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A imagem de capa refere-se a litografia Espelho magico, produzida em 1946 por
Maurits Cornelis Escher. Sobre a obra, Bruno Ernest (2013, p. 81) elabora o seguinte

comentario:

“Aqui ndo se v€ s6 uma imagem refletida, mas também se sugere que as reflexdes passam a
viver e continuam a sua vida num outro mundo. [...] No lado do espelho mais proximo do
observador, podemos ver sob o suporte inclinado, uma pequenissima asa juntamente com a
sua reflexdo. Se continuarmos a olhar ao longo do espelho, vemos entdo emergir a pouco e
pouco um cao alado completo. Mas isto ndo ¢ tudo - também a imagem refletida foi crescendo
de forma semelhante; e assim como o cdo real se afasta do espelho, também a sua imagem
refletida faz o mesmo do outro lado. Chegada a margem do espelho, parece a imagem
refletida tornar-se em realidade. Ambas as filas de animais se duplicam duas vezes num
movimento para a frente e, juntas depois, resultam num preenchimento regular de superficie,
em que cdes brancos se transformam em pretos e vice-versa, realidade e imagem refletida
nascem do espelho. A imagem refletida torna-se realidade por detras do espelho. Como isto ¢
estranho, ¢ indicado pelas duas esferas verdadeiras diante e por trds do espelho, das quais a
primeira ainda se vé nele em parte refletida. Ambas as realidades se multiplicam e
transformam na superficie plana do chao".

Capa criada por Daniel Cunha utilizando como imagem de fundo a litografia Espelho
magico, de autoria de Maurits Cornelis Escher. Imagem disponivel em:
http://www.educ.fc.ul.pt/docentes/opombo/seminario/escher/emagico.html. Acesso em: 03
de julho de 2014.
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RESUMO

Praticas de correcio e aprendizagem: producio de subjetividades na
Contemporaneidade

Ao tomar como referéncia os crescentes programas de corre¢do de fluxo idade-série e de
Aceleragao da Aprendizagem atualmente divulgados no Brasil, a presente pesquisa propde-se
problematizar como operam as praticas de corregdo e seus efeitos no mundo contemporaneo.
Mais especificamente, ¢ analisado o funcionamento das praticas de correcdo e seus efeitos no
ambito da educagdo brasileira. Embora o conjunto de materiais mobilizados para a elaboragao
desta tese tenha sido bastante amplo, para a realizagdo da investigagao o corpus foi formado a
partir dos materiais didaticos e da sistematiza¢do de programas de correcdao de fluxo escolar
que atuam pela aceleragao da aprendizagem, produzidos no Brasil, a partir da década de 1990.
Também compdem o corpus, vinte depoimentos escritos de sujeitos que integram as
atividades dos programas e discutem suas experiéncias. Constatou-se um deslocamento nos
modos de praticar a corre¢do nas Ultimas décadas, cuja centralidade se volta a regulagdo do
fluxo escolar e ndo mais a uma ortopedia do corpo individual. As analises conduziram a
investigacdo para a proveniéncia das praticas corretivas num contexto temporalmente mais
amplo, a qual se efetivou por meio de uma historicizagdo de inspiragdo genealdgica. Ao tragar
um mapa panoramico, foram encontradas quatro énfases de atuacdo distintas no que se refere
a finalidade (#é/os) dos modos de correcao. A primeira €nfase estd localizada no contexto da
Antiguidade Pagd; a segunda énfase ¢ encontrada na Antiguidade Cristd; a terceira, nos
desdobramentos das tecnologias disciplinares instauradas na Modernidade; a quarta énfase
concerne a atuagdo das tecnologias de seguridade, cuja evidéncia ¢ visivel na
Contemporaneidade. Constatou-se ainda, que no seu modo de funcionamento, as praticas
corretivas contemporaneas convergem com a constitui¢do de uma subjetividade aprendente
(Homo discentis), produzida na passagem do século XIX para o século XX. Nas condi¢des de
uma aprendizagem ao longo da vida, ha um redirecionamento nas praticas de corregdo, cuja
proeminéncia se direciona a construcdo de subjetividades que se tornem autorrealizaveis.
Ficou visivel a produtividade dessas praticas ao posicionarem o aprendente em determinadas
condi¢des, produzindo-o como uma subjetividade investida de acelera¢do. Compreendeu-se
que o individuo subjetivado para a aprendizagem permanente deve ser capaz de corrigir-se em
qualquer circunstancia e em qualquer momento, de modo a se ajustar a um mundo no qual a
mudanga ¢ constante. Tal como a possibilidade de agir sobre si mesmo e de ser ativo colocou-
se como condi¢do que sempre esteve presente nas agdes praticadas pelos alunos, a esses
também esteve implicada a condicdo de ser corrigido ou de se corrigir. Analisou-se que a
correcdo estd presente como algo permanente e necessdrio na constituicio de uma
subjetividade aprendente.

Palavras-chave: Praticas de correcdo. Subjetivacdo. Governamentalidade. Aprendizagem.



ABSTRACT

Correction practices and learning: production of subjectivities in Contemporaneity

Taking as reference the growing programs of age-grade flow correction and Accelerated
Learning currently disclosed in Brazil, this research aims to discuss how the correction
practices operate and their effects on contemporary world. More specifically, the operation of
correction practices and their effects are analyzed in the Brazilian education nowadays.
Although the materials mobilized for the preparation of this Thesis has been quite broad, to
carry out the research the corpus was composed from the teaching materials and the
systematization of school flow programs that work for accelerated learning, produced in
Brazil, since the 1990s. Twenty depositions of subjects that integrate program activities and
discuss their experiences also make up the corpus. It was found a shift in the ways of
correction practices in recent decades, whose centrality turns to the regulation of school flow
and not to an individual body orthopedics. Analyses conducted the investigation for the
descent of corrective practices in a temporally broader context, which was accomplished
through a historicizing of genealogical inspiration. In tracing a panoramic map, were found
four distinct acting emphases with regard to the purpose (¢élos) of the correction modes. The
first emphasis is located in the context of Pagan Antiquity; the second emphasis is found in
Christian Antiquity; the third, in the unfolding of the disciplinary technologies introduced in
Modernity; and the fourth emphasis concerns the actions of security technologies, whose
evidence is visible in Contemporaneity. It found also that, in its mode of operation, the
contemporary corrective practices converge with the creation of a learning subjectivity (Homo
discentis), produced in the late 19th century to the 20th century. Under the conditions of
learning through life (lifelong learning), there is a redirecting on correction practices, whose
prominence is directed to the construction of subjectivities that become self-fulfilling. The
productivity of these practices became visible when positioning the learner under certain
conditions, producing him as a subjectivity invested by acceleration. Thus, it was found that
the individual subjectivized to lifelong learning should be able to correct itself in any
circumstances and at any time, in order to adjust himself to a world where change is constant.
Such as the possibility to act on itself and being active is put as a condition that has always
been present in the actions practiced by students, to these students was also implicated the
condition to be corrected or to correct itself. It was found that the correction is present as
something permanent and necessary in the constitution of a learning subjectivity.

Keywords: Correction practices. Subjectivation. Governmentality. Learning.
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DOS MODOS DE LEITURA POSSIVEIS

Quem voa vé apenas como a estrada se insinua através da paisagem, e, para ele, ela se desenrola
segundo as mesmas leis que o terreno em torno. Somente quem anda pela estrada experimenta algo de
;. ~ . 2

seu dominio (BENJAMIN; Rua de mao unica).

As possibilidades de ler um texto sdo infinitas. Infinitos também sdo os efeitos que a
leitura pode proporcionar naquele que a realiza, a quem cabe a escolha de somente passar por
ela, utiliza-la para determinado fim, ou ainda, experimenta-la. A leitura pode ser um voo ou
um caminhar, tal como pensou Benjamin. A diferenca estd na propria atividade que envolve
voar e caminhar, na agdo que ambas requerem. Nao se trata de uma atividade ser melhor que a
outra, mas da for¢a que o caminho pode ter em tais experiéncias. Enquanto o sobrevoo
permite ver os contornos de um territdrio e conhecé-lo, caminhar pde em movimento e expde
aquele que percorre o caminho. Se quem sobrevoa nio toca o caminho, mas o vé de uma
perspectiva ampla, aquele que caminha esta submetido aos percalgos e arbitrios de uma
estrada a ser experimentada. O caminhar faz a sua exigéncia: ¢ preciso abrir mdo de uma
intencdo para estar atento ao que acontece €, a0 mesmo tempo, arriscar-se a uma relagao
diferente com o presente.

Sendo assim, se neste momento ha um caminho delineado por um modo de escrita, no
caso desta Tese, ha também distintas possibilidades de realizar a sua leitura. Pensando nas
entradas que o leitor pode fazer para iniciar ou retomar o texto, apresento uma espécie de
mapa ou perspectiva territorial, configurados por um rapido sobrevoo. Antes de tudo, cabe
lembrar que o caminho que aqui se apresenta ndo foi descoberto e nem mesmo existia antes
da pesquisa. A despeito de qualquer molde que poderia ter fixado diregdes ou um caminho

prévio, para que este se fizesse foi absolutamente necessario crid-lo.

Aos leitores, algumas sinalizacdes...

O assunto central desta Tese € a corre¢do. A correcao, pensada pelo viés da educacao,
fez com que este estudo se encontrasse com a aprendizagem. Nao porque educacdo seja
sindnimo de aprendizagem ou de aprendizado, mas pela abrangéncia e forca que este conceito
assume no presente. A elabora¢do investigativa que constituiu este estudo foi impulsionada
pelo questionamento acerca de como funcionam as prdticas de corre¢do contempordneas.

Este questionamento configurou-se como problema de pesquisa, a partir do qual estratégias

> BENJAMIN, Walter. Rua de mdo tinica. 5 ed. Sio Paulo: Brasiliense, 1995, p. 16.
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investigativas foram tracadas. Sendo assim, o percurso estratégico culminou em trés
movimentos investigativos com objetivos especificos e correlacionados. Cada movimento
constituiu uma Parte da Tese.

A Tese ¢ composta por trés Partes. Cada Parte visou responder a objetivos centrais,
quais sejam: 1) analisar a funcionalidade das prdticas de corre¢do contempordneas, na
educagdo brasileira; verificar as continuidades e descontinuidades das praticas de corregdo
de fluxo escolar e sua emergéncia como politica educacional do presente no Brasil; 1)
examinar a proveniéncia das praticas de corre¢do contemporaneas; identificar a finalidade e
os efeitos da corre¢cdo num periodo historico amplo; 111) retomar as praticas de corre¢do de
fluxo escolar contempordneas para compreender o seu funcionamento; analisar o modo como
as praticas de corre¢do, que operam pela aceleracdo da aprendizagem, atuam subjetivando
os individuos no presente.

Para a leitura, cada Parte da Tese pode ser tomada separadamente. Apesar de haver um
elo que une uma Parte a outra, elas apresentam certa independéncia em sua elaboracdo. Desse
modo, cabe ao leitor optar pela leitura de alguma das Partes, ou ainda, realizar a leitura de
todas elas de forma separada ou na sequéncia em que foram elaboradas. As Partes estdo
descritas a seguir, de modo que o leitor possa fazer essa escolha. Cada Parte ¢ precedida por
uma ementa dos assuntos tratados e composta por capitulos que, por sua vez, também podem
ser lidos na sequéncia ou separadamente. Trata-se, portanto, de outro recurso de leitura que
visa facilitar a entrada ou a retomada do texto e que também tem por objetivo ampliar as
opgoes de escolha do leitor, adaptando-se as suas intengdes.

Na Introdu¢do, um panorama inicial do estudo é apresentado. E o ponto de partida da
pesquisa e, a0 mesmo tempo, um esbogo geral de sua realizagdo. Também funciona como
auxiliar que precede a leitura localizando o leitor frente aos movimentos investigativos que
atravessam a Tese.

Primeira Parte

Trata da constituicdo da pesquisa e sinaliza as praticas de corre¢do na
Contemporaneidade. O estudo parte de uma andlise das politicas educacionais brasileiras
desde a década de 1930, a fim de identificar as continuidades e descontinuidades das praticas
de correcdo acionadas no tempo presente. Constatou-se um deslocamento nos modos de
praticar a corre¢ao nas ultimas décadas, cuja centralidade se volta a regulagao do fluxo escolar
e ndo mais a uma ortopedia do corpo individual. Essa andlise, evidenciada na Primeira Parte

da Tese, remeteu a uma Segunda Parte do estudo, qual seja: a investigacao pela proveniéncia
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das préaticas corretivas num contexto temporalmente mais amplo, que se efetivou por meio de
uma historicizag@o de inspiracao genealodgica.

Segunda Parte

Mostra a proveniéncia das praticas de corre¢do contemporaneas. Ao tragar um mapa
panoramico, encontrou-se quatro énfases de atuagdo distintas no que se refere a finalidade
(télos) dos modos de correcao. A primeira énfase esta localizada no contexto da Antiguidade
pagd, onde se tem um conjunto de praticas de correcdo que funcionam pela retificagdo da
alma para o dominio do corpo. Nesse contexto, apresentava-se como necessario exercitar a
corre¢do para se liberar dos vicios e maus habitos e assim acessar a verdade, subjetivando-se
pela transformagdo que esse treino permanente requeria. Sua finalidade era a formagao de um
individuo auténomo, apto ao governo de si e dos outros. Uma segunda énfase pode ser
encontrada na Antiguidade cristd, na qual operavam praticas de correcdo que visavam a
renuncia da vontade propria, por meio da submissdo continua a vontade de outro, a quem se
deveria confessar os segredos da alma. A obediéncia apresentava-se como um fim em si
mesma e, em sua finalidade, a corre¢do mantinha uma rede de dependéncia entre quem era
conduzido e quem dirigia. Em uma ferceira énfase de funcionamento das praticas de corregdo,
percebida nos desdobramentos das tecnologias disciplinares instauradas na Modernidade, vé-
se a operagdo de conjuntos de praticas corretivas que sdo acionadas pela normagdo dos
comportamentos. Aqui, a finalidade se volta para a produgdo de corpos que, sendo doceis e
uteis, sejam também produtivos. Por fim, na quarta énfase de atuacao das praticas corretivas,
encontramos a funcionalidade das tecnologias biopoliticas constituidas no ambito da
seguridade. Nessa ultima configuragdo, os modos de corre¢do operam pela normalizagdo das
condutas, as quais sdo incitadas a agirem preventivamente, responsabilizando-se pelas
proprias retificagdes. Em nome da seguranga’, a noc¢io de risco ¢ acionada e se faz presente na
capacidade que se produz de autocorrecao.

