialmente no que dizia respeito a participagdo ativa, a curiosidade
investigativa e a valorizagdo das subjetividades, bem como ao reconhecimento da
multiplicidade. “Ninguém é igual ao que era ontem”, apontou P23; “eu também sou
diferente”, comentou P22. Isso abria caminhos para colocar “um olhar diferente sobre
0 que todos ja pensavam conhecer” (Veiga-Neto, 1995, p. 19). Desse modo, vimos em
P14 a valorizagdo da participacdo: “Eu particularmente ndo gosto de sala de aula
quieta. Eu gosto que eles participem, que eles falem”. P1 salientou “que criatividade &
muito bom [...], aluno criativo te desafia”. A superagao da dependéncia do outro foi
defendida por P20 ao falar sobre o estudante interessado e ativo: “eles tém que ter
iniciativa propria deles, de ir aprender, de pesquisar, de olhar [...], ser curioso em
aprender e perguntar”. P10 e P24 destacaram a criatividade, para que os estudantes
tenham condi¢gbes de imaginar, criar e investigar ao invés de “receber tudo pronto”
(P10), e para isso “eles precisam estar motivados [...], eu prefiro aluno que fala do que
um mudo” (P24).
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Ja a curiosidade se mostrou um ponto de fixagdo — temporario — na formagao
discursiva das professoras. A partir da teoria do discurso (Laclau; Mouffe, 2015),
podemos compreendé-la como pontos nos quais se articulavam diferentes
significantes — aprendizagem, engajamento, criatividade, autonomia - que
contribuiam para a constituicdo de subjetividades valorizadas pelas professoras. Em
suas reflexdes, as docentes mencionaram que “a curiosidade é o ponto-chave” (P23)
ou ainda que “é a partir da curiosidade que a gente consegue fazer a aula fluir’ (P19),
conferindo destaque a esse eixo para a relagdo pedagogica. Da mesma forma, a
criatividade foi valorizada e reiterada por P24 como tragco positivo para a
aprendizagem ao afirmar que “aluno curioso € aluno inteligente”, e por P19 quando
disse “que o aluno ideal precisa ser curioso, porque através disso que a gente vai
conseguir alcangar os nossos objetivos e se ele for curioso ele vai atras”.

O teor das falas mostrou que as professoras, ao mesmo tempo em que
reconheciam e valorizavam dimensdes subjetivas e éticas da formagdao humana,
também se viam convocadas por demandas institucionais e por um dispositivo de
eficacia que reforgcava praticas de regulagdo e normalizacdo das condutas. Esse
movimento evidenciava os limites e as possibilidades da escola enquanto espaco de
disputa por sentidos, em que diferentes projetos de subjetivacdo sao postos em jogo.
Isso refletia a instabilidade em que eram organizados e disputados os sentidos dentro
dos discursos.

Nessa direcdo, nos interessou analisar como as falas das professoras
constituiam seus estudantes como efeitos de linguagem, que se deslocavam
conforme os contextos e as narrativas que os inscreviam. Nao pressupomos uma
esséncia a ser descoberta, mas um jogo de possibilidades: a tensdo entre as normas
que o delineavam e as praticas de autoformacéo. Nesse sentido, como bem pontua
Larrosa (2011, p.76):

A formacgao do sujeito ndo esta dirigida a interrogar, assumir, liberar ou
reconhecer o que os individuos “realmente” s&o, mas a livre
elaboracao de si mesmo com critérios de estilo, a estilizagao pessoal
e social de si mesmo (Larrosa, 2011, p. 76).

Assim, a partir dos conjuntos discursivos que analisamos, observamos a
constituicdo de um ponto nodal: “conduta adequada”, em torno do qual foram

articulados significantes como disciplina, organizagdo, respeito, participacao,
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liberdade, autonomia e criatividade. Esses elementos compunham cadeias de
equivaléncia em disputa, que oscilaram entre a formagcao de sujeitos obedientes e
ajustados e a abertura a formas mais criativas e éticas de subjetivacao. A tensao entre
normalizagdo e liberdade marcou os antagonismos presentes nos discursos
analisados. Identificamos praticas que operavam pela l6gica da regulagao e instancias
de contingéncia que apontavam para deslocamentos possiveis na configuragcao dos
sentidos atribuidos aos estudantes e a escola. Nesse cenario, nos interessou menos
fixar “quem era o sujeito aluno” e mais compreender como ele era produzido. Nao
vimos a tensao entre regulagéo e liberdade como um problema a ser superado, mas
um campo de disputa em que projetos de subjetivagcdo podiam emergir de suas
fissuras.

Ao pensar a educagédo como espacgo de producao de subjetividades, pensamos
junto a Foucault (2014b, 2022, 2023) como a relagédo entre saber, poder e discurso
sustentavam as redes discursivas que as produziam — redes nas quais também
estamos imersos enquanto pesquisadores(as) e professores(as). Assim, talvez
possamos pensar em uma liberdade menos normativa e mais criativa e/ou mais ética
do que moral, como as professoras ja vinham problematizando. Seria possivel
estarmos juntos, em liberdade, sem com isso apagar a diferenca? As normas podem
ser construidas no coletivo e ndo serem meramente impostas? Pensar sobre isso nos
instigou a questionar como os sujeitos escolares, nesse caso os estudantes, eram/sao

pensados, produzidos — desejados — a partir de certas produgdes de sentido.