Terceira Parte

Apresenta a articulagdo entre as praticas de correcdo contemporaneas € a subjetivacao
operada por tais praticas. Ao analisar a correcdo no presente, foi possivel perceber que, na
ultima énfase assumida pelas praticas corretivas, ha uma convergéncia destas com a

constituicdo de uma subjetividade aprendente produzida na passagem do século XIX para o

Ao longo da Tese fago uso dos termos seguranca e seguridade. A palavra seguridade indica “condi¢do de”
seguranca ou as condi¢cdes para que a seguranca seja alcancada. Assim, a seguridade abarca os mecanismos e
operagdes mobilizadas para estar seguro ou viver sob a perspectiva da seguranca. A seguranga ¢ a seguridade
estdo implicadas a uma razao de governo liberal que visa a otimizagdo da vida do corpo populacional. Pode-se
dizer que a seguranga se exerce por uma forma de poder que age sobre a vida a fim de resguarda-la e torna-la
mais produtiva. Esse poder Foucault (2008b) chamou de biopoder.
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século XX. Essa nova forma de subjetivacdo ¢ nominada por Popkewitz (2009) de
“cosmopolita inacabado”, a qual Noguera-Ramirez (2009b) prefere chamar de Homo discentis
em seus estudos e que se define pela condi¢ao de ser um aprendente ao longo da vida. Fica
visivel que, no delineamento das condi¢des de uma aprendizagem ao longo da vida, ha um
redirecionamento nas praticas de correcdo que se expandem e se tornam mais potentes,
produzindo subjetividades aprendentes autocorrigiveis. Nesta Terceira Parte retoma-se a
analise das praticas de correcdo de fluxo escolar que atuam pela aceleragdo da aprendizagem,
emergentes na década de 1990, como politica educacional no Brasil, deixando visivel a sua
produtividade ao posicionarem o aprendente em determinadas condigdes, constituindo-o
como subjetividade investida de acelera¢do. Nesse sentido, o individuo subjetivado para a
aprendizagem permanente deve ser capaz de corrigir-se em qualquer circunstancia e em
qualquer momento, para ajustar-se a um mundo em que a mudanga ¢ constante. Assim como a
possibilidade de agir sobre si mesmo e de ser ativo colocou-se como condi¢do que sempre
esteve presente nas agdes praticadas pelos alunos, a esses também esteve implicada a

condi¢do de ser corrigido ou de se corrigir. Desse modo, defende-se a seguinte tese:

A corregdo estd presente como algo permanente e necessdrio na constitui¢cao de uma

subjetividade aprendente.

Na Conclusdo, o problema de pesquisa ¢ retomado, bem como o0s objetivos que
constituiram o estudo. A tese ¢ reafirmada de maneira sintética para o fechamento da presente

pesquisa.
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INTRODUCAO

Na escrita desta Tese, mais do que escolher um caminho, foi preciso inventa-lo. A
invenc¢ao do caminho deu-se com a constru¢do de uma problematica de pesquisa que busca,
na ordem do vivido, reativar saberes que se abram a novas indagagdes. No campo do possivel,
esse percurso nao se revelou repentinamente, mas foi construido no delineamento de questoes
mobilizadoras, tecidas a partir das provocagdes que tém me afetado, dentre as quais destaco
aquelas que tematizam as praticas direcionadas a produgdo de subjetividades investidas de
correcdo.

A inser¢do em um grupo de estudos que tematiza a inclusdo e a realizagdo de leituras
nos Seminarios cursados desde o ingresso, em 2012, no Doutorado em Educagdo da
UNISINOS’, potencializaram inquietagdes acerca das agdes de correcdo, aprendizagem e
inclusdo na Contemporaneidade. Especialmente atravessada pela vivéncia profissional como
docente em um Programa de Aceleracdo da Aprendizagem,® no ano de 2010, passei a
questionar as praticas educacionais e os efeitos concernentes a essa abordagem pedagogica.

O primeiro movimento de problematizacdo deu-se apds uma capacitagdo para atuar
como docente de uma classe de aceleragdo, ¢ também, do conhecimento da sistematica de
funcionamento daquela proposta de intervencdo. Assim, com a finalizagdo do curso de
Mestrado’ em Educagdo, encontrei-me atuando na Educagio Bésica, como professora de uma
classe de aceleragdao, em uma escola estadual de Ensino Fundamental na cidade de Santa
Maria (RS). Fago referéncia ao Mestrado, por entender que sua realizagao contribuiu de forma
impar para a possibilidade de questionamentos suscitados em diferentes momentos daquela
experiéncia, na ocasido que acabo de relatar. Assim, atribuo ao espirito investigativo,
exercitado no contexto académico e potencializado nos anos de Mestrado, a curiosidade em
torno de tal intervencao pedagogica apresentada a nos, professores, como algo diferenciado.

Ao conhecer a sistematica do Acelera Brasil, programa em que atuei, passei a reunir
materiais utilizados na sua implementagdo, organizacdo e também os materiais didaticos

elaborados para aquela intervengdo pedagogica. Assim, foi crescendo meu interesse por suas

* Grupo de Estudo e Pesquisa em Inclusdo — GEPI/UNISINOS/CNPq.

> Ingresso na Linha de Pesquisa II “Formagcio de professores, curriculo e praticas pedagdgicas”, sob a orientagio
da Dr*. Maura Corcini Lopes.

% Programa de Aceleragio da Aprendizagem nomeado Acelera Brasil, desenvolvido pelo Instituto Ayrton Senna,
com apoio do Governo Federal. O Programa atua pela correg@o de fluxo e foi colocado em exercicio em algumas
cidades do Rio Grande do Sul, entre outros lugares, por intermédio do Governo do Estado.

"Curso de Mestrado em Educagdo, realizado de 2007 a 2009 na Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM/RS). A Dissertagdo resultante do Curso foi elaborada na Linha de Pesquisa Educacdo Especial, sob a
orientagdo da Dr*. Marcia Lunardi-Lazzarin.
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proposicdes, pela forca daquilo que estava enunciado e pelo funcionamento estratégico das
acOes que eram previstas. Enfim, a vontade de saber provocou-me a indagar sobre o esfor¢o
que eu mesma passei a empreender, diariamente, para ver acontecer o ‘“resgate da
aprendizagem”, ou seja, para fazer com que os meus alunos aprendessem o maximo possivel,
para acelerar e serem mais bem posicionados no fluxo escolar.

O ingresso no Doutorado ampliou os questionamentos acerca da produtividade dessas
acoes de redugdo da defasagem escolar® ¢ me fez encaminhar a realizagdo da Tese em duas
dire¢des iniciais. Uma direcdo convergiu no questionamento da denominacdo desses
programas em sua especificidade: programa de aceleracdo da aprendizagem. Pergunto: como
seria possivel acelerar a aprendizagem? Como tais propostas pedagdgicas funcionam para
atingir esse propdsito? Ainda: por que sdo nomeados dessa forma, e ndo como programas de
ensino para alunos em defasagem escolar, por exemplo?

A outra direcao levou-me a questionar a emergéncia dessas propostas como politica
educacional brasileira. Nesse movimento, busquei conhecer outras acdes também
caracterizadas como projetos ou programas de aceleragdo da aprendizagem e percebi, nas
leituras que fiz das propostas encontradas’, certo padrio de regularidade em seu
funcionamento. Havia, portanto, uma perspectiva de agdo comum a tais programas e projetos,
que os aproximava pela denominacao de programas de corregdo de fluxo, cuja atuacdo se da
pela aceleracdo da aprendizagem. Pelas leituras e manuseio dos materiais, pude perceber sua
emergéncia no contexto educacional brasileiro nos anos de 1990'°, mais especificamente, na
segunda metade daquela década. Compreendi, dentre outras coisas, que, apesar de
nominarem-se como de aceleracdo da aprendizagem, o foco de atuacdo dos programas ¢ a
defasagem escolar e que a consolidagdo desses programas, como politica nacional de
educagdo, veio responder a uma urgé€ncia historica, que apontava elevados indices de
reprovagdo e evasao escolar como uma ameaca ao desenvolvimento social e econdomico do
Pais. Por essa via, elaborei as seguintes perguntas: o que mobilizou a elaboragdo de uma
politica de correcdo de fluxo escolar naquele periodo e a tornou emergente? Qual a sua
proveniéncia? Esses questionamentos serdo respondidos na Primeira e Segunda Parte da Tese,

respectivamente.

¥ Para fins deste estudo, nio me deterei na diferenciagio entre defasagem escolar e distor¢io idade-série, pois o
foco da pesquisa sdo as praticas de correcao.

° Escolhi a materialidade de outro programa para constituir, com os materiais que eu ja possuia, um conjunto de
documentos a serem examinados na realizacdo da Tese.

As classes de aceleragdo foram implantadas a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional —
LDB 9.694/96 com a finalidade de colocar o aluno na série considerada adequada a sua idade ou mais proéximo
dela.
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Apoés a sessdo de qualificacdo do projeto de Tese, foi possivel retomar a primeira
direcdo de pesquisa que havia construido e as questdes ali formuladas, voltando minha
atencdo a constituicdo de agdes de redugdo da defasagem escolar no cenario educacional
moderno, o que me levou a reconhecer a aceleragdo da aprendizagem como uma dentre outras
acdes. Ao atentar para essas praticas de aceleracdo, a partir de outros conjuntos de praticas
direcionadas a reduzir o déficit escolar de alunos em situacdo de atraso'', compreendo-as
como efeito de algo mais complexo e duradouro, ou seja, como efeito de uma forma de
operacionalizar a corre¢do na Contemporaneidade. Partindo do conhecimento e do proprio
uso dos materiais que compdem programas de aceleracao da aprendizagem, na condigdo de
docente e, posteriormente, como pesquisadora, fui reconhecendo, naquelas praticas de
correcdo de fluxo escolar, certas peculiaridades no modo como os individuos-alvo desses
programas constituiam a si mesmos na relacdo que estabeleciam consigo e com os outros.
Interessei-me, inicialmente, pela maneira com que esses materiais operavam, pela sua
intencionalidade e, principalmente, por seus efeitos. Compreendi haver uma necessidade de
captura e subjetivacdo desses individuos, para que alcancassem outras posi¢cdes de
aprendizagem. Esse investimento representa, num sentido mais amplo, ndo apenas a
possibilidade de corrigir o escolar, mas de fazé-lo alcangar outras posi¢des de aprendizagem,
j& que “ninguém deve permanecer no reforco indefinidamente” (IAS, 2010a, p. 23).

Ao buscar pelas condi¢des de emergéncia e a proveniéncia dos Programas de
aceleracdo da aprendizagem, tracei um desenho de outros modos de intervencdo acionados
diante da problematica da defasagem escolar. Nesse desenho, afirmo a escolha inspirada na
genealogia — método de pesquisa utilizado por Foucault em seus estudos — como
procedimento metodolodgico, tendo a clareza que ele viabilizou o recuo historico interessado e
a distingdo entre as agdes que investiam na redugdo da defasagem escolar. Tendo em vista a
sistematizagdo das praticas que se fizeram presentes no cendrio nacional, cujo foco era a
contencdo da defasagem escolar, fui reconhecendo que a aceleragdo da aprendizagem emergia
como um efeito, efeito de praticas recorrentes e complexas, as quais sdo anteriores e
posteriores a esses Programas, ou seja, prdticas de corre¢do. Assim, volto o olhar para a
corre¢do, seus fins e mecanismos de agcdo, mais especificamente no ambito educacional. Parto
do tempo presente a fim de compreendé-lo melhor e, para tanto, realizei uma digressao

histérica que me fez chegar a tematica da corregao.
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O atraso, nas politicas educacionais brasileiras, ¢ considerado em relagdo a idade e a série que o aluno esta
cursando. Atrasado, portanto, ¢ aquele cuja correspondéncia entre a idade e a série cursada esta em desequilibrio
devido a repeténcias multiplas ou evasdo escolar.
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Por tudo isso, os Programas de acelera¢do da aprendizagem, instituidos como politica
educacional brasileira nos anos de 1990, foram o ponto de partida para um percurso analitico
que me levou a questionar as praticas de corre¢do em sua capacidade de constituir sujeitos de
certo tipo, enredadas nas urgéncias histéricas de seu tempo. Na busca pela génese de tais
urgéncias historicas, mapeei praticas inscritas ora num campo de agdo disciplinar, ora num
campo de acao marcado pela seguridade, os quais demarcam énfases distintas na corre¢ao dos
individuos.

Seguindo a investigacdo, dentre os aspectos que possibilitaram a emergéncia da
condi¢do de corrigivel e para a expansao das praticas de correcdo no presente, encontrei a
atmosfera da inclusdao. Desse modo, pude compreender a produtividade das praticas de
exclusdo, reclusdo, inclusdo e in/exclusdo que demarcaram uma matriz de experiéncia
inclusiva (LOPES; MORGENSTERN, 2014), no contexto cultural brasileiro. Assim,
inspirada no uso genealdgico da historia, foi possivel construir um tragado complexo e, por
vezes irregular, que me levou ao reconhecimento do enredo de acontecimentos que
permitiram a constitui¢do de praticas de corre¢do, que assumem distintas configuragdes no
contexto das politicas educacionais brasileiras. Ao buscar as continuidades e descontinuidades
da correcao ndo almejei chegar a um ponto inicial de surgimento ou descoberta do corrigir,
mas a um emaranhado de acontecimentos que produziram praticas distintas em torno da
correcdo. Essas relagdes, vistas no contexto das politicas educacionais brasileiras, sao
trabalhadas ao longo da Primeira Parte da Tese. Nessa Parte, também delimito a escolha da
abordagem tedrica e metodoldgica apresentando os principais conceitos que funcionaram
como ferramentas para a elaboragdo da pesquisa. Dentre os conceitos utilizados estd o de
governamentalidade, cunhado por Foucault e trabalhado pelo filosofo, especialmente nos
Cursos'? que ministrou na segunda metade dos anos de 1970, no Collége de France. Tal
conceito ¢ tomado para a compreensao da grade de inteligibilidade na qual se inscrevem as
praticas que operam no governamento’ dos sujeitos. A partir desse conceito, foi possivel
compreender que a inclusdo, como parte de uma racionalidade politica, opera na
Contemporaneidade funcionando como uma verdade de seu tempo. Seguindo a indicagdo de
Veiga-Neto (2005), a distingdo entre as palavras governo, governamento €
governamentalidade ¢ Util para uma melhor traducdo, do francés para o portugués, dos

processos de condugao trabalhados por Foucault em sua obra. Assim, o autor propoe a palavra

12 Seguranca, Territério, Populagio (2008a); Nascimento da Biopolitica (2008b), entre outros.
' O governamento envolve a agio sobre outras agdes possiveis, ou seja, refere-se & condugdo das condutas em
relagdo a si ¢ também aos outros.
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Governo como traducdo a forma francesa gouverne, referindo-se a instituicdo do Estado que
centraliza a agdo de governar. Para a traducdo do termo gouvernement, Veiga-Neto (2005)
sugere o uso de governamento, fazendo referéncia as agdes que se distribuem
microscopicamente pelo tecido social. E, para uma traducdo mais pertinente do termo
gouvernamentalité, o autor indica o wuso, na lingua portuguesa, da palavra
governamentalidade.

A governamentalidade (FOUCAULT, 2004; 2008a) apresenta-se como um potente
conceito que amarra e sustenta dois operadores analiticos: o governamento politico e o
governamento €tico, que em seu entrecruzamento, constitui a subjetivagdo. Como grade de
inteligibilidade, a governamentalidade funcionara também e, sobretudo, para leitura da vida
social que, estrategicamente, conforma modos de conducdo das pessoas em sua coletividade e
individualidade. Foucault “utiliza o termo ‘governamentalidade’ para referir-se ao objeto de
estudo das maneiras de governar” (CASTRO, 2009, p. 190). A nocdo de governo pode ser
expressa, nos Estudos Foucaultianos, em duas vias ou eixos: governo entendido como relagao
entre sujeitos e governo entendido como relagdo consigo mesmo. Assim, no primeiro sentido
vé-se o investimento de acdes sobre agdes possiveis, a condug¢dao da conduta de outro, de
modo a trabalhar com um campo de possibilidades que pode, entre outras coisas, limitar,
estender, dificultar ou facilitar a atuagdo de outro. Castro (2009, p. 190) explica que este
conjunto de agdes “trata-se, em definitivo, de uma conduta que tem por objeto a conduta de
outro individuo ou de um grupo. Governar consiste em conduzir condutas”. No segundo
sentido, compreende-se que “¢ também da ordem do governo a relacdo que se pode
estabelecer consigo mesmo na medida em que, por exemplo, se trata de dominar os prazeres
ou os desejos” (CASTRO, 2009, p. 190). Como ja foi mencionado, reafirmo a utilizagcdo da
palavra governamento no sentido de governo, trabalhado por Foucault ao referir-se aos modos
de condugdo das condutas dos individuos. Dessa maneira, ¢ possivel entender que os modos
de objetivacdo e de subjetivacdo se situam no cruzamento do eixo do governamento dos
outros com o governamento de si.

Para operar com o conceito de subjetivagcdo, busco examinar as tecnologias de poder e
as tecnologias de si, problematizando as formas de construgdo da relagdo do individuo com
outros € consigo mesmo, ou seja, a forma como o individuo se dispoe na relacdo que
estabelece com os outros e consigo. Entendo que as tecnologias de si ndo podem ser vistas
separadamente das tecnologias de poder, que convergem para uma histéria do sujeito, € nem

daquilo que, na esteira foucaultiana, compreende-se como modos de subjetivacdo. Pode-se
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perguntar, nessa perspectiva, acerca das posi¢des de sujeito constituidas a partir das relagdes
entre o sujeito e a verdade, atentando para as formas possiveis da subjetividade.

Na linha em que se inscreve este trabalho, ndo vislumbro a pretensdo de totalidade,
que poderia dar-se na busca de um carater global das questdes que cercam a produgdo de
subjetividades; nem mesmo estd no horizonte deste estudo o empenho pela “resolu¢do” do
que seriam problemas referentes ao tema. As intengdes aqui sdo um tanto modestas e
direcionam-se a examinar, uma vez mais, as elaboragdes em torno das “diferentes formas
pelas quais o individuo ¢ levado a se constituir como sujeito” (FOUCAULT, 2010a, p. 6), a
partir de praticas corretivas. Em outras palavras, reconheco que a governamentalidade efetua-
se em uma dimensao plural.

Venho, assim, trazer outra leitura possivel para o modo pelo qual sujeitos tidos como
defasados tém sido produzidos, na Contemporaneidade, como individuos passiveis de
transformagdo pela correcdo de seu tempo de aprendizagem na escola, de modo a
viabilizarem a existéncia — e manutencdo — de uma forma de vida marcada por uma
subjetividade que, constituindo-se nos meandros de uma atmosfera inclusiva, ¢ fortemente
atravessada por uma perspectiva normalizadora. Além disso, a instituicdo de normativas de
comportamento, saberes e subjetividades, numa atmosfera de racionalidade inclusiva, da
condi¢des de possibilidade para que uma perspectiva de aprendizagem constante se instale e
se potencialize.

Essas relacdoes foram sendo realizadas por mim, a medida que fazia a leitura,
sistematizagdo e analise de enunciagdes sobre “aceleracao da aprendizagem”, presentes nestes
programas e projetos'* produzidos pela iniciativa privada'’ em parceria com o Governo'®
Federal. Ao sinalizar as recorréncias enunciativas encontradas nos materiais e agrupa-las de
acordo com as €nfases encontradas, foi ficando claro para mim que investir na aceleragcao do
tempo de aprendizagem, pela corre¢do de fluxo escolar, vai mais além da tentativa de reducdo
do desnivel idade-série. Ao promover ou potencializar a aberturado individuo ao aprender, ¢
possivel incitar sua disposicdo a novos e cambiantes saberes e convencé-lo a governar-se,
tanto pela necessidade de recuperar o tempo perdido, quanto pela verdade da aprendizagem
articulada a matriz de experiéncia inclusiva (LOPES; MORGENSTERN, 2014). O conceito
de matriz de experiéncia foi desenvolvido por Foucault (2010a) no Curso O governo de si e

dos outros. Os focos ou matrizes de experiéncia podem ser analisados pela correlagdo dos trés

' Dedico o Capitulo 2 a apresentagio e sistematizagdo dos materiais.

"% Institutos, Organizagdes ndo governamentais, empresas e bancos privados.

'® Grafarei a palavra governo com G maitsculo para fazer referéncia a instancia de Governo do Estado, seja no
ambito Federal ou Estadual.
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eixos que constituem essas experiéncias: “o eixo da formacdo dos saberes, o eixo da
normatividade dos comportamentos e, enfim, o eixo da constitui¢do dos modos de ser do
sujeito” (FOUCAULT, 2010a, p. 41). Dentre alguns deslocamentos operados nesse dominio
de analise, o filésofo aponta que: o exame da formacao dos saberes deve ser feito a partir das
praticas discursivas e da historia das formas de veridic¢@o; ao analisar-se a normatividade dos
comportamentos, deve-se fazer valer a histdria e a analise dos procedimentos e tecnologias de
governamentalidade; por fim, devem-se analisar as modalidades e técnicas da relacdo consigo,
de modo a fazer a “historia dessa pragmdtica do sujeito em suas diferentes formas”
(FOUCAULT, 2010a, p. 42). Tais questdes sao importantes e serdo retomadas na Primeira
Parte da Tese.

A partir do conceito de matriz de experiéncia foi possivel analisar, no contexto das
praticas de correcdo presentes nas Ultimas décadas no Brasil, que, enquanto as praticas de
reclusdo demarcavam o funcionamento de uma escola voltada ao disciplinamento e
direcionavam a correcao ao corpo dos individuos, as praticas de inclusdo e de in/exclusao
passaram a deslocar a finalidade da correcdo retirando sua énfase dos corpos para enfatizar a
correcao dos fluxos. Ao perceber a centralidade dos processos de subjetivagdo, pela via da
corre¢do, ¢ que esta relagdao foi se desenhando para mim como foco de investigacdo, a qual
cheguei a partir do manuseio de diferentes materiais que coletei no decorrer da pesquisa, tais
como politicas, leis, programas de correcdo de fluxo, materiais didaticos de formag¢do e/ou
apoio para aceleragdo da aprendizagem e narrativas de participantes dos programas
(publicizadas na web em forma de video ou relato escrito). Além disso, a minha experiéncia
docente também contribuiu para estabelecer aquela relacdo. O olhar constante para tais
materiais encaminhou as leituras acerca da inclusdo e da aprendizagem como temas
recorrentes no presente.

Foi possivel reconhecer que, ao constituir-se como uma matriz de experiéncia deste
tempo, a inclusdo agrega a aprendizagem em seu campo de ac¢do, tomando-a como um
referente, tanto na constituicdo de subjetividades, quanto na compreensao e definicdo do que
serd ou devera ser corrigido, em termos de aprendizado. Nessa engrenagem do presente, a
capacidade de aprender ¢ ampliada, tornando-se parte da propria composi¢ao social de uma
sociedade da aprendizagem (NOGUERA-RAMIREZ, 2009b; 2011). O aprender se projeta,
entdo, para além dos conteudos escolares, agregando uma infinidade de agdes, habilidades,
atitudes, informagdes, conhecimentos € competéncias. Assim, ao considerarmos o potencial
que todos teriam em aprender algo em algum momento da vida, ou ainda, pela forca e

extensdo assumidas pela aprendizagem neste século, € que se torna vidvel o funcionamento
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das praticas de correcdo, onde a énfase recai na responsabilidade pessoal e na perspectiva da
falta.

O desenvolvimento de tais questdes em torno da mudanga de énfase nas praticas
corretivas direcionou a elaboragdo da pesquisa para o entendimento de que, na
Contemporaneidade, sao produzidas praticas educativas de corre¢do, que constituem uma
subjetividade capaz de modificar-se e autocorrigir-se. Tais praticas educativas, que podem ser
entendidas como de autorrealizacdo, t€ém a finalidade de fazer com que as subjetividades
escolares, investidas de correcdo, gerenciem suas proprias condutas promovendo o
desenvolvimento de conjuntos de técnicas de condugao dos individuos por eles mesmos.

ApoOs essa sistematizagdo panoramica para a introdugdo das principais discussoes que
perpassam a presente pesquisa, apresento a trajetoria argumentativa que me conduziu a sua
formulagdo dividida em trés Partes, cada qual configurou um elo da pesquisa.

Em sintese, cada elo que compde a pesquisa foi construido a fim de responder a alguns
questionamentos. Na Primeira Parte ou primeiro elo atentou-se para as perguntas: Como as
praticas de corregdo operam na Contemporaneidade, considerando o contexto educacional
brasileiro? Quais sdo a finalidade e os efeitos de tais praticas? J4 na Segunda Parte, se
questionou: Qual a proveniéncia das prdticas de corre¢do contempordaneas? Por fim, na
Terceira Parte o tensionamento direcionou-se para as seguintes questdes: De que modo a
corregdo se vincula a subjetivagdo? Como as praticas de corre¢do operam subjetivando os
individuos a partir das ag¢oes de aceleragdo da aprendizagem?

Tais questdes foram elaboradas no decorrer da pesquisa e, a medida que foram sendo
respondidas, funcionaram como um guia no encaminhamento da andlise pretendida e na
constru¢do do estudo em suas partes. Retomarei esses questionamentos nas ementas que
sintetizam as partes da Tese.

De modo a acertar o tom de escrita desta Tese, importa dizer que ndo ha aqui a
preocupacdo com o que seria uma falsa consciéncia ou mesmo com o aprisionamento de uma
suposta esséncia de um “eu” e de sua liberdade. Aqui ndo intento prescrever, numa
perspectiva futurista ou profética, como as coisas deveriam ser, como se deveria conduzir um
sujeito para que um dia se torne ético, ajustado, liberto, autdonomo; por fim, este estudo
também ndo encarna uma atitude saudosista na reveréncia a acontecimentos passados. O que
quero ¢ dar a ver, colocar em suspenso, tensionar o0 modo como temos nos tornado o que
somos, para entdo podermos, minimamente, rever o que estamos ajudando a fazer dos outros e
de nos mesmos na enseada educacional. Parafraseando Veiga-Neto (2009), nessa via, haveria

a possibilidade de criar rebatimentos para desatravancar os nossos caminhos.



Feita essa introducdo, passemos a Primeira Parte do estudo.
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PARTE I

PRATICAS DE CORRECAO CONTEMPORANEAS

A Primeira Parte discorre sobre a constitui¢do do objeto de pesquisa. Nesta, fica
visivel a constitui¢do das praticas de aceleracdo da aprendizagem como efeito de algo
complexo e que perpassa outros modos de conter a distor¢ao escolar, ou seja, a correcao. A
correcdo emerge como objeto de estudo da Tese. Apresenta-se o delineamento da distor¢ao
idade-série nas ultimas décadas da educagdo brasileira, como situag¢do de risco que necessitou
de intervencdo estatal, bem como as politicas de correcdo elaboradas para conter essa
distorcdo. Fez-se um recuo historico até a década de 1930, onde foram percebidos
deslocamentos nas praticas de correcdo escolar e sua énfase na correcao de fluxo no presente.
No panorama politico, ficou visivel a emergéncia da aceleracdo da aprendizagem, como efeito
das praticas de correcdo de fluxo contemporaneas. Tais praticas de correcdo pela aceleracao
da aprendizagem foram analisadas no contexto brasileiro, a partir de uma racionalidade que
denomino democratico-inclusiva, cuja presenga ¢ proeminente na década de 1990. Nesta
Primeira Parte, os conceitos utilizados para a constru¢ao do estudo sdo apresentados, assim
como o campo de teorizagdo ao qual estdo vinculados. Também se discute o modo como os
conceitos serdo operacionalizados e o procedimento metodoldgico que sustentou a produgdo
da Tese. Atentou-se para as perguntas: Como as prdticas de corre¢do operam na
Contemporaneidade, considerando o contexto educacional brasileiro? Quais sdo a finalidade

e os efeitos de tais praticas?
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CAPITULO 1

ACELERACAO DA APRENDIZAGEM E PRATICAS CORRETIVAS: A
CONSTITUICAO DA PESQUISA

A viagem rejuvenesce as coisas e envelhece a rela¢do consigo
(FOUCAULT, 2007a, p. 15).

Ao longo da ultima década, por motivos diversos, podemos perceber uma
intensificacdo de programas de aceleragdao da aprendizagem, que assumem como objetivo a
corregdo dos fluxos escolares, no ensino fundamental, da escola publica brasileira. Enuncia-
se, recorrentemente, que tais medidas serdo promotoras de aprendizagem, na medida em que
ampliardo e qualificardo as condigdes escolares das criancas e jovens de nosso Pais. De modo
geral, importa enaltecer que tais programas, em seus variados regimes de implementacao,
enfatizam o acompanhamento individualizado dos estudantes com defasagem em seu
desempenho escolar, pelas praticas de corre¢ao que se dao através de reforgo, recuperagdo e
progressdo parcial ou mesmo pelo reposicionamento do individuo em uma série ou ciclo
adequados a sua faixa etaria.

Conforme assinalarei ao longo deste capitulo, inspirada pelos estudos de Foucault e a
partir de minha trajetoria académica e profissional, a presente Tese volta-se a discutir os
modos pelos quais as referidas praticas de correcdo de fluxo, através da aceleracdo da
aprendizagem, sdo potencializadas na escolarizacdo contemporanea. Reconhecendo a
historicidade das praticas de correcdao, importa assinalar junto ao filésofo, suas variacdes,
reorientagdes € mudancas de énfase engendradas no transcorrer de distintos periodos
histéricos. Na medida em que a palavra "corrigir", em uma de suas origens etimologicas'’,
pode significar "ser guiado para a frente por outro", interessa-me interrogar neste momento:
de quais formas as pedagogias contemporaneas passam a escolher os individuos enquanto
alvos de suas praticas corretivas? Que racionalidades orientam os emergentes programas de
aceleracdo da aprendizagem em suas possibilidades contemporaneas de correcdo? Esses
questionamentos foram o ponto de partida para a escolha dos materiais de pesquisa e se
desdobraram em questoes mais amplas referentes ao funcionamento das praticas de corregao

contemporaneas no contexto das politicas educacionais brasileiras. Esse direcionamento de

' Farei uma apresentagio mais detalhada da etimologia da palavra correcio no Capitulo 3 da Tese.
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questdes foi sendo construido a medida que o estudo foi elaborado. Com essas inquietagdes,
foi possivel fazer uma problematizagdo ao longo deste capitulo, dimensionando-as tanto em
minha trajetoria enquanto pesquisadora, quanto na mobilizacdo de programas governamentais

e em pesquisas educacionais que envolvam minha questdo investigativa.