3.1.3 Falas docentes: mais caminhos a percorrer

Como parte da estratégia de produgédo de dados, durante o exercicio dialdgico
dos grupos focais, as professoras foram convidadas a refletir sobre algumas
afirmacgdes e escolher (indicar) sua posicéo frente a esses discursos. Tratava-se de
questdes com multipla escolha, diante das quais deveria ser informado se
"concordava", "discordava", "concordava ou discordava em partes" ou se "nao tinha
uma posicao definida" a respeito de cada afirmagao. O questionario foi composto por
duas secodes. Na primeira delas, havia oito discursos que versavam sobre a educagao
escolar, a aprendizagem e as influéncias do contexto social na vida dos educandos.
Além disso, essa sec¢ao incluiu um espago para que, se a professora sentisse

necessidade, pudesse argumentar sua posi¢cao ou esclarecer alguma questdo em
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relagdo as respostas fornecidas*®. Em seguida, na segdo 2, as professoras
precisavam responder a uma pergunta assinalada como obrigatéria e no formato
aberto de resposta. As respostas a esse questionario potencializaram as analises
sobre as quais refletimos neste trabalho.

No quadro a seguir, apresentamos os resultados obtidos em relagdo a questao
obrigatéria. Para a pergunta aberta, ndo solicitamos a identificagdo da respondente, a
fim de que se sentissem a vontade para expressar seu posicionamento, visando maior
fidedignidade as respostas. Nesta etapa, trés professoras optaram por ndo responder
a questdo, conforme pode ser visto no quadro 3. As respostas foram geradas
aleatoriamente, assim a letra “R” representa “resposta” e o numeral que segue,
representa uma das professoras respondentes.

Categorizamos as respostas do formulario em quatro categorias principais, que
convergiram com as discussdes desenvolvidas durante as analises discutidas ao
longo desta pesquisa. Para cada categoria, atribuimos uma cor, de forma a destacar

a posicao expressada pelas professoras em cada resposta.

Quadro 3 - Respostas do questionario de opinides e compreensdes pedagogicas

Quais sao as principais dificuldades que vocé enfrenta em sala de aula, em
Professora relacao ao perfil dos estudantes, e como vocé acha que essas dificuldades
poderiam ser melhor enfrentadas?

Falta apoio da coordenacdo pedagdgica diante das dificuldades de aprendizagem e
R1 sociais dos alunos. Além do desinteresse dos pais em relagdo a aprendizagem dos
filhos, deixando sobre responsabilidade exclusiva da professora.

R2

R3 Manter a BiCNCAONNONINIEresse, conseguir atender os diferentes niveis de

aprendizagem dos alunos.
apoio em todos os quesitos.
, 0 que é 6timo

R4 Acredito que deveriamos ter mais
Minha turma do 5° ano é bastante

algumas dificuldades surgem, como a [iSpersag

h em atividades mais longas e a

necessidade de equilibrar diferentes ritmos de aprendizagem. Além disso, alguns

ara o aprendizado. No entanto,
, 0 desafio de
R5 alunos demonstram dificuldade em interpretar textos mais complexos e organizar
ideias na escrita.

A maior participacao e interacao da familia no processo de aprendizagem pode ajudar
a como a leitura e a organizagdo dos estudos. Além disso, é

importante reduzir o tempo excessivo de telas, incentivando atividades que ESHmulem
a cratidade, o didlogo e a convivéncia foa o ambiente digtal.

R6 Acredito que a maior dificuldade seja os niveis diferentes da aprendizagem.

48 A apresentagdo dos discursos, com os graficos ilustrativos das respostas das professoras, como
também as respostas da questdo aberta e facultativa da primeira seg¢édo, podem ser observadas no
apéndice A deste trabalho.
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Esse ano até o momento estou conseguindo desenvolver o trabalho sem muitos