1.1. Sobre a constituicdo do estudo

Neste Primeiro capitulo, ao tratar da constituicdo do objeto de pesquisa ndo pretendo
tragar cronologicamente, ou num tom autobiografico, o percurso que tenho feito ao longo de
minha vida académica e pessoal. Busco apenas contar fragmentos de acontecimentos que
vivenciei, que foram mobilizando meu pensar/investigar para, assim contar em que medida,
dentre as muitas possibilidades de se fazer uma pesquisa, as escolhas tedricas e metodologicas
que realizei levaram a um caminho de idas e vindas que me trouxeram a este ponto. E foi
deste lugar e da multiplicidade dos cruzamentos que me afetam nesta rede de sentidos que
meus questionamentos tomaram forga.

Os nos dessa rede investigativa foram sendo constituidos, mais pontualmente, desde o
Trabalho Final de Graduagdo, realizado no Curso de Educacdo Especial — habilitagdo para
deficientes da audiocomunicagdo'® —, momento em que algumas leituras do campo dos
Estudos Culturais em Educagdo foram-me apresentadas. Importa lembrar que as experiéncias
que vinham marcando minha inscricdo no cendrio da docéncia até aquele instante, na
realizagdo do Curso de Magistério, pautavam meu fazer-pensar em certezas inquestionaveis e
num unico caminho. Como uma “boa” professora, formada nos moldes modernos, pensava
estar cumprindo minha parte diante da tarefa assumida pela educagdo: transformar criangas
alienadas em adultos conscientes de si, emancipados e criticos no exercicio da cidadania
“livre”, alcangada pelo uso da razdo. Nos momentos em que pensava ndo estar atingindo tal
intento, a desconfianga pairava sobre os recursos e procedimentos metodoldgicos de ensino
utilizados no entdo processo educacional ou, ainda, em algum possivel desvio, transtorno ou
doenca alojada no individuo ou em sua familia — sobre os quais deveria intervir até o limite
de minha fun¢do docente.

A escolha do Curso de Graduacdo deu-se, nesse viés, pela possibilidade de tornar-me
uma profissional especializada nos mais diversos “problemas” pedagogicos, que certamente

encontraria ao longo da carreira docente, os quais deveria estar apta a solucionar. A Educacao

'8 Curso realizado na Universidade Federal de Santa Maria (UFSM/RS), no periodo de 2002 a 2006.
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Especial pareceu-me, inicialmente, um cendrio pertinente para uma formacgdo centrada nas
dificuldades de cada individuo, além de oferecer suporte para o tratamento das peculiaridades
da Surdez e da Educacgdo de Surdos. As travessias que se deram ao longo da formagao inicial
apresentavam, assim, um campo centralmente clinico que me habilitaria a tratar e/ou lidar
com a surdez e toda a gama de sujeitos que compdem o terreno da Educacdo Especial
(MORGENSTERN, 2009).

Dessa forma, a medida que os alunos se tornavam conhecidos para nds em suas
necessidades, capacidades e condutas, era possivel tracar uma série de operagdes para a
transformagdo de seu eu. Quero dizer, com isso, que muitas acdes pedagodgicas eram
planejadas na tentativa de desvincular a imagem de deficiente ligada aos individuos, projetada
também no espaco da escola. Essas agdes envolviam, sobretudo, a mudanga da percepgdo que
os alunos tinham de si mesmos. Apesar desse investimento, a disposi¢do de saberes
prioritariamente médicos e psicoldgicos na caracterizacdo dos mais diversos distirbios e
desvios, que entdo pautava a proposta curricular do Curso, levava-nos a buscar praticas
individualizadas na correcdo das condutas e normalizacdo das subjetividades diagnosticadas
como problematicas dos nossos alunos.

A objetivacao dos individuos, nesse contingente, tornava-se imperiosa e potente diante
da pedagogia teraputica a que eram submetidos. Disciplinas como “Distlrbios
Neurologicos”, “Disturbios Psiquiatricos”, “Elementos de Audiologia”,
“Otorrinolaringologia”, “Psicologia da Educagao I, II, IIl e IV”, dentre outras, marcavam a
paleta diversificada de saberes, dos quais dispunhamos na apreensao das diferencas dos
alunos. A preocupag¢do com a aprendizagem desses sujeitos existia, mas dobrava-se ao
mapeamento de suas incompletudes e faltas. Hoje percebo que essa era justamente a razdo da
formacdo desse corpo de expertise naquele momento: ndo necessariamente o0
condicionamento da aprendizagem as capacidades [limitadas dos individuos, mas o
condicionamento de tais capacidades minuciosamente conhecidas a capacidade de
aprendizagem que deveria ser reconhecida em todo e qualquer ser humano. Esse era o
pressuposto que embasava nossa pratica pedagogica: de que todos trariam, em si, condigdes
para aprender.

Ao iniciar os estudos no ambito da p(')s—gradua(;5019, discuti as implica¢des do
curriculo da escola comum na constitui¢ao das subjetividades surdas, o que me aproximou das

Teorizagdes Criticas e dos Estudos do Curriculo. Percebi que havia uma intima conexao entre

" Curso de Especializagio em Gestdo Educacional, realizado de 2006 a 2007 na Universidade Federal de Santa
Maria (UFSM/RS).
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as praticas escolares e 0 modo de vida assumido pelos individuos, sendo estes interpelados, a
todo o momento, para se entenderem e conduzirem a si mesmos de um modo especifico. Na
continuidade dos estudos realizados no Mestrado em Educacdo, foi possivel perceber o
alargamento da abrangéncia curricular ao flexibilizar-se para a captura ¢ governamento dos
surdos. Com a realizacdo dessa empreitada investigativa, compreendi que a ingeréncia dos
mecanismos de normalizacao, operacionalizados na logica da seguranca e da inclusao, tem
estimulado a adaptabilidade dos sujeitos e sua capacidade de mover-se, pensar-se e interagir
com os outros e consigo mesmos de maneira flexivel. Nessas operagdes, os individuos sdo
incitados a tornarem-se sujeitos que conduzem suas atitudes em relagdo aos outros e a si
proprios, a partir de agdes solidarias e respeitosas no estabelecimento de uma ética tolerante e
circunstancial do eu.

Nos direcionamentos da pesquisa realizada no curso de Mestrado, pude verificar que
os modos de subjetivacdo, investidos no ambito pedagogico, t€ém visado a produgdo de
sujeitos concorrentes e, acima de tudo, autogovernaveis. Quer-se a constituicdo de
subjetividades capazes de gerir a si mesmas e de investir na conducdo do outro a partir dos
principios mobilizadores da racionalidade governamental na qual estdo imersas. Nesse
cendrio, o gerenciamento do risco destaca-se como via de regulagdo, acionada para restringir a
discriminacdo e a ndo aceitagdo do outro, bem como para reduzir a improdutividade que
certos individuos ou grupos podem representar para a populacdo, para o Estado e, inclusive,
para si mesmos (MORGENSTERN, 2009).

Ja na docéncia em classe de aceleragao da aprendizagem, vivenciada no ano de 2010,
em uma escola publica estadual na cidade de Santa Maria (RS), pude experienciar o dia a dia
no Programa de corregdo de fluxo Acelera Brasil, do Instituto Ayrton Senna — IAS. Assim,
foi possivel perceber o alto investimento realizado, no ambito financeiro ¢ humano, por
muitos Governos estaduais, municipais e, principalmente, pelo Governo federal brasileiro, na
tentativa de conter a distor¢ao idade-série, os altos indices de repeténcia e a evasdo escolar,
que pdem em risco o projeto de desenvolvimento econdmico-social almejado pelo Governo
Federal. O calculo do custo anual de um aluno®’, para os cofres publicos, parece ser o
argumento mais potente para a criagdo de parcerias com instituicdes ndo governamentais que

promovam agdes ou programas de correcao do fluxo escolar, j& que:

% Segundo dados do Diario Oficial da Unido - Portaria 221/09, o custo médio anual de um aluno no 1° ciclo do
Ensino Fundamental ¢ de aproximadamente 1.350,00. A cada ano de repeténcia, o custo do aluno aumenta,
configurando-se uma situagdo antiecondmica.
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Assegurar a aprendizagem das criangas e dos adolescentes brasileiros no
tempo certo ainda ¢ um desafio para o Brasil. Os dados divulgados pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) na Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios (PNAD) mostram que a repeténcia e o abandono
fazem parte da realidade de milhares de estudantes. *'

A divulgacio de pesquisas e mapeamentos estatisticos” realizados em diferentes
regides do Pais, principalmente nas ultimas quatro décadas, tem mostrado a repeténcia e a
evasdo escolar como problemas deste tempo. Parece construir-se uma rede de sentidos em
torno desses entendimentos, que os posicionam como fatores de risco ao conjunto
populacional brasileiro, haja vista sua verificagdo constante nos gradientes estatisticos do
IDEB®. Todos os anos sio realizados calculos estatisticos que dio visibilidade a situagio da
escolarizagdo brasileira, em seus diversos aspectos. Os graficos, tabelas e distribui¢des
estatisticas nao apenas representam a quantidade de alunos que estdo matriculados, os que sao
repetentes, os evadidos ou aqueles que estdo em situagdo de distor¢do idade-série; o que os
dados estatisticos fazem ¢ mostrar uma realidade criada a partir desses calculos.

Ao buscar pelas produgdes oficiais sobre a educagao brasileira divulgadas no Pais, foi
possivel verificar que, no final da década de 1930, passou-se a sistematizar, de modo mais
incisivo, os conhecimentos educacionais no Brasil, o que aconteceu por esforgos que levaram
a constitui¢io do INEP?**, chamado primeiramente de Instituto Nacional de Pedagogia. Tal
sistematizagdo se deu na emergéncia de saberes quantitativos, que passaram a embasar
politicas publicas de ambito mais geral e ndo puramente educacional. Em seu estudo de
doutorado, Santos (2006)> deixa claro que as medicdes estatisticas da populagdo brasileira

sdo realizados desde a época do Império. Ressalta, ainda, que o uso do saber estatistico,

*! Consulta ao site Todos pela Educagio. Disponivel em: http://www.todospelaeducacao.org.br. Acesso em: 4
set. 2012.

* No Curso Seguranga, Territério e Populagio, Foucault (2008a) explica o aparecimento da estatistica como
campo de saber em meados do século XVIII. Pelo saber estatistico, € possivel fazer o céalculo dos riscos
diferenciais, ou seja, configurar zonas de maior ou menor risco, definindo-se assim o que vem a ser um perigo
em relagdo ao risco.

2 0 Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) integra o Plano de Desenvolvimento da Educagdo
(PDE) ¢ ¢ calculado com base na taxa de rendimento escolar (aprovacdo e evasao) e no desempenho dos alunos
no Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB) e na Prova Brasil. O indice permite um
mapeamento detalhado da educagdo no Pais, apontando dados por escolas, municipios e estados, além de
identificar quem s@o os que mais precisam de investimentos. Também, pelo IDEB, ¢é possivel cobrar resultados.
O INEP foi criado, por lei, no dia 13 de janeiro de 1937. Porém, foi no ano seguinte que o 6rgdo iniciou seus
trabalhos com a publicagdo do Decreto-Lei n° 580, que regulamentou a organizacdo e a estrutura da instituicao e
modificou sua denominagdo para Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos. Para o cargo de diretor-geral do
orgdo na ¢época foi nomeado o professor Lourenco Filho. Informagdes disponiveis em:
http://portal.inep.gov.br/institucional-historia. Acesso em: 15 jul. 2015.

» Doutorado em Educagio, realizado na Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS. O estudo,
defendido por Jodo de Deus dos Santos no ano de 2006, intitulou-se Formag¢do continuada: cartas de alforria e
controles reguladores ¢ foi orientado pelo Dr. Alfredo Veiga-Neto.
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relacionado a populagdo, apresenta-se como elemento implicado a conducdo das condutas no
campo educacional, dada a importancia atribuida a esse saber, instituido como capaz de dizer
“cientificamente a verdade Giltima sobre a realidade educacional” (SANTOS, 2006, p. 129). E
na década de 1920 que se percebe um crescimento nas projecdes e levantamentos acerca da
populagdo escolar, o que leva ao delineamento de diferentes aspectos a serem
problematizados no ambito da educagdo, e ao convencimento de que este seria um meio
proficuo de produzir saberes sobre a educagdo e, também, de dispor tais saberes para que se
conduzam as ac¢des da populagdo escolar. Nesse interim, o INEP se consolidou como instituto
que veiculou os saberes estatisticos, colocando-os em agdo e projetando-os por todo o
territorio nacional, por meio de suas publicacdes.

Ap6s sofrer modificagdes em suas fungdes e finalidades ao longo de 60 anos, o 6rgao,
entdo nominado de Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
— INEP — passou a atuar, no inicio dos anos de 1990, financiando trabalhos académicos
direcionados a educacdo. Ja no ano de 1995, o instituto foi reestruturado e com a
reorganizacdo da drea responsdvel pelos levantamentos estatisticos, pretendeu que as
informacdes educacionais viessem a corroborar a formulacdo de politicas nacionais,
orientando-as. Assim, o instituto tornou-se referéncia na producdo de conhecimentos
estatisticos na area da educagdo, funcionando como promotor ¢ orientador na constitui¢do de

politicas publicas pelo Ministério da Educacdo no Brasil. Vemos que:

O primeiro passo se deu com a incorporagdo do Servigo de Estatistica da
Educacao e Cultura (Seec), em 1996, a Secretaria de Avalia¢ao e Informagao
Educacional (Sediae), do Ministério da Educacdo. O Seec, criado em 1937,
era um oOrgdo do Poder Executivo, com longa tradi¢do na realizagdo de
levantamentos estatisticos na educacdo brasileira. Em 1997, a Sediae ¢
integrada a estrutura do Inep, passando a existir, a partir desta data, um {inico
orgdo encarregado das avaliagdes, pesquisas e levantamentos estatisticos
educacionais no ambito do governo federal. Nesse mesmo ano, o Inep foi
transformado em autarquia federal™.