R7 problemas, mas tenho estratégias como pauta diaria, ficha pra banheiro, desafios e
jogos sempre que possivel.
R8
R9 recisa deixar a crianca .
Dificuldades: e atendimento individualizado para
alunos com necessidades especiais...
As dificuldades podem ser amenizadas com o w
educar seus filhos com [EICIESISIDRNGIPIOS, cnfatizando a importancia de
R10 . Quanto ao atendimento para os alunos com necessidades especiais, &
necessario que haja formagdes para os profissionais da educagdo, de maneira geral,
ministradas por pessoas que tenham experiéncia consolidada, para atender e
proporcionar a estas criangas um ambiente e formagédo académica acolhedora e que
venha a desenvolver as potencialidades destes alunos.
R11
R12
, grande numero de
R13 criangas com laudo. Maior suporte em relagéo as criangas que possuem laudo (reforgo
€ apoio), valorizagdo da escola.
b durante as aulas, _ Essas dificuldades, compreendo ser
resultado de uma estrutura social que n3o investe na educacdo e da falta de 2poioe
R14 . Essas dificuldades podem ser melhores enfrentadas com
a , a formagéo dos educadores para qualificar o
trabalho.
R15
R16 melhorar seria através do fazendo uma
R17 A _ te em se dedicar aos estudos. _
na vida familiar e escolar.
R18 , aulas mais dinamicas.
As maiores dificuldades sdo em relagdo a falta de percepgédo do
R19 : cor 0. Tudo poderia ter um avango se as
tivessem adultos responséaveis, organizados e
que é de responsabilidade primaria deles.
A principal dificuldade seria em relagdo ao _ dos alunos e -
R20 ue reflete nos resultados em sala de aula. Acredito que deveria ter
uma euma *
visando auxiliar as criangas nesse processo de aprendizado.
Um dos pontos é a questio religiosa que ndo da muita opgdo de questionamento.
R21 Outro é a questdo H que consigo contornar e obter bons resultados
através da acolhida e conversa em particular.
do aluno nas aulas e o _ em relagdo aos
colegas e funcionarios da escola, como o uso de palavrées e demonstracdes de
R22 agressividade com os colega§. Alunos que possuem Iau.do € nao sdo medicados ou
acompanhados conforme orientado pelos profissionais. Faltas recorrentes sem
justificativas e ﬂ no acompanhamento da vida
escolar do filho(a).
*Co—m_ fazendo a parte dela a
R23 escola consegue fazer melhor o trabalho de ensinar os conteudos que os alunos
precisam.
Grande diversidade de niveis de aprendizagem. Em uma mesma turma, ha alunos
com diferentes ritmos e habilidades, o que torna dificil atender a todos de forma
equitativa.
R24 Alunos despreparados. Muitos chegam ao 5° ano sem a base necessaria para

acompanhar o conteudo, gerando lacunas que dificultam o progresso.

Falta de comprometimento das instituicbes. Para manter indices ou evitar conflitos
com familias, escolas muitas vezes aprovam alunos que ndo dominam os conteudos,
prejudicando o processo de aprendizagem.
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Alunos sem rotina de estudo, sem estimulo e falta de participagéo dos responsaveis

no processo de aprendizagem. Muitos alunos tém somente o professor como
incentivador da sua aprendizagem. Afamilia e a escola deveriam ser parceiras durante
0 processo de aprendizagem do aluno e percebe-se que mesmo com reunides ou
conversas com a familia, concordam e tem consciéncia da situagcéo, que precisam
melhorar, mas no dia a dia ndo o fazem. As dificuldades poderiam ser melhoradas se

R25

de todos os envolvidos.

R26 _ dos alunos.

R27 Os aspectos familiares! E muito dificil saber como resolver, pois foge muito da escola.

Tecnologia/Midias digitais Praticas de ensino e aprendizagem

Familia Conduta (interesse/atencao/indisciplina)

Fonte: elaborado pela autora

Esse quadro nos ajudou a explorar os sentidos performados pelas professoras
e, junto aos demais dados produzidos nas interagdes, observar como os discursos
construiam a realidade e induziam “efeitos de verdade”, nos quais o proprio “discurso
€ uma realidade que pode transformar-se infinitamente” (Foucault, 2025, p. 80). Nos
paragrafos seguintes, destacamos algumas consideragbes sobre cada uma das
categorias em que nossas analises foram organizadas, articulando os dados do
questionario as discussdes desenvolvidas nos grupos focais.

Embora a questdo da tecnologia e das midias sociais tenha aparecido em
apenas uma das respostas ao questionario (R5), ela foi reconhecida como algo que
vinha interferindo no trabalho pedagdgico, articulando uma cadeia de equivaléncia que
relacionava o uso da tecnologia a subjetividades mais apaticas e menos preocupadas
com a educacéao escolar, indicando que o uso excessivo de telas estaria associado a
prejuizos na leitura, escrita, criatividade e interagdo. Deste modo, a questdo 8
(apéndice A) revelou um ponto nodal significativo: para 81,5% das professoras, as
midias apareciam como elementos que desviavam o foco discente daquilo que ele
“deveria” estar interessado — os saberes escolares*®. As apreensdes articularam-se
em cadeias de equivaléncia que apontavam para elementos vistos como produtores
de subjetividades marcadas pela dispersao, acomodagao e com falta de engajamento.

Mais uma vez ndo ha mengao, por parte das professoras, das possibilidades

4 As respostas as questdes 4 e 5 do “Questionario de Opinides e Compreensdes Pedagogicas”
(apéndice A) apontaram para leituras que sugeriram o favorecimento do conhecimento
curricular/escolar em detrimento de outras formas de conhecimento. Ainda que a questdo 3 indicasse
uma certa valorizagao da pluralidade, o conjunto de respostas demonstrou uma tensao entre assegurar
o curriculo e enfrentar os possiveis obstaculos que outros saberes poderiam ocasionar a aprendizagem.
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pedagdgicas das tecnologias, como a gamificagdo ou como fonte de pesquisas, por
exemplo.

Essa leitura, quando contrastada com o reconhecimento de que os estudantes
trazem experiéncias culturais diversas (perguntas 1 e 3 do questionario — apéndice A),
nos convidou a pensar com Larrosa (2011) a questao da experiéncia como aquilo que
nos atravessa e nos transforma em sujeitos singulares. Se esses sujeitos escolares
tém sido impactados pelas midias — e isso tem mediado suas experiéncias e modos
de existir —, talvez as tecnologias possam ser reinterpretadas como dispositivos que
podem expandir nossas possibilidades de acesso, producdo, reflexdo e
compartilhamento do conhecimento. Ainda, conforme discutido por Lévy (1999, 2011),
podemos repensar formatos pedagdgicos por meio dos quais o saber seja
descentralizado, o que demanda da escola um reposicionamento entre a norma que
fixa sentidos e as praticas que os contestam.

A respeito da categoria “familia”, percebemos que as respostas trazidas no
questionario reforcaram sua construcéo discursiva ao aborda-la como um elemento
externo ao campo educativo/formal, porém ainda fundamental no processo educativo.
As falas que apresentamos no quadro 3, nos ajudaram a analisar como essa visao se
articulava a determinados modos de significar o sujeito. O ponto nodal “familia”
organizava uma cadeia de equivaléncia que associava sua auséncia ou omissao a
desorganizagado dos estudantes, indisciplina, desinteresse e falta de valores. Essa
responsabilizacao da familia (R1, R10, R16, R19, R22, R23) operava como tentativa
de estabilizagcdo hegemodnica, sustentada por sentidos que viam nessa instituicdo um
importante papel para dirimir os problemas educativos dos sujeitos escolares.
Notadamente no que dizia respeito ao incentivo para os estudos e, sobretudo, para a
formagao de condutas consideradas adequadas ao espaco escolar.

Isso nos indicava uma compreensido de sujeito pautada na docilidade, um
sujeito que aprende quando organizado e disciplinado. De modo que, os discursos
tendiam a associar o significante “familia ausente” como ponto nodal de uma cadeia
de equivaléncia que explicava o fracasso escolar em sua associagao ao desinteresse,
aindisciplina, valores morais e o baixo rendimento escolar. Aspecto observado quando
R10 escreveu sobre a “educacdo que ndo vem de casa” e, assim, ndo cumpre seu
papel. E ainda, na mesma resposta, as dificuldades de ver o “compromisso das
familias em criar e educar seus filhos com valores e principios”. Pensamento reiterado

pela R16 ao nos dizer dos “alunos desassistidos pela familia, os quais ndo apresentam
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limites”. Nos pareceu que a convocacao da familia se apresentava como uma
demanda a se constituir como uma extensao do poder pedagodgico, na regulagao de
determinados modos de existir dos educandos. Ja em menor escala, surgiram vozes
antagbnicas que contestavam essa hegemonia, apontando para a defesa de uma
corresponsabilidade entre escola, estudante e familia (R5, R11, R20, R25).

Importa destacar que com as questdes apresentadas estavamos evidenciando
tracos de um regime de poder de governamento em discursos que produziam a familia
como um lugar de reforgo dos dispositivos disciplinares ja instituidos pela escola, tais
como os relacionados aos limites (R10, R16, R23), respeito (R19), responsabilidade
com os estudos (R5, R17, R20, R25). Contudo, cabe destacar mais uma vez que néo
estamos advogando pela auséncia de regras, pela substituicdo de uma norma por
outra ou pela dire¢do ingénua da instituicdo da n&o-regulacéo. Antes, tratamos de
problematizar a presenga exigida da familia como uma tatica de governamento
alinhada aos ideais escolares que parecia pouco se abrir para coconstruir ou, mesmo,
reinventar outros modos de existéncia educativa — modos em que as familias n&o
fossem somente “‘chamadas a ordem”, mas pudessem se constituir como atores
politicos, mais uma voz disruptiva que compartilha responsabilidades, sobretudo para
expandir o exercicio democratico na educacéo.

No que diz respeito as praticas de ensino e a aprendizagem, tanto no
questionario quanto nas interagdes dos grupos focais, ficou claro que as professoras
reconheciam a heterogeneidade das turmas e o quanto isso as exigia, em termos de
poderem atender diferentes ritmos e necessidades. Enquanto significante flutuante,
essa heterogeneidade — os “diferentes niveis de aprendizagem” — era, para algumas,
um desafio pedagogico a ser enfrentado (R3, R6, R10, R24); além de ser um sintoma
de falhas institucionais, como a falta de rigor nas aprovagdes entre os anos escolares
e 0 ndao dominio dos conteudos por parte dos estudantes (R24); ou ainda, reflexo da
caréncia de suporte pedagogico (R10, R13). Essa pluralidade de sentidos se
articulava na dificuldade em lidar com a diversidade interna das turmas. Cumpre
observar que, embora esses elementos estivessem presentes, ndo consideramos esta
uma articulagdo hegemonica, dado o carater fragmentado e pontual dos sentidos
atribuidos as praticas pedagogicas.