Desde sua criagdo, as publicagdes do instituto ampliaram o foco de pesquisa ea
abrangéncia das realidades racionalizadas pelo uso de um saber estatistico no Pais. E
perceptivel o grande volume de pesquisas publicadas a cada ano e as politicas publicas

construidas a partir de tais publicagdes. Nestas, pude compreender que a defasagem ¢ a

*% Disponivel em: http:/portal.inep.gov.br/institucional-historia. Acesso em: 15 de julho de 2015.
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distor¢do idade-série se colocaram como dificuldades a serem combatidas pelo Governo
brasileiro, principalmente, a partir da década de 19807

De forma crescente, os dados produzidos e publicados pelo INEP e outros 6rgaos
nacionais passaram a mostrar que era necessario intervir no problema da distor¢ao idade-série
e, para isso, foi preciso criar uma politica educacional, cuja estratégia utilizada foi pautada na
corregdo de fluxo escolar. Cabe reiterar, todavia, que tais diagnosticos situam-se, também, em
uma tendéncia global de produzir registros e calculos das populagdes, especialmente através
de uma logica comparativa dos sistemas educacionais (MILLER; ROSE, 2012). Assim,
entendendo que corrigir o fluxo escolar se constitui em uma agao estratégica, cuja finalidade ¢
combater ou restaurar o desequilibrio proveniente da distor¢do idade-série, interessou-me
mapear outras acoes estratégicas de correcdo no ambito mais amplo da educagdo brasileira.
Para tanto, volto meu olhar ao conjunto de politicas e diretrizes educacionais do Pais, com a
intencao de identificar quais sdo as praticas de correcdo que tém operado na histéria da
educacdo brasileira. Também olho para as diretrizes e politicas internacionais
contemporaneas, que se articulam com as politicas nacionais de educacdo e as sustentam.
Nesse movimento foi preciso fazer uma selecao de materiais que comporiam a pesquisa,
percebendo sua fungdo na construg¢do investigativa. Com isso quero dizer que, apesar de uma
aparente disparidade entre os materiais, estes se relacionam de diferentes modos e serdo
trabalhados em momentos distintos da Tese, de acordo com a necessidade colocada pelo
desenvolvimento da investigacdo. Os materiais selecionados para a pesquisa foram agrupados
em conjuntos, respeitando sua fungdo ou natureza, a sua dimensao e a sua intencionalidade.
Para uma melhor visualizacdo, apresento a totalidade dos materiais que serdo trabalhados ao

longo da pesquisa, organizados em conjuntos, em uma tabela a seguir.

" No inicio da década de 1980 emergiram as expressdes “pedagogia da repeténcia” e “cultura da repeténcia” no
Brasil. Em periodo anterior a essa emergéncia ja havia muitas produgdes acerca do fracasso escolar, porém com
pouco impacto de resultados sobre a formulagdo de politicas ptiblicas (PRADO, 2000).



38

Tabela 1 — Materiais selecionados para a pesquisa

Conjuntos de

MATERIAIS SELECIONADOS

materiais
Diretrizes e Politicas Nacionais
v BRASIL. Decreto n° 21.241 de 4 de abril de 1932;
o . v BRASIL. Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961;
1° Conjunto de
.. v" BRASIL. Lei 5.692 de 11 de agosto de 1971;
materiais
v" BRASIL. Constitui¢cao Federal de 1988;
v" BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996;
v" Plano Nacional de Educagdo (Lei n® 10.172, de 09 de janeiro de 2001);
v' Movimento Todos pela Educac¢io (TPE, 2006);
v" BRASIL. Resolugio n° 4, de 13 de julho de 2010;
v Pacto Nacional pela Alfabetiza¢io na Idade Certa (PNAIC, 2012);
v Plano Nacional de Educagéo (Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014)
Diretrizes e Politicas Internacionais
2° Conjunto de
materiais v UNESCO. Declaragio Mundial sobre Educa¢io para Todos:
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem. Jomtien (1990);
v' UNESCO. DELORS, Jacques (coord.) Educagdo: um tesouro a
descobrir. Relatério para a UNESCO da Comissdo Internacional
sobre Educacio para o século XXI (1996);
v" UNESCO. Educacio para Todos: o compromisso de Dakar. Brasilia:
UNESCO, CONSED. Acao Educativa: Brasilia, 2001.
Programas de aceleracio da aprendizagem
o . v Materiais didaticos e de sistematizacdo do Programa Acelera Brasil
3° Conjunto de
(IAS);
materiais
v' Materiais didaticos e de sistematizacio do Projeto Escolas
Aceleradas (Cenpec)
v' Depoimentos escritos em que alunos, pais, diretores de escola e

4° Conjunto de

materiais

professores relatam a sua propria experiéncia como participantes de

programas de aceleracdo da aprendizagem.

Fonte: Pesquisa e selecdo de materiais realizado pela autora (2016).
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Os quatro conjuntos de materiais selecionados foram utilizados no decorrer da
pesquisa e, apesar de todos eles terem contribuido para que a investigacdo pudesse ser
realizada, o foco de andlise direcionou-se para o terceiro € o quarto conjuntos de materiais.
Tais conjuntos serdo apresentados de forma detalhada na sequéncia da Tese e analisados na
Terceira Parte da pesquisa. Sendo assim, entendo que todos os materiais referenciados
constituem a investigacdo, todos os conjuntos sdo materiais de pesquisa, porém os dois
ultimos conjuntos sdo materiais de analise da pesquisa. Enquanto os dois primeiros conjuntos
de materiais foram utilizados para a constru¢do de um mapa de leitura das praticas
contemporaneas de correcdo escolar no Brasil, os dois ultimos trouxeram a possibilidade de
fazer uma analitica das praticas de corre¢ao contemporaneas, operadas nos programas de
Aceleracdo da aprendizagem.

Com a selecdo dos materiais de pesquisa e por meio do seu manuseio, investi na
cartografia das praticas de correcdo, colocadas em funcionamento no ambito da educagao
brasileira. Foi possivel perceber certa énfase contemporanea direcionada a corre¢ao dos
fluxos escolares, o que ficou visivel pela pesquisa de publicacdes oficiais em diferentes
décadas. No recuo historico, realizado a partir do garimpo de politicas e documentos oficiais,
construi outras tabelas®®, nas quais pude organizar os materiais, separa-los, agrupé-los e,
sobretudo, guiar minha busca por outros documentos, a medida que ia examinando as
recorréncias discursivas que encontrava nesse primeiro movimento investigativo. Todos os
materiais selecionados na coleta realizada ao longo da pesquisa estdo citados na Tabela 1,
apresentada anteriormente, ¢ foram trabalhados em diferentes momentos da pesquisa.

No garimpo que realizei, volto a aten¢do para as agdes que requerem a aceleragdo da
aprendizagem e propdem essa forma de interven¢do pedagdgica, como uma alternativa eficaz
para a correcdo do fluxo escolar em relagdo ao desnivel idade-série. Assim, dentre as acdes
estratégicas utilizadas para a correcao na contemporaneidade, encontramos os programas de
aceleracdo da aprendizagem, os quais sdo apresentados como de grande importancia para a
conten¢do da distor¢do idade-série, a qual resulta ndo apenas da reprovacao dos alunos devido
ao baixo rendimento, mas também do abandono ou evasado escolar. Como afirmam Parente e
Luck (2004), o problema do baixo rendimento de alunos que estudam em escolas publicas,
tem se colocado como um dos maiores empecilhos para que estes alunos possam seguir
regularmente o processo de escolarizagdo. Tal situagdo inviabiliza a conclusdo do Ensino

Fundamental, etapa de ensino obrigatorio de acordo com as Leis educacionais do Pais. De

28 . A
Refiro-me especificamente as tabelas 2 e 3, apresentadas na sequéncia da Tese.
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acordo com as autoras, “esse fato caracteriza um sistema de ensino publico incapaz de
promover a inclusdo da crianga no sistema educacional, garantindo sua entrada e sua
permanéncia até o fim de sua escolarizagdo basica” (PARENTE; LUCK, 2004, p. 9, grifos
meus).

Compreendendo a necessidade de inclusdo de todas as criangas no sistema
educacional, e entendendo que os aprendentes que passarao por programas de aceleracdo da
aprendizagem frequentam a escola, e por isso, j& estariam incluidos no sistema educacional,
pergunto: qual o sentido de inclusdo quando se aborda a distor¢ao idade-série como um
problema que requer praticas de correcao de fluxo? Ou melhor, quais praticas de corre¢do sao
acionadas para que os individuos, que estdo em situagdo de defasagem escolar, sejam
incluidos em uma nova situacdo de aprendizagem? Num primeiro momento, parece claro que,
para que os alunos em posicdo de defasagem escolar sejam incluidos, ha a necessidade de
serem corrigidos. Mas, persistem os questionamentos: como as praticas de corre¢do agem
para incluir ou reposicionar os individuos? A correcdo seria anterior a inclusdo? Para
responder a tais questionamentos, busquei conhecer outros modos de corrigir a distor¢do
idade-série, outras praticas de corre¢ao do fluxo escolar, para além daquelas nominadas de
aceleragdo da aprendizagem. Entretanto, em primeiro lugar, foi preciso compreender a
constitui¢do das praticas de corre¢do de fluxo pela aceleragdo da aprendizagem, reconhecendo
suas fungoes e finalidades, para entdo examinar outras praticas corretivas.

Ao pensar a constituicdo dessas praticas de correcao pela aceleragdao, remeto-me as
condigdes que tornaram possivel a produgao de uma politica nacional de corre¢ao de fluxo e
ndo a praticas de correcdo tomadas em si mesmas. Apoiada em Parente e Luck (2004)
reconheco que os programas de aceleracdo da aprendizagem consolidaram-se como estratégia
para a contencdo da distor¢ao idade-série, assumindo o estatuto de politica nacional. De

acordo com as autoras:

Tais estratégias desenvolveram-se em escala nacional a partir de 1995, sob a
coordenag¢ao do MEC. Em resposta as iniciativas de indugdo adotadas por
esse ministério, houve expansao das acdes de correcao de fluxo escolar em
estados brasileiros e, também, em varios municipios. Em 1997, com o foco
na solug@o desse problema cronico, o MEC criou o Programa de Aceleragdo
de Aprendizagem, implementado em diferentes localidades brasileiras. O
programa contou com o apoio e a parceria do Instituto Ayrton Senna, da
Petrobras ¢ do Banco Nacional para o Desenvolvimento Economico e Social
(BNDES), além do apoio técnico de organizagdes ndo-governamentais,
como, por exemplo, o Centro de Ensino Tecnoldgico de Brasilia (Ceteb) e o
Centro de Estudos e Pesquisas em Educacgdo, Cultura e A¢ao Comunitaria
(Cenpec). No periodo 1997-1999, foram alocados recursos para
investimentos em ac¢des destinadas a capacitacdo de professores e a produgao
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e distribuicao de materiais didaticos para as classes de aceleragdo criadas por
esse programa do MEC.

[...]JEntre 1999-2000, a Secretaria de Ensino Fundamental do Ministério da
Educacao (SEF/MEC) analisou e recomendou o total de 1.174 projetos de
prefeituras municipais e secretarias estaduais de Educacao. Com esses
projetos, foram atendidos 537.367 alunos de 1a a 4a série, com distor¢ao de
dois ou mais anos, e capacitados 32.894 professores, para atuarem nas
classes de aceleragao.

[...] O numero de escolas com classes de aceleragdo em ambito nacional
passou de 1.993, em 1997, para 8.044, em 1999, o que correspondeu a um
incremento de 300% de escolas envolvidas nesse programa, em dois anos.
No mesmo periodo, triplicou o numero de alunos beneficiados: de 158 mil,
em 1997, passou a 443 mil, em 1999. Em relacdo a capacitagao profissional,
o numero de professores treinados para tais a¢des saltou de 13.318, em 1997,
para 29.343, em 1999 (PARENTE; LUCK, 2004, p. 9).

Vé-se a criagdo do Programa de aceleragcdo da aprendizagem, pelo Ministério da
Educacdo, e a proliferacdo dessas acdes em varios Estados brasileiros. Assim, no final da
década de 1990, foram criados e intensificados os projetos, programas e agdes de aceleragao
da aprendizagem. O entendimento acerca desses programas e da consolidagdo de uma politica
nacional se colocou como desafio para mim, desde os primeiros movimentos de pesquisa.

Nesse trajeto investigativo, parto do contexto educacional brasileiro para examinar a
operacionalidade e os efeitos da corre¢do no panorama mais amplo das praticas educativas.
Entendo que, ao trabalhar com esse panorama ampliado, estou buscando as condi¢des de
proveniéncia do modo ou dos modos de corre¢do contemporaneos e, portanto, investigando a
sua finalidade e seus efeitos para a educagao no tempo presente. Da mesma forma, ao focar no
contexto educacional brasileiro, reconheco tratar-se de um contingente histdrico especifico e,
em muitos aspectos, distinto de outras organizagdes sociais, e, por isso, implicado em uma
racionalidade politica que constitui formas proprias de pensar e colocar as praticas corretivas
em exercicio.

Ao partir de uma problematizagdo do presente e considerando a educacdo brasileira,
invisto na analise das praticas de corre¢do colocadas em funcionamento a partir da previsao
de normativas legais. Fago uso de leis, diretrizes e normativas oficiais publicadas em
diferentes periodos para delinear os modos de corre¢do operacionalizados a nivel nacional.
Logo ap6s descrever analiticamente esse panorama, passo a discutir as praticas de corre¢ao
imersas em uma racionalidade governamental brasileira. Para tanto, utilizo a nogdo de
governamentalidade, a partir dos estudos realizados por Foucault, entendendo que as praticas

de corregdo estdo inscritas em uma razao politica e de governo de si em que os individuos
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conduzem as condutas dos outros e a propria conduta. O conceito de governamentalidade
permite a leitura das praticas de correcdo contemporaneas, compreendendo sua emergéncia no
ambito mais amplo da Modernidade. Também possibilita o exame das praticas de correcdo a
partir de uma digressao histérica, a qual nos mostra a constituicdo de tais praticas atentando
para sua proveniéncia.

Prosseguindo este Capitulo, a seguir, sinalizo as producgdes em torno da tematica da
distor¢do idade-série, da aceleracdo da aprendizagem e da correcdo escolar. Balizar o que ja
foi dito sobre a tematica em estudo permite cercar suas elaboragdes atuais, perceber seus
contornos, provocagodes ¢ direcionamentos no campo do pensavel-dizivel em que se arvora.
Ao fazer isso, podemos vislumbrar o enredo semantico em que narrativas sao proferidas, em
que enunciados sdo produzidos, bem como a proeminéncia discursiva que delimita a
abordagem do assunto. Entendo que, apds cercar o tema, ¢ possivel dar continuidade a
pesquisa e apresentar, de forma descritiva e sistematizada, as politicas e textos legais que

constituem o foco do estudo: as praticas de corre¢ao contemporaneas no Brasil.

1.2 Abrangéncia tematica

[...] ndo se pode falar de qualquer coisa em qualquer época; ndo é facil
dizer alguma coisa nova (FOUCAULT, 2009, p. 50).