A concepcao de sujeito, marcada pela ideia desenvolvimentista e acumulativa,
também surgiu em alguns discursos. Em P2, por exemplo, apareceu a necessidade

de reprovacao, criando uma grade temporal para a aprendizagem: “O que tinha que
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voltar é a questao do reprovar. Se € no 1° ano, se € no 2° ano, ndo interessa. A gente
tem que colocar € medo nos alunos, pra eles saberem qual € a fungéo deles la dentro
da escola”. Ja P22, ao afirmar que “chegava a essas alturas as criangas eram craque
em tudo”, reconheceu uma progressao gradual no desenvolvimento da coordenagéo
motora das criangas — que, segundo a participante, também vem sendo observada
por outras colegas na escola. E, em P14 quando vivenciava situagbes em que se
“chega no 5° ano o aluno que nao sabe escrever o nome”, porque ndo consolidou
primeiramente os conhecimentos necessarios para estar naquele ano escolar.

Tais percepgdes se articulavam a um modelo de aprendizagem segmentado
em tempos e espagos no qual se esperava do sujeito um desenvolvimento pautado
em etapas previsiveis € mensuraveis (Foucault, 2014b). O discurso das professoras,
aqui, tendia a apresentar o pedagogico atravessado por um regime de uniformizagéo
e pelo estabelecimento de um marcador de pertencimento ou exclusdo com base na
linearidade e cumprimento de estagios de aprendizagem que inviabilizassem “lacunas
que dificultam o progresso” (R24).

Ademais, a tensdo existente entre o desejo de homogeneidade e a
impossibilidade do “real” pdde ser percebida na reflexdo apresentada por P6. Ao
mesmo tempo que a professora sentia a exigéncia de uniformidade, ela percebia o

contexto escolar atravessado por uma pluralidade de sujeitos singulares:

Nao é o professor no quinto ano — é o professor desde a educacao
infantil até eles chegarem no quinto ano. E gradualmente. E ai, pra
que essas situagdes todas se modifiquem, em relagdo até a questao
de organizacio pessoal deles, de ndo saber que caderno pegar, ndo
saber o que usar. A gente também trabalha. Além de nés termos 25,
26 alunos de diferentes personalidades, a gente também trabalha em
escolas que tém 50, 60 pessoas de diferentes personalidades. E isso
€ muito dificil. E, se a gente é claro, fazermos o nosso papel... [...] E
ai, eu la no quinto ano, eu ndo consigo em um ano fazer tudo o que
eu tenho que fazer em termos de conteiudo e ainda adaptar todas
essas questdes que eles ndo tém. Entao, eu vejo que isso tudo sé
pode mudar no dia... sé que também vou me contradizer... que todos
pensassem e trabalhassem da mesma forma. Porém, a gente nao
consegue (P6).

Com base nas perguntas objetivas (apéndice A), nas respostas a pergunta
aberta (quadro 3) e nos dialogos que surgiram durante as demais interagdes, algumas
recorréncias nos sugeriram modos de conduta mais valorizados pelas professoras,

cujos sentidos se articulavam em uma cadeia de equivaléncia que construiam a
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representacdo de um aluno alinhado as expectativas escolares. Termos como
agitados, dispersos, apaticos, desinteressados e dependentes foram mobilizados
como significantes flutuantes — com significagdes que oscilavam e se estabilizavam
momentaneamente — para qualificar elementos que n&o contribuiam com o processo
educativo, e assim participavam da constituicdo do “outro” que, por contraste,
delineava o “aluno ideal’. Essas leituras sinalizavam relagdes de controle,
produtividade e mesmo disfuncbes necessarias de correcdo, dentro da logica
hegemoénica escolar. Por outro lado, a participagédo, criatividade, curiosidade,
responsabilidade, foco/concentracdo e interesse foram valorizados como atributos
equivalenciais que compunham a identidade do “aluno ideal’.

Ao longo das nossas analises, observamos que os discursos docentes se
organizaram em torno de eixos que estruturaram sentidos concorrentes sobre a
escola, os estudantes e as praticas pedagdgicas. As categorias analisadas —
Tecnologia digital, Familia, Praticas de Ensino e Aprendizagem e Conduta —
funcionaram como pontos nodais, em torno dos quais se articularam diferentes
cadeias discursivas, que produziram relagdes de equivaléncia marcadas por disputas
e por antagonismos. Cada ponto nodal apresentou tensdes na produgéo de sentidos,
que ora eram negociados, ora reforcados, ora desestabilizados, conforme provisoérias
hegemonizagdes se formavam.

Notamos que muitos dos desafios apresentados pelas professoras surgiram
das tensdes entre os efeitos de poder trazidos pelos dispositivos de controle —
curriculo, cobranga por resultados — e o desejo de mudancas a rigidez dos
planejamentos engessados. E importante salientar que suspender o controle e lidar
com a imprevisibilidade é algo que pode causar desconforto e sensagéo de desordem.
Nessa direcdo, na secdo 1 do “Questionario de opinides e compreensdes
pedagdgicas” (Apéndice A), uma das professoras deixou um comentario (R1, secao
1), por meio do qual se posicionou discursivamente. Interpretamos essa fala como
uma ressonancia das discussdes que compuseram este trabalho, evidenciando
articulagdes entre experiéncias do viver docente, demandas profissionais e modos de

subjetivagdo no campo educativo:

Ser professor hoje € um desafio intenso. Alunos, muitas vezes
desmotivados ou distraidos pela tecnologia, apresentam
comportamentos que fogem as expectativas, como falta de respeito ou
desinteresse. Além disso, o apoio das familias, que antes era mais
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presente, hoje muitas vezes esta ausente ou é insuficiente. O
professor acaba assumindo n&o s6 o papel de educador, mas também
de mediador, orientador e, em muitos casos, de suporte emocional
para os alunos. Esse cenario exige do professor uma grande
capacidade de adaptacdo, paciéncia e resiliéncia. E preciso lidar com
turmas heterogéneas, interesses dispersos e, ao mesmo tempo,
cumprir metas pedagadgicas e curriculares. A falta de reconhecimento
e 0s baixos salarios também tornam a profissdo ainda mais
desgastante.

Essa fala condensou os atravessamentos subjetivos da docéncia. No entanto,
entendemos que é justamente nesse espacgo de incerteza que se abre a possibilidade
de encontro com a subjetividade. Nao se trata de reproduzir binarismos entre ordem
e desordem, sucesso e fracasso, mas de pensar a escola como produtora de
subjetividades, onde o inacabado e o imprevisto sdo exercicios constitutivos da
experiéncia de formacgao escolar, que pode se dar como um exercicio ético e politico
de relagao com a alteridade.

A compreenséo dos sujeitos escolares, de maneira particular o estudante, como
sujeitos singulares e a percepgado de que as condigdes da escola sdo muito mais
complexas que as prescrigdes regulamentadoras, refletiu um ponto de encontro entre
os discursos docentes. As angustias sentidas pelas professoras expressaram como o
espaco escolar estava se configurando como um lugar de negociagao e resisténcia.
Para nés, é nessas “frestas” que se vislumbram condi¢des para pensarmos de forma
diferente, inclusive os modos de ensinar e aprender.

A escola ensina muito mais que conteudos, ela também ensina modos de
existir, e isso inclui o acolhimento as diferencas, as incertezas, aos “desvios”. Tomando
emprestadas as reflexdes de Veiga-Neto (2007, p. 12), situamos as aflicdes sentidas
pelas professoras como importantes demandas, pois mantém “ativa nossa indignacgao,
nossa indagagao e nossa critica permanente”, fazendo-nos questionar como temos
nos relacionado com (e até mesmo reforgado) certos dispositivos pedagogicos e

determinados processos de subjetivagao.
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A ARTE DE DESCONCLUIR

Concluir, aqui, ndo carrega o sentido de p6r fim ou apresentar um fechamento
ao que foi dito. Antes, tratamos de abrir frestas por onde muitos outros sentidos
possam atravessar, outros olhares, outras perguntas. Isso constréi o nosso
“desconcluir”, reconhecendo que o conhecimento tecido nesta pesquisa se inscreveu
nas condi¢des historicas que o tornaram possivel e habitava na incompletude do que
foi dito, dos condicionantes do seu tempo.

Nesse movimento, ressoou a adverténcia feita por Foucault acerca da
impossibilidade do conhecimento absoluto, pois como sujeitos historicos e culturais
que somos, é diante de nosso tempo — e diante das condi¢gbes sociais em que nos

encontramos — que realizamos a ontologia do presente. Ent&o:

E verdade que é preciso renunciar & esperanca de jamais atingir um
ponto de vista que poderia nos dar acesso ao conhecimento completo
e definitivo do que pode constituir nossos limites historicos. E, desse
ponto de vista, a experiéncia tedrica e pratica que fazemos de nossos
limites e de sua ultrapassagem possivel €& sempre limitada,
determinada e, portanto, a ser recomecgada” (Foucault, 2013, p. 365).

Ao longo deste percurso, buscamos analisar como os estudantes que
frequentavam o 5° ano, nas escolas municipais do municipio de Francisco Beltrao,
eram significados por seus professores — regentes de turma. Para realizar a
investigacdo, adotamos o referencial tedrico poés-estruturalista, de modo a
problematizarmos a questdo do sujeito e, com isso, tensionar os discursos que
sustentavam determinadas visdes sobre o educando, construidas no cotidiano
escolar. Por isso, as reflexdes langadas neste trabalho ndo tiveram a intengao de
definir “quem € o sujeito aluno”, mas analisar os processos pelos quais essa figura
tem sido compreendida e, por vezes, fabricada, por meio de praticas discursivas no
espaco escolar.

As consideragdes que tecemos evidenciaram, dentro do corpus analisado, que
os discursos docentes estavam atravessados por sentidos em disputa, os quais
posicionavam os educandos em cadeias de significacdo que oscilavam entre
interpreta-los como sujeitos criativos, participativos e curiosos ou como dispersos,
agitados e descompromissados. Essas posi¢cdes de sujeito ndo surgiam isoladas;

eram efeito de articulagdes discursivas que, em determinados momentos e contextos,
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inclinavam-se para uma tradigdo normativa e, em outros, para momentos mais
desejosos de uma formagdo mais sensivel as singularidades e complexidades
atinentes a vida contemporanea. Desse modo, o sujeito aluno apareceu como uma
figura instavel, permeada por dispositivos pedagogicos, familiares, culturais, digitais
que o moldavam tanto na escola quanto fora dela.