Atentar para o ja dito, para o que tem condi¢des de ser enunciado neste ou em outro
momento sobre a tematica aqui estudada, ndo se reduz ao mero cumprimento de um dever
académico. Dada a centralidade da linguagem na produgao de realidades, ndo se pode fugir de
um olhar analitico sobre o que vem sendo inventado, neste quesito, pela atividade
linguageira/discursiva. Como explica Foucault, “o discurso ndo ¢ uma estreita superficie de
contato, ou de confronto, entre uma realidade e uma lingua, o intrincamento entre um 1éxico e
uma experiéncia” (2009, p. 55), e por isso € que vemos se dissolverem os aparentes lagos
entre as palavras e as coisas e aparecer um “conjunto de regras proprias da pratica discursiva”,
que definem o “regime dos objetos”. Assim ¢ que, procurando ficar no nivel do discurso —
sem se voltar ao além ou aquém dele®® —, ¢ possivel perceber a pratica discursiva como o
lugar onde se forma e se deforma, onde aparece e se apaga uma diversidade superposta de

objetos (FOUCAULT, 2009). Nesse sentido, o discurso ndo pode ser entendido como o lugar

* Ir além do discurso significaria buscar as formas que ele supostamente teve a disposi¢do e deixou para tras,
aquilo que poderia ter sido e ndo foi. Voltar ao aquém do discurso seria buscar o lugar onde nada havia sido dito,
onde ainda nada estava colocado. Para fugir dessa encruzilhada, ficar no nivel do préprio discurso torna-se
produtivo numa analise de perspectiva foucaultiana.
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ou superficie em que objetos previamente constituidos repousam, alojam-se. Suas regras de
formacdo ndo podem ser vistas em momento anterior a concretude das coisas pensadas,
pronunciadas, escritas, ou seja, antes do formato em que passam a existir'’. Atenta a esse
nominalismo criador, condizente com o que pode ser dito em determinada época, busco as
producdes em torno da tematica da corre¢do escolar e seus desdobramentos. Para tanto,
busquei conhecer trabalhos, artigos, livros e outras producdes realizadas nos ultimos anos,
com a intenc¢do de conversar com a area de estudo e definir os rumos desta pesquisa.

Assim, ao procurar por trabalhos de p6s-graduagdo, em nivel de mestrado e doutorado,
que se debrucaram sobre a aceleragao da aprendizagem, fago referéncia a trés trabalhos
especificos, sendo duas teses e uma dissertacdo, encontrados no site de busca Dominio
Piblico®’. Sdo elas: a Tese de Doutorado intitulada Reprovacdo e interrup¢io escolar:
contribui¢oes para o debate a partir da andlise do projeto classes de aceleragdo, de autoria
de Sandra Regina da Silva Coimbra, defendida em 2008 na Universidade Federal de Santa
Catarina — UFSC — e orientada Nadir Zago; a Tese de Doutorado Politica de corre¢do de
fluxo: um estudo avaliativo do programa de acelerag¢do da aprendizagem em Santarém, Pard,
realizada em 2007 por Maria de Fatima Matos de Souza, realizada na Universidade Estadual
Paulista — UNESP —, sob a orientacdo da Sonia Maria Duarte Grego; e a Dissertacdo de
Mestrado com o titulo O projeto das classes de aceleragdo: um estudo de caso, cuja autora ¢
Maria Margarida de Carvalho Soato, que a finalizou no ano de 2004, no Centro Universitario
Moura Lacerda, de Ribeirdo Preto, sob a orientacdo da Natalina Aparecida Laguna Sicca.

Para fazer o esbogo das produgdes e vislumbrar as pesquisas, optei pela busca a partir
de trés descritores que considerei centrais para cercar os interesses de investigagdo aqui
delineados. Sao eles: “aceleracdo da aprendizagem”; “fluxo escolar” e “subjetivacdo”. A
escolha dessas palavras-chave, como descritores de busca, intencionou compreender a
dimensao geral que se tem dado a producdo de conhecimentos sobre esses assuntos € sua

possivel contribui¢do, considerada a aproximag¢ao do campo em que a pesquisa se movimenta.

% Na mesma linha argumentativa, Hacking (2009) traz o exemplo de um aluno universitario que, ao fazer uma
investigagdo mais aprofundada sobre determinada ideia sugerida por seu professor, observa e descreve um
fendmeno, trazendo-o para a existéncia. Hall, o aluno citado por Hacking, ao descrever um fendmeno até entdo
inominado pela ciéncia, acaba por fazer com que este passe a existir. O autor mostra em seus estudos “como o
entendimento histérico de um conceito empirico, [como, por exemplo] o trauma psiquico, pode ser essencial
para o entendimento dos modos como constituimos a nés mesmos” (HACKING, 2009, p. 31). Assim, Hacking
abre a possibilidade de se pensar no modo como o conceito “figura na constituicdo de eus” e pode criar novos
seres morais ao produzir um novo senso de self. Dessa forma, a invencdo de comportamentos ¢ de pessoas ¢ tdo
possivel, dentro de certo regime do conceito, quanto outras criagdes que se referem a fendmenos produzidos pelo
homem.

31O site “Dominio Publico” é mantido pelo Ministério da Educagio do Brasil. Constitui-se em uma biblioteca
digital lan¢ada no ano de 2004 ¢ desenvolvida em sofiware livre.
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Outros termos, como “defasagem”, “repeténcia”, “reprovacdo” e ‘“desnivel idade-série”,
também foram testados, porém a especificidade pretendida no mapeamento das producdes foi
mais bem contemplada com os descritores por fim selecionados.

Em relacdo ao primeiro movimento de busca, pude selecionar varios materiais que
tratam de questdes referentes a reprovacdo, a defasagem e ao fluxo escolar, publicados no
Brasil em diferentes décadas. Diante desse material, construi uma tabela*’com algumas
produgdes selecionadas, as quais apresentam um quadro geral das publicagdes oficiais que
divulgam dados estatisticos relativos a situagdo da educag¢do no Pais. Ao compilar esses
materiais, destaco a publicagdo, feita no ano de 1980, pelo Ministério da Educacao (MEC) e
Conselho Federal de Educacdo (CFE), intitulada Distor¢do série-idade escolar, por ser uma
das publicagdes mais antigas, disponibilizada no sife Dominio Publico, a tratar
especificamente a distor¢do escolar no Brasil nominando-a desse modo. O material trata da
VIII Reunido conjunta do Conselho Federal de Educacao (CFE) com os Conselhos Estaduais
de Educacdo (CEE) para o debate do tema. Na mesma década, ¢ possivel verificar outros
materiais produzidos em ambito oficial, com uma preocupacao central voltada as assimetrias
educacionais, as desigualdades e ao perfil educacional brasileiro. Entre as publicacdes
encontradas, estdo: 1) A recuperacdo da escola, material lancado em 1980, que apresenta
resultados de reflexdes sobre o tema recuperacdo, sendo este muito debatido desde a
implementagdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional, LEI 5.692/71; 2) 4
melhoria do perfil educacional brasileiro e os pontos de estrangulamento, publicado no ano
de 1984; 3) Estudos de assimetrias educacionais no Brasil: apresentacdo de desigualdades,
publicado em 1989. Tais publica¢des auxiliaram a busca por outros documentos oficiais e
indicaram as primeiras pistas para o exame das praticas de corre¢do no Brasil, utilizando-se da
historicizagdo das politicas publicas e outros materiais de carater oficial.

Com isso, ndo quero dizer que a distor¢do escolar passou a existir no Brasil somente
em 1980, mas assinalo, que nesse periodo, o desnivel série-idade escolar se tornou um
problema central a ser pensado pelo Estado brasileiro. A distor¢do, ao ser narrada, descrita e
pensada como fator de alto risco para a educacdo, a economia e o desenvolvimento social do
Pais, a medida que se tornou visivel, também parece ter se multiplicado, ocupando o topo dos
graficos estatisticos nesse periodo. Assim, o crescente nimero de estudantes em situacdo de
distor¢ao série-idade fez com que essa dificuldade deixasse de ser vista em casos isolados

para, progressivamente, ser enfrentada como um problema de Estado. Foi preciso, dado o

32 Tabela geral de publicagdes oficiais, organizada para fins de consulta e investigagdo. Apresento-a em anexo a
esta Tese (ANEXO A).
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contingente de risco representado por esse fator, criar politicas nacionais de contencdo da
distor¢io ou desnivel escolar. E de tais questdes que os materiais destacados tratam.

Como discuti anteriormente, por mais que se possa localizar o momento em que a
distor¢do série-idade irrompe no ambito especifico da educacdo brasileira, sdo diversas as
condigdes que convergem para seu aparecimento, as que interessam a esta Tese. Por ora,
quero chamar a aten¢do para o fato de a emergéncia da distor¢cdo idade-série como um
problema de Estado ter contribuido para a implementacdo de praticas de aceleragdo da
aprendizagem, efetivadas por meio de programas e projetos constituidos para esse fim.

O interesse pelas pesquisas e produgdes, que tematizam a aceleragdao da aprendizagem,
levou-me a compreender as diversas frentes de estudo das praticas operacionalizadas e o trato
dispensado a essa “nova intervencdo”, pensada sendo para extirpar, certamente para reduzir a
distorcdo escolar. A garimpagem de todo tipo de material que envolve essa tematica, colocou-
me frente a um imenso numero de artigos € a algumas pesquisas desenvolvidas em nivel de
mestrado e doutorado — como mencionado na parte inicial desta secdo — e permitiu-me
conhecer livros que acolhem ou debatem o assunto, além de blogs e sites que fazem a
publicizacao de depoimentos e outros materiais relacionados. Importa considerar que as redes
sociais € a interacdo via web tém contribuido fortemente para a circulacao e proliferacao de
discussoes, informagdes e noticias que abordam, dentre outros assuntos, a repeténcia, a
defasagem e aceleracdo da aprendizagem escolar.

Ao deparar-me com depoimentos de estudantes, professores e diretores de escola que
passaram por uma experiéncia em classe de aceleragdo, percebi a poténcia de examinar tais
testemunhos, trazendo-os para a pesquisa. Selecionei mais de 20 depoimentos, muitos escritos
a mao — principalmente aqueles redigidos por alunos — e digitalizados para exposi¢do na
internet, outros digitados e também escaneados. Devido a baixa resolugdo, que dificultou a
visualizagdo impressa desses depoimentos, optei por transcrever grande parte deles, de modo
a organiza-los melhor para fins de estudo.

Na primeira leitura que realizei desse material, pela sua forma de apresentagdo na
web, percebi uma vontade de tornar os depoimentos publicos, fazé-los aparecer, circular e
demonstrar a efetividade das acdes de aceleracdo da aprendizagem oportunizadas por escolas,
em parceria com os Governos estaduais. De diferentes modos, todos os depoimentos acabam
exaltando, de forma positiva, a vivéncia dos participantes das classes de aceleragdao passaram
e relatam os ganhos obtidos, principalmente, com a progressdo de nivel escolar, mas,
considerando as narrativas presentes nos depoimentos, também em termos de aprendizagem.

Ressalto que, ao manipular esses testemunhos em forma de depoimento e integra-los ao
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conjunto de materiais de analise, ndo me preocupei com o posicionamento favoravel ou, em
alguns aspectos, desfavoravel que essas narrativas expdem. Interessou-me toma-los como
parte de uma conjuntura discursiva que tem constituido a acelera¢ao da aprendizagem como
algo positivo, como uma escolha 6tima e chance imperdivel a ser buscada pelos escolares em
situacdo de defasagem escolar. Intenciono perceber o modo como os individuos narram a sua
experiéncia, como participantes dessas classes, € a problematizagdo que fazem de si mesmos,
na tentativa de compreender o efeito das praticas de aceleragdo, cujo desenvolvimento requer
a contribuicdo ativa de cada participante. Essa analise sera realizada somente na Terceira
Parte da Tese.

A leitura de pesquisas, artigos e producdes auxiliou na delimitacdo do estudo e
colaborou, permanentemente, para a sua construgdo. Alguns desses estudos serdo
apresentados neste momento e outros serdo referidos ao longo do texto. De forma pontual,
apresento publicacdes em torno da defasagem escolar, da aceleragdao da aprendizagem e do
fracasso escolar, as quais apresentam o modo como a distor¢do idade-série vem sendo
problematizada atualmente pelas pesquisas realizadas no contingente académico brasileiro.

No que se refere a aceleragdo da aprendizagem, retomo as trés pesquisas citadas
anteriormente. Na primeira, realizada por Coimbra (2008),a autora investiga a aceleragdao da
aprendizagem, percebendo-a pela consolidacdo de uma politica nacional de enfrentamento a
reprovagdo e interrupcao escolar. O estudo discute alguns pontos centrais, tais como: a forma
como a politica de aceleragdo da aprendizagem esta enredada pela trama das politicas
mundiais, delineadas, principalmente, desde os anos 1990; a disseminagao da ideia que
envolve a aceleracdo da aprendizagem no Estado de Santa Catarina e o projeto resultante dos
debates que foram promovidos no contexto em que as classes de aceleracdo foram
instauradas; e, por fim, os efeitos na trajetoria escolar dos egressos. A autora faz uma analise
documental, cujo foco se volta as narrativas e expressoes que compdem as politicas
educacionais, e também realiza entrevistas, por ela classificadas como semiestruturadas, com
educadores e egressos das classes de aceleragdo. Seu intuito foi compreender a implantagdo
da politica no Estado de Santa Catarina, bem como aspectos da situa¢do escolar de alunos
participantes.

O estudo fundamentou-se numa perspectiva historico-socioldgica e apontou a
adequacao da politica de aceleracdo da aprendizagem as regulagdes das politicas educacionais
internacionais, instauradas na década de 1990, periodo sinalizado na Tese como aquele em
que surgiu a necessidade de adequar os sistemas de ensino a um novo estagio do capitalismo.

A pesquisa mostrou, ainda, que o Projeto Classes de Aceleracdo, desenvolvido no Estado de
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Santa Catarina, teve por base o principio de uma aceleracdo da aprendizagem por uma gestao
que pretende a flexibilizagdo curricular. Por fim, argumentou que, por mais que a politica
tenha viabilizado a permanéncia ou o retorno a escola de estudantes que haviam interrompido
os estudos, ela ndo teve éxito na criagdo de condigdes que pudessem modificar o modo de
existéncia desses estudantes.