A analise dos olhares docentes permitiu inferir como a tecnologia e as midias
digitais reorganizavam novos formatos de pensar e construir o social. Falar em uma
educacao para/com as midias nao isenta a necessidade de equilibrio entre o excesso
de telas, amplamente observado pelas professoras, e as possibilidades educacionais
que elas representam. Em seu uso ético, podem contribuir para fomentar o interesse
e promover exercicios de reflexao e atengao.

Paralelamente, a familia foi frequentemente articulada discursivamente como
um significante-chave para interpelar e justificar problemas de condutas e de
aprendizagem atribuidos aos estudantes. Operando como referéncia central, ela
unificou demandas ligadas ao comprometimento escolar, aos valores morais e
relacionais. Ainda que mobilizada como elemento externo a escola, sua presenga (ou
auséncia) foi discursivamente constituida como fundamental ao processo educativo e
a formacao de subjetividades alinhadas as expectativas escolares.

As praticas de ensino e aprendizagem, por sua vez, manifestaram uma tensao
entre visdes antagbnicas sobre o estudante. Enquanto em alguns discursos ainda
ecoava um posicionamento mais diretivo, que os enxergava como receptores de
saberes — junto com a preparagao para a vida em sociedade —, havia uma crescente
valorizagdo da autonomia destes, ao reconhecé-los como produtores de suas
trajetérias formativas. De mesmo modo, as marcas do digital, a instantaneidade e as
novas formas de nos relacionarmos uns com os outros — seja no virtual, seja no
convivio presencial do cotidiano — estariam reconfigurando os modos de existir e
aprender, numa contemporaneidade que se mostrava/mostra cada vez mais
conectada e acelerada.

Ademais, nos enunciados das professoras, observamos as formas como
gestos, ritmos, siléncios e resisténcias eram tomados enquanto praticas pedagogicas
que acabavam por (re)produzir subjetividades. Isso ocorria quando certos formatos de
condutas eram reiteradamente valorizados ou problematizados, interpretados como
desvios ou como comprometimento. Nessa construgdo discursiva, vimos se

articularem falas direcionadas a pontos de controle e responsabilizagcdo, mas também
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gestos de escuta na diregdo do reconhecimento das singularidades e
heterogeneidades estudantis. Tais elementos performaram um cenario escolar em que
o sujeito aluno era permanentemente negociado no discurso docente.

Essa instabilidade discursiva nos convidou a desnaturalizar os modos como a
escola lida com as diferencas, deslocando o foco da normatizacido para a
problematizacdo das verdades que sustentam o olhar pedagdgico. Ao evidenciar os
jogos de poder que fixam sentidos provisorios, abre-se espacgo para articulagdes
contra-hegemo&nicas no campo educacional. Nesse movimento, mostrou-se potente a
nogao de cuidado de si, inspirada em Foucault (2014a, 2021), como dispositivo ético
e politico para pensar a experiéncia docente e discente, bem como as dinamicas por
meio das quais esses sujeitos escolares se relacionam no ambiente escolar.

Ao olharmos para os trajetos percorridos, percebemos que cada beco, ladeira
ou curva inesperada se tornaram importantes momentos da travessia investigativa
realizada. Pelas ruas, sejam iluminadas por lampejos de compreenséo ou encobertas
pelas névoas das incertezas, nos reconhecemos em espacos de encontros e
deslocamentos. No entanto, longe de chegarmos a um ponto de encerramento,
encontramos uma parada proviséria que nos mostrou, nas palavras de Corazza (2007,
p. 119), que a pesquisa em educacgao, quando assumida como gesto investigativo,
recusa “as confortaveis totalidades tedricas, onde repousam os ja-sabidos”. E, nesse
exercicio de reflexdo, ao invés de buscarmos acomodacdo, continuamos a
problematizar as certezas instituidas, em um movimento de inquietacdo préprio do

pensamento filoséfico. E nessa direcédo que Foucault nos provoca ao perguntar:

Mas o que é filosofar hoje em dia — quero dizer, a atividade filoséfica —
sendo o trabalho critico do pensamento sobre o préoprio pensamento?
Senéo consistir em tentar saber de que maneira e até onde seria
possivel pensar diferentemente em vez de legitimar o que ja se sabe?
(Foucault, 2021, p. 14).

Por isso, nao concluo. Desconcluo. Porque seguir pensando a escola e seus
sujeitos € aceitar o inacabado como condigao e continuar interrogando os discursos,
os sentidos e os limites que nos constituem e que constituem, historicamente, esta
instituicdo. Nossa intengdo foi a de experimentar uma aproximagéo as narrativas
sobre os estudantes nas escolas. Dar voz aqueles e aquelas que nelas atuam.
Sujeitos, subjetivados, mas que resistem e que — nesta teia complexa que envolve o

vir a ser, entre capturas e aberturas ao novo — produzem sentidos.
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APENDICES

Apéndice A — Respostas do Questionario de Opinioes e Compreensoes
Pedagoégicas

Este questionario foi elaborado por meio do Google Forms e direcionado as 27
professoras participantes da pesquisa. O formulario foi dividido em duas segbes. A
primeira delas era constituida por 8 questdes objetivas e uma questdo aberta, de
resposta opcional. A segunda, apresentou uma unica questdo aberta, de resposta
obrigatéria. Nas questbes objetivas, as professoras foram convidadas a analisar
individualmente os discursos e indicar, para cada afirmagdo, uma das seguintes
opgoes: "Concordo", "Discordo”, "Concordo ou discordo em partes" ou "Nao tenho
uma posicao definida".