Ja a pesquisa de doutorado de Souza (2007), também citada anteriormente, avaliou a
politica de corre¢do da defasagem idade-série, tomando como objeto de andlise um Programa
de Aceleracdo da Aprendizagem desenvolvido na rede municipal de ensino, na cidade de
Santarém, no Para. O referido Programa aconteceu em duas fases, que, juntas,
compreenderam o periodo de 1997 a 2004. Em sua andlise, a autora utilizou-se de um amplo
espectro de entrevistas realizadas com professores, supervisores, com o coordenador
municipal do Programa, um diretor, supervisor escolar e no ambito da Secretaria Municipal de
Educagdo. Também analisou documentos, dados censitarios e material didatico daquele
Programa de Aceleragdo da Aprendizagem para a composicdo da Tese. Em relagdo ao
referencial tedrico-metodologico, Souza (2007) explica que se aproximou do campo da Teoria
Critica, na perspectiva de uma sociologia politica da educagdo. De acordo com a investigacao
empreendida, a autora pdde afirmar que os documentos do Programa examinado indicaram
que ele ndo apresentava uma proposta pedagodgica nova, apenas fazia uma distingdo dos
contetidos de ensino ao distribui-los em eixos tematicos. Ainda faziam parte das proposigoes
do Programa analisado, a formagdo continua e o acompanhamento aos professores, a
percepcao da avaliacdo na perspectiva diagnostica, a pretensdo de formar o aluno leitor e o
trabalho com a autoestima dos estudantes. Ao confrontar a andlise dos documentos com as
praticas implementadas naquele contexto escolar — entendidas pela autora como aspectos
diferenciados —, percebe-se a proeminéncia de outras praticas tomadas como responsaveis

pela manutencao dos elevados indices de fracasso escolar, tais como:

[...] programa implantado sem dialogo com a comunidade escolar; gestao
centralizada e isolada da politica do ensino fundamental do municipio;
auséncia de recursos materiais ¢ de apoio para viabilizacdo da proposta;
preocupacao centrada na massificacdo de acelerados em detrimento do
aprendizado, tornando a classe de aceleracdo elemento de discriminagdo no
espago escolar no qual se insere (SOUZA, 2007, p. 9).

Em termos gerais, os dados examinados nesse estudo mostraram, de acordo com
argumentacdo da autora, certo distanciamento entre o que € proposto € o que seria

“efetivamente” executado. Souza (2007) argumenta que mesmo 0s avangos estatisticos
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evidenciados ndo foram suficientes para corrigir a distor¢ao idade-série e aponta fragilidades
da politica de correcdo da defasagem escolar em romper com a pedagogia do fracasso.
Menciona, ainda, a necessidade de constituicdo de uma politica que abarque diferentes facetas
do fracasso escolar para além da implantacdo de um unico programa. Esse seria o caminho
para a superagdo ndo apenas da defasagem, mas da exclusdo escolar, sinalizada como
problema central a ser enfrentado pela rede municipal de ensino de Santarém, no Para,
segundo a pesquisadora.

Ja a dissertacdo desenvolvida por Soato (2004) examinou os desdobramentos do
Projeto de Reorganizacao da Trajetoria Escolar: Classes de Aceleragdo, iniciado no ano de
1995, no Estado de Sao Paulo. Para tanto, utilizou-se de uma metodologia qualitativa na
realizacdo de um estudo de caso de cunho etnografico. O estudo teve como preocupagao
central verificar a valorizagdo docente e a autonomia escolar, a partir da efetivacao do Projeto
das classes de aceleragcdo, em duas escolas localizadas em Ribeirdo Preto, em Sao Paulo. O
Projeto integrou um programa educacional de carater mais amplo e configurou-se como
emergencial, sendo arquitetado para durar até trés anos. Tal Projeto direcionou suas agdes
para as séries iniciais das escolas publicas estaduais e gestou-se em resposta aos altos indices
de repeténcia no ensino fundamental, tendo como respaldo a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, Lei n° 5.692/71. A pesquisa destaca a énfase das politicas educacionais,
delineadas nos anos 1990, no contexto brasileiro, em seus direcionamentos inclusivos e
combativos ao problema da defasagem idade-série, que naquele cenério, ocupava a vitrine da
problematica educacional. Na realizagdo da dissertacao, a autora aponta que, no ano de 1994,
por exemplo, o Estado de Sao Paulo possuia 1.560.000 alunos reprovados, sendo o indice de
reprovagdo nacional altissimo nesse periodo. Diante desse quadro, a corre¢ao do fluxo escolar
tornou-se uma das prioridades dos governos estaduais e federal na década de 1990, sendo a
defasagem posicionada como a grande geradora do fracasso escolar.

Evidenciavam-se os custos de um tipo de escola que incentivava o fracasso escolar, e
apontava-se para a necessidade de adotar uma nova agao, direcionada para a superacdo de tais
problemas — uma postura sustentada num tipo de intervengdo de sucesso € para a busca do
sucesso. Soato (2004) apresenta o desperdicio de recursos humanos e de materiais, decorrente
do grande nimero de alunos que ndo se mantinham dentro do fluxo escolar esperado. A
evasdo e a repeténcia foram apontadas como os principais motivos do desperdicio referente ao
calculo da propor¢do média de matriculas excedentes. Havia, portanto, uma significativa falta
de aproveitamento de matricula por aluno, ja que pouco mais da metade dos ingressantes no

ensino fundamental conseguia permanecer no fluxo escolar e finalizar os estudos. Os alunos



49

evadidos ou repetentes representavam um custo dobrado ao financiamento publico, tendo em
vista que o tempo de frequéncia na escola era praticamente desconsiderado em razdo da falta
de aproveitamento. Assim, o Projeto piloto analisado por Soato (2004) foi implantado na rede
escolar estadual de S3o Paulo em 1996, apds serem escolhidas as dez escolas que
apresentavam os numeros mais elevados de alunos multirrepetentes. A possibilidade de
corrigir a defasagem escolar ou mesmo reduzi-la, dada a eminéncia do problema da repeténcia
e evasdo escolar para o cumprimento da expectativa de formacao no ensino basico, fez com
que politicas respaldadas na melhoria de qualidade da educagdo ampliassem a abrangéncia de
programas que visavam a acelerar aprendizagem.

Importa lembrar que o Projeto de Reorganizacdo da Trajetoria Escolar: Classes de
Aceleracdo se destinou a alunos com dois ou mais anos de repeténcia, podendo fazer a
progressdo desses alunos acontecer em até trés anos. Havia uma tnica proposta pedagdgica
para dois ciclos de aceleracdao referentes ao Projeto, que ndo contava com a inclusdo de
individuos que apresentassem alguma deficiéncia. Aos professores cabia promover a “[...]
adequacdo necessaria do contetdo, sem desprezar os ritmos e as habilidades desenvolvidas
pelos alunos” (SOATO, 2004, p. 31), além de demonstrar interesse € comprometimento com
o trabalho, experiéncia profissional com alunos de 1* a 4* série e dispor de tempo para uma
capacitacdo desenvolvida pelo CENPEC™, organizada em cinco modulos com duragio de 16
horas cada, a qual aconteceria ao longo do ano letivo. A autora do estudo constatou, com a
sua redacgao final, que a inovagao pretendida via classes de aceleragdo nao se deu conforme o
esperado pelas familias e pelas escolas. O material instrucional que compds o Projeto foi
apontado como de qualidade por sua proposta pedagdgica, interessando, segundo
depoimentos de pais e professores, a sua divulgacdo para além do grupo de alunos
participantes dessas classes. De forma geral, a dissertacdo debateu sobre o que seriam os
motivos “concretos” para a realizagao do Projeto, qual seja, “[...] demonstrar aos organismos
internacionais, como, por exemplo, o Banco Mundial, a eficidcia na mudanga no quadro do
fracasso escolar num curto espago de tempo, apresentando indices de repeténcia zero, como
pudemos demonstrar [...]” (SOATO, 2004, p. 117). A autora finaliza a pesquisa argumentando
ter havido um excesso de “preocupacao com a divulgacao dos dados quantitativos, expressos
nas estatisticas oficiais, tanto da midia como da rede escolar, enfatizando apenas a diminuigao

dos indices de repeténcia” (SOATO, 2004, p. 119). Desse modo, entende que outros fatores

33 0 Centro de Pesquisas para Educagdo e Cultura (CENPEC) foi a empresa contratada pela equipe da Fundagdo
para o Desenvolvimento da Educa¢@o (FDE) para a elabora¢do do material instrucional do Projeto das Classes de
Aceleragéo.
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— agdo coletiva e elabora¢do de novas politicas curriculares, por exemplo — ndo foram
tornados visiveis, sendo suprimidos quase por completo das discussdes resultantes da criagao
do Projeto estudado.

Nas pesquisas mencionadas, foi possivel verificar o estudo da implantagdo ou do
funcionamento de classes de aceleracdo em contextos especificos. Os dados empiricos
utilizados foram diversos, tais como entrevistas, observacdes, documentos didaticos dos
programas, documentos escolares, dados e politicas oficiais. Nos trés estudos apresentados,
foram discutidas a relevancia dos programas, as etapas de seu desenvolvimento, bem como a
abrangéncia e eficacia de sua proposta de intervengao. Muitas sdo as variaveis observadas nos
estudos que envolvem esses projetos e programas, entre elas: a sua proposta pedagdgica
diferenciada, o papel do professor, a organizagao curricular, os principios de sustentacao das
praticas pedagogicas, a estruturagao das aulas, o sistema de avaliacdo, o trato e relagdo com os
pais e familiares dos alunos, a relagao professor e aluno, a relagao dos alunos com os colegas,
a situagdo estigmatizada dos escolares, o problema da repeténcia e evasdo, as politicas
educacionais, a aprendizagem efetiva, o desempenho apresentado pelos alunos, a inclusdo e a
exclusdo, o fluxo escolar, o mercado de trabalho. Enfim, parecem-me infinitas as
possibilidades de leitura e de pesquisa relacionadas a tematizacdo da aceleragdao da
aprendizagem. Diante do grande ntimero de produgdes, foi preciso fazer a sele¢do de alguns
materiais, como artigos, livros e pesquisas realizadas para delimitar o estudo e seguir na sua
elaboragdo. Optei por fazer referéncia aos artigos e livros selecionados nesse movimento de
busca e, também, retomar as teses e dissertagdes citadas, a medida que forem pertinentes a
construcao argumentativa desta Tese.

Buscando apoio no que ja foi dito sobre a tematica e considerando o volume de
estudos direcionados a propor solugdes para a distor¢ao idade-série, foi preciso fazer escolhas,
no intuito de delimitar minhas pretensdes na realizacdo da presente pesquisa. Sdo elas:
afastar-me dos limites dos programas analisados para tensionar as praticas de aceleracdo da
aprendizagem, tomando-as para além daquilo que € proposto nos materiais escolhidos para a
composi¢ao do corpus empirico; olhar centralmente para as tecnologias de governamento
postas em operagdo por tais praticas, em sua potencialidade de modificacdo das condutas dos
escolares; adotar uma postura que me permita distanciamentos e aproximagdes em relacao aos
materiais de pesquisa, tomando-os como superficies onde se inscrevem praticas de
subjetivacdo, as quais pretendo reconhecer e examinar na Terceira Parte do estudo.
Interessam, portanto, os contornos e a exterioridade assumida pelos materiais em sua

constitui¢do, as praticas discursivas que os atravessam € os tornam produtivos.
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Em relacdo a busca pelo descritor subjetivacdo, deparei-me com uma variedade de
trabalhos realizados a partir de diferentes areas de saber, principalmente no campo da
Psicologia e da Educagdo. O interesse pelas producdes acerca da educagdo levou-me a
reconhecer o trabalho que vem sendo realizado por grupos de pesquisa localizados em
diferentes regides do Brasil, nos quais se tematiza a subjetivacdo e a educagdo. Dentre tais
grupos, cito os da regido Sudeste e da regido Sul, os quais apresentam inimeras publicagdes
referentes a pesquisas que relacionam essas tematicas. Cabe sinalizar a visibilidade e a
proliferacdao de produgdes na area da educagdo que discutem a subjetivagdo e a subjetividade
a partir da incursao nos estudos foucaultianos, tal como nos mostra Aquino (2013). O autor
faz um itinerario das produgdes brasileiras que integram o campo da educacdo e se conectam
ao pensamento foucaultiano e nos mostra a pluralidade e a profusdo de tais producdes,
principalmente de livros produzidos a partir da década de 1990 e de artigos publicados em
periodicos entre 1990 e 2012**. Segundo Aquino (2013), a subjetividade/subjetivaco aparece
como segundo topico temdtico mais referenciado ao considerar, entre as producdes
encontradas na atualidade, aquelas que se aproximam do pensamento de Foucault.
Considerando a filiacdo institucional dos autores das publicac¢des referenciadas por Aquino

(2013), percebe-se que:

Foram referidas ao todo, 40 instituigdes, mormente universidades publicas.
As mais frequentes foram: UFRGS (48 vezes); Universidade Luterana do
Brasil (ULBRA) (12); UFMG (10); UNISINOS (9); Universidade Federal do
Parana (UFPR) (7); UNICAMP (6); Universidade Federal de Pelotas
(UFPel) (6); e Universidade Federal do Rio Grande (FURG) (4). E,
novamente, constata-se a concentracdo acentuada dos pesquisadores nas
universidades do extremo sul do pais (UFRGS, ULBRA, UNISINOS, UFPel
e FURG), as quais somam pouco mais de 50% das filiagdes institucionais
referidas (AQUINO, 2013, p. 314).

Nesse sentido, fica visivel a proeminéncia das produgdes vinculadas as Universidades
pertencentes as regioes Sul e Sudeste do Brasil e seus respectivos grupos de pesquisa. Aquino
(2013) aponta para o fato de que a introdu¢do das ideias foucaultianas nos debates
educacionais brasileiros se realizou a partir da década de 1990. O marco inaugural dessa

difusdo do pensamento de Foucault, no espago da educacao, ¢ constituido pelas publicacdes

O autor também cita, a partir de uma pesquisa realizada no Banco de Teses da Capes, que no periodo de 1987
a 2010 foram produzidas 1.791 dissertagdes e 588 teses, num total de 2.379 trabalhos de pds-graduagao scricto
sensu que citam Foucault. Aquino (2013) afirma que quase um terco do total desses trabalhos se refere
concomitantemente aos termos Foucault ¢ educagao.
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de Alfredo Veiga-Neto™ e Tomaz Tadeu da Silva®®, autores vinculados ao Programa de Pés-
Graduagao da UFRGS.

Dando continuidade ao exercicio de cartografar a producdo de conhecimentos em
torno da subjetivacdo e buscando uma conexdo com as praticas de acelerag¢do da
aprendizagem, observei a inexisténcia de materiais que articulem essas duas tematicas.
Entretanto, como tenho mencionado, foi possivel verificar a crescente proliferagao de
materiais e pesquisas em torno dos processos ou modos de subjetivacdo, sendo também
crescente a realizacdo de pesquisas que fazem essa tematizacdo utilizando-se da teorizacao
foucaultiana. Cabe ressaltar que nenhum dos trabalhos encontrados propde uma discussao ou
investigacdo das praticas de aceleragdo relacionando-as a modos de subjetivacao. Nao
encontrei nenhuma producdo, em qualquer perspectiva teorica, que faga tal aproximacao,
pensando subjetivacdo e aceleracdo da aprendizagem. Desse modo, o fato de ndo haver
estudos realizados nesse campo, ja se coloca como justificativa pertinente para que me lance
em tal empreitada.

Considerando o panorama de pesquisas mapeadas, opto por utilizd-las como pontos de
sustentagdo que permitem construir a presente pesquisa. Assim, a medida que forem
pertinentes e contribuirem para a consolidagdo deste trabalho, serdo referenciadas e debatidas.
Assim, as pesquisas serdo trazidas ao texto e utilizadas levando em conta sua pertinéncia e

expressividade, de acordo com os diferentes contornos que este estudo assumiu.