A seguir, apresentamos os resultados do questionario, organizados em
graficos, para facilitar a visualizagdo das questdes objetivas, e em quadro, para

sistematizar as respostas abertas.

1) Os alunos chegam a escola trazendo consigo uma variedade de informacdes que
fazem parte das suas experiéncias (da cultura, brincadeiras, desenhos que
assistem...). E isso faz com que eles demonstrem constantemente formas diferentes
de vivenciar o tempo e o0 espaco, seu modo de ser no mundo.

25,9%

7 professoras

Concordo ou discordo em partes

. Nao tenho uma posigao definida
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2) Eu acredito que todos os alunos tém o mesmo potencial para aprender, desde
que recebam do(a) professor(a) a orientagdo e o direcionamento adequados para
se chegar ao conhecimento historicamente desvelado.

7.4%

2 professoras

51,9%

. Concordo 14 professoras

. Discordo

Concordo ou discordo em partes

. Nao tenho uma posigao definida

3) A valorizacéo das multiplas perspectivas trazidas pelos alunos e socializada na
escola enriquece a compreenséo que eles desenvolvem do mundo, o
autoconhecimento e o reconhecimento de diferentes modos de ser e se expressar.

3. 7%

1 professora

14,8%

4 professoras

3.7%

1 professora

Concordo ou discordo em partes

. Nao tenho uma posicao definida
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4) Atraveés da educacéo o aluno tem acesso ao conhecimento cientifico e assim é
capaz de conhecer a realidade como ela é de fato.

33,3%

. Concordo 9 professoras

Concordo ou discordo em partes

. Nao tenho uma posigao definida 7 4%

2 professoras

5) Nos ultimos tempos o(a) professor(a) tem perdido sua autoridade em sala de
aula, fruto de turmas cada vez mais diversificadas e alunos desobedientes, o que
torna dificil manter um trabalho constante e que atenda ao curriculo escolar.

33,3%

9 professoras

Concordo ou discordo em partes

. Nao tenho uma posicao definida
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6) Um projeto educativo deveria se preocupar com a formacéo de sujeitos que
mantenham acesa a criticidade, o espanto e mesmo a inconformidade diante do
mundo ao nosso redor, além da capacidade de refletir sobre si mesmos.

3. 7%

1 professora

11,1%

3 professoras

Concordo ou discordo em partes

. Nao tenho uma posigao definida

7) Quando possibilitamos que os alunos expressem suas opinidées ou questionem
um determinado conhecimento, abrimos espaco para um debate reflexivo e novos
modelos de producdo de aprendizagem que ajudem o aluno a lidar com as
incertezas e desafios da vida social.

3.7%

1 professora

Concordo ou discordo em partes

. Nao tenho uma posicao definida
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8) Exige-se do professor que os alunos atinjam as metas propostas, mas o trabalho
pedagodgico fica comprometido com comportamentos desinteressados e inquietos,
que estdo mais preocupados com assuntos que viram na internet ou na TV do que

. N&o tenho uma posigao definida

Concordo ou discordo em partes

realmente aprender.

18,5%

5 professoras

O quadro abaixo apresenta as respostas a pergunta nao obrigatoéria da secao

1 do questionario. Cinco professoras deixaram comentarios. Utilizamos a letra R para

indicar “Resposta”, seguida do numeral que indica a ordem em que as respostas

apareceram no formulario. Destacamos em colorido as categorias que analisamos na

pesquisa: azul para tecnologia digital, verde para familia, amarelo para praticas de

ensino e aprendizagem e rosa para condutas.

Professora

Use este espacgo para acrescentar qualquer comentario ou esclarecimento que
vocé considere importante sobre as frases respondidas.

R1

Ser professor hoje € um desafio intenso. Alunos, muitas vezes
distraidos pela tecnologia, .
como . Além disso, o que antes
era mais presente, hoje muitas vezes esta . O professor
acaba assumindo ndo sé o papel de educador, mas também de mediador, orientador
e, em muitos casos, de suporte emocional para os alunos. Esse cenario exige do
professor uma grande capacidade de adaptacdo, paciéncia e resiliéncia. E preciso
lidar com turmas heterogéneas, ﬂ €, a0 mesmo tempo, cumprir
metas pedagogicas e curriculares. A falta de reconhecimento e os baixos salarios
também tornam a profissdo ainda mais desgastante.

R2

De fato as situacdes expressam muito do que vem acontecendo nos dias atuais.

R3

Sao assuntos pertinentes ao que vivemos e ao que discutimos constantemente.

R4

Porém, tem situagdes que necessitam de uma reflexdo mais ampla.
Acredito que , @judar mais.

R5

A maioria dos alunos que apresentam dificuldades, quando _
a escola dificilmente conseguira sozinha.
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Imagem 1:

Imagem 2:

%0 Imagens geradas por IA.
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