1.3 Delimitacdo do objeto de pesquisa: a correcio

[...] 0 objeto ndo espera nos limbos a ordem que vai liberd-lo e permitir-lhe
que se encarne em uma visivel e loquaz objetividade; ele ndo preexiste a si
mesmo, retido por algum obstdculo aos primeiros contornos da luz, mas
existe sob as condi¢bes positivas de um feixe complexo de relagoes
(FOUCAULT, 2009, p. 50).

Tal como anunciado na epigrafe que abre esta secdo, o objeto de estudo da presente
Tese ndo foi liberado nem descoberto por um jogo de luzes, mas produziu-se no fazer
investigativo. A corre¢do, como objeto deste estudo, foi sendo constituida a partir de um
“feixe complexo de relagdes”, que delimitou as condigdes desde as quais se tornaram

possiveis distintos modos de praticar a corre¢do em seu acontecer historico. O ponto de

%0 livro intitulado Critica pés-estruturalista e educagdo, organizado por Alfredo Veiga-Neto, no ano de 1995.
3% A compilagio de textos organizada por Tomaz Tadeu da Silva e publicada em forma de livro. A obra intitulou-
se O sujeito da educacdo: estudos foucaultianos e foi publicada no ano de 1994.
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partida para o entendimento da complexidade das relagcdes que entrecruzam as praticas de
correcao foi os programas de correcdo de fluxo pela aceleracdo da aprendizagem, que se
consolidaram como politica educacional brasileira no presente.

No intuito de melhor compreender o funcionamento das agdes de aceleragdo da
aprendizagem promovidos na Contemporaneidade, busquei tracar um mapa das politicas que
dao sustentagdo para que tais agdes ou programas acontecam. Para isso, selecionei
documentos legais, dentre os quais aponto: 1) o Decreto n®21.241, de 4 de abril de 1932, que
dispde sobre a Organizacdo do Ensino Secundario e da outras providéncias; 2) a Lei n° 4.024,
de 20 de dezembro de 1961, que fixa as Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional; 3) a Lei n*
5.692 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagao de 1° e 2° graus —, instituida em 11 de agosto
de 1971; 4) a Constitui¢ao Federal do Brasil, de 1988; 5) a Lei n° 9.394 — Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdao Nacional —, instituida em 20 de dezembro de 1996; 6) a Lei n° 10.172,
de 09 de janeiro de 2001, que constitui o Plano Nacional de Educagdo, vigente de 2001 a
2011; 7) o Movimento Todos pela Educagcio — TPE —, consolidado em 2006; 8) a
Resolugdo n® 4, de 13 de julho de 2010, que Define as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Bésica; 9) o Pacto Nacional pela Alfabetiza¢do na Idade Certa —
PNAIC —, definido em 2012; e, 10) a Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que constitui o
Plano Nacional de Educacao, cuja vigéncia vai de 2014 a 2024. Para melhor operar com esses
materiais optei por organiza-los em forma de tabela, a qual ¢ apresentada na sequéncia do
texto.

A catalogagao dos dados na tabela me permitiu perceber que os programas de
aceleragdo da aprendizagem sdo sustentados por Leis e regulamenta¢des oficiais que
direcionam as politicas educacionais brasileiras. Assim, procurando entender as condi¢des de
emergéncia da correcao de fluxo pela aceleracao da aprendizagem, dou-me conta de que ha
outras agdes ou programas criados para conter a distor¢cao idade-série. Percebo, dentre outros
aspectos, que em periodo anterior a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — Lei
9.394/96 — havia normativas legais que regulamentavam as classes especiais, cursos
supletivos e estudos de recuperagdo como meios de corrigir o fluxo escolar. Assim, ficou
visivel algo que recorre e esta sempre presente nas acdes e programas voltados a distor¢ao do
fluxo, esse algo € a corregcdo. A corre¢dao assume uma funcdo estratégica na manutengdo do

fluxo escolar e atravessa os programas em diferentes periodos historicos. Vejamos a tabela:



Tabela 2 — Diretrizes e politicas nacionais que sustentam a corre¢do escolar no Brasi
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DOCUMENTO ANO OBJETIVOS ACOES QUE GEROU
BRASIL. Decreto n° 1932  Consolida as Organiza-se por sistema de seriagdo. Nao ha
21.241 de 4 de abril de disposi¢oes sobre a referéncia a ciclos, a regime de progressao
1932%° organizagao do continuada e nem a aceleracio da
ensino secundario e aprendizagem™.
da outras
providéncias.
BRASIL. Lei n° 4.024, 1961 Fixa as Diretrizes ¢ Prevé a formagao de classes especiais ou cursos

de 20 de dezembro de
1961%

Bases da Educagao
Nacional

supletivos para os alunos que iniciarem o
ensino primario depois dos sete anos de idade.
A organizagdo do Ensino de grau Médio serd
realizada em dois ciclos, o ginasial e o colegial.
Na avaliagdo do rendimento dos alunos, os
resultados alcangados ao longo do ano letivo sdo
entendidos como preponderantes. E assegurado
ao professor liberdade na elaboracdo de
instrumentos para exame ¢ no julgamento do
rendimento dos alunos.

Nao ha referéncia a correcio escolar por meio
de sistemas de recuperacio e nem a previsio
de aceleracio da aprendizagem.

37 A tabela 2 é apresentada aqui de forma sintética. Em anexo (ANEXO B), consta a mesma tabela completa,
com os excertos extraidos dos materiais. Destaco que as tabelas 2 e 3 foram organizadas respeitando o tempo
cronolégico de publicacdo dos documentos legais, porém, cabe ressaltar que o recorte historico foi sendo
determinado pelo manuseio dos materiais, na busca das praticas discursivas que constituem normativas para a

corregdo escolar no Brasil.

% Disponivel em:

http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/fontes escritas/5 Gov Vargas/decret0%2021.241-

1932%20reforma%?20francisco%20campos.htm. Acesso em: 10 de agosto de 2015.

3 Todos os grifos da coluna “A¢des que gerou” foram realizados por mim.
“ Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L4024.htm. Acesso em: 10 de agosto de 2015.




BRASIL. Lei n° 5.692
de 11 de agosto de
19717

Constituicio Federal®™

BRASIL. Lei n° 9.394,
de 20 de dezembro de
1996*

1971

1988

1996

Estabelece a Lei de
Diretrizes e Bases
da Educac¢do de 1° e
2° graus.

Constituigado da
Republica
Federativa do
Brasil.

Estabelece as
Diretrizes e Bases
da Educagao
Nacional.
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Ha a indicacdo de estudos de recuperacao para
alunos com aproveitamento escolar
insuficiente. Na modalidade de ensino supletivo
também se prevé curso de aprendizagem ou
curso intensivo de qualificacdo profissional, os
quais complementem a educagdo regular,
havendo a possibilidade de aproveitamento de
estudos quando as atividades forem equivalentes
as do ensino regular.

Nao ha referéncia a correcio escolar por meio
da aceleracido da aprendizagem.

Define a educacdao como direito social de todos e
dever do Estado e da familia. Em seu Artigo
205, afirma que “a educagdo, direito de todos e
dever do Estado e da familia, serda promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho”. No Artigo 208
aponta que, em relacdo ao dever do Estado com
a educacdo, este sera efetivado diante da
garantia de educacdo basica obrigatoria e
gratuita dos quatro aos dezessete anos de idade,
assegurando também sua oferta gratuita para
todos aqueles que nio tiveram acesso a ela na
idade propria.

E visivel a ideia de que toda a crianga é capaz de
aprender.

E o 1° documento legal que indica a
possibilidade de acelerar a aprendizagem.

Inovacao: indica a organizacio do ensino em
ciclos e o regime de progressio continuada
visando a reducio da reprovacio escolar.

Objetiva a instauracio do regime de tempo
integral nas escolas publicas urbanas de ensino
fundamental.

! Esta Lei confirma a filosofia do regime militar preponderante em tal momento historico. O lema “Brasil, ame-
o ou deixe-0”, exaltava uma forma de patriotismo exacerbado, onde a importincia aos tragos culturais
estrangeiros era minima ou inexistente. Exemplo disso é o parecer n® 853/71 da referida Lei, o qual contemplava
a Lingua Estrangeira Moderna (LEM) a titulo de recomendagdo e ndo obrigatoriedade.

Disponivel em: http://www.helb.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=76:nova-lei-de-

diretrizes-e-bases-da-educa-1ei-569271&catid=1018:1971 &Itemid=2. Acesso em: 10 jun. 2015. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/[L.5692.htm.Acesso em: 10 jun. 2015.

** Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm. Acesso em: 11 ago.2015.

“ Disponivel em: http:/portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/ldb.pdf. Acesso em: 11 nov. 2015.




BRASIL. Lei n’
10.172, de 09 de
Janeiro de 2001**
Institui 0 Plano
Nacional de
Educagao(PNE  2001-
2011)

Movimento Todos pela
Educacio” (TPE)

BRASIL. Resolu¢do n®
4, de 13 de julho de
2010

2001

2006

2010

Em cumprimento
ao disposto no Art.
214 da Constituigao

Federal, o PNE
estabelece
diretrizes para a

educagdo nacional,
tendo vigéncia por
10 anos.

Movimento da
sociedade civil
brasileira, fundado
no ano de 2006,
com a missdo de
contribuir para que
até o ano de 2022,
0 pais assegure a
todas as criangas e
jovens o direito a
Educagao Basica de
qualidade. Esse
objetivo se traduziu
em 5 Metas.
Posteriormente
foram definidos 5
Bandeiras e 5
Atitudes para
alcancar tal
objetivo.

Define as Diretrizes
Curriculares
Nacionais  Gerais
para a Educagdo
Basica.
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Indica¢do de ampliacdo do ensino obrigatoério
para nove séries com inicio aos seis anos de
idade. A ampliacdo do tempo obrigatério de
escolarizagdo se coloca como perspectiva
preventiva de uma futura distor¢do idade-série.

A educacio em turno integral e as classes de
aceleracdo sao apontadas como modalidades
inovadoras para solucionar a universalizacao
do ensino e reduzir a repeténcia.

E possivel perceber uma tendéncia a ampliacio
do tempo de escolarizagdo, o que acontece pela
proposta de obrigatoriedade do ensino
fundamental de nove anos ¢ pela educacdo em
turno integral. Sdo medidas implicadas a
intencdo de corrigir o fluxo escolar, onde a
correcao é colocada tanto como causa, quanto
como consequéncia para a universalizacio e
reducio da repeténcia.

Como meta, prevé que até o ano de 2022, 70%
dos alunos deverdo ter aprendido o que é
adequado para sua série.

4

A aceleracao é apontada como possibilidade
de corrigir o atraso escolar.

44 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/110172.htm. Acesso em: 11 dez. 2015.

* Em 2014, o Todos Pela Educagdo teve seu estatuto reformado para se qualificar como Organizagio da
Sociedade Civil de Interesse Publico — Oscip. Disponivel em: http://www.todospelacducacao.org.br/. Acesso

em: 5 jan. 2016.




Pacto Nacional pela

Alfabetizacdo na idade
certa (PNAIC, 2012)*

BRASIL. Lei n° 13.005,
de 25 de junho de

2014"

Institui o Plano
Nacional de
Educagao(PNE 2014-
2024)

2012

2014

Constitui-se em um

COmMpromisso

formal  assumido
pelos gOVernos
federal, do Distrito
Federal, dos
estados e
municipios de

assegurar que todas
as criangas estejam
alfabetizadas até os
oito anos de idade,
ao final do 3° ano
do ensino
fundamental.

Em cumprimento
ao disposto no Art.
214 da Constitui¢ao
Federal, o PNE
estabelece
diretrizes para a
educacao nacional,
tendo vigéncia por
10 anos.
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Institui agdes visando que todas as criancas
sejam alfabetizadas até os oito anos de idade.
Objetiva a alfabetizagao de todas as criangas até
o final do terceiro ano do ensino fundamental, o
que se coloca como o momento para que a
alfabetizacdo aconteca. Entende que o fato de
haver criancas que concluem o ciclo de
alfabetizacdo  sem  estarem  plenamente
alfabetizadas acarreta um problema que pode
comprometer o seu futuro e o futuro do pais. As
acoes do Pacto integram um conjunto de
programas, materiais e referéncias curriculares e
pedagogicas, apoiando-se em quatro eixos: L.
Formacao continuada de professores
alfabetizadores; II. Materiais didaticos e
pedagogicos; III. Avaliagdes e IV. Gestao,
controle social e mobilizagdo. As ac¢oes do
Pacto tém um carater preventivo, pois
investem na alfabetizagdo a partir do que
considera como sendo a idade certa com o
intuito de conter uma defasagem escolar
futura ou mesmo uma dificuldade de
participacdo social devido ao atraso no ciclo
de alfabetizacio vivido por muitas criangas.

Foco na  universalizacio do ensino
fundamental de 9 anos ¢ objetivo de que o
maior numero de alunos (meta de 95%)
concluam o ensino fundamental na idade
recomendada. Preocupacio com a qualidade
da educacao basica, considerando todas as
suas etapas e modalidades com melhoria do
fluxo escolar e da aprendizagem para atingir
boas médias no Ideb.

Fonte: Pesquisa e selegdo de materiais realizado pela autora (2016).

Como se pode visualizar, a Lei n® 9.394/96 foi a primeira a mencionar a possibilidade

de aceleracdo da aprendizagem. Desse modo, além de ser o primeiro documento legal a

indicar formas de progressdao parcial, nos estabelecimentos cujo regime escolar se organiza

pela progressdo regular, em seu Art. 24, preve a “possibilidade de aceleracido de estudos para

alunos com atraso escolar” (grifo meu), sem deixar de mencionar a “obrigatoriedade de

estudos de recuperacdo, de preferéncia paralelos ao periodo letivo, para os casos de baixo

% Disponivel em: http:/pacto.mec.gov.br/o-pacto.Acesso em: 5 jan. 2015. Excertos retirados do documento:

“Manual do PNAIC” disponivel em: http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/pacto_livreto.pdf. Acesso em: 5 jan.

2016.

47 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/ Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm. Acesso em: 5

jan. 2016.
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rendimento escolar, a serem disciplinados pelas instituicdes de ensino em seus regimentos”.
Nessa mesma Lei, em seu Art.32, faculta aos sistemas de ensino a organiza¢do do ensino
fundamental em ciclos, prevendo a adogdo do regime de progressao continuada. Assim, ao
estabelecer as Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, a Lei 9.394 instituida no ano de
1996, inova trazendo a possibilidade de organizacdo do ensino em ciclos, a partir de um
regime de progressdao continuada, alternativa que visa a redugdo da reprovagdo escolar.
Também preveé, em seu Art.87, “a progressao das redes escolares publicas urbanas de ensino
fundamental para o regime de escolas de tempo integral”. Em meu entender, essa seria outra
possibilidade de, ao expandir o tempo de permanéncia das criangas na escola, conter a
reprovacao e, principalmente, a distor¢ao idade-série.

Na leitura das duas Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional anteriores a LDB
de 1996, quais sejam: a Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971 e a Lei 4.024, de 20 de dezembro
de 1961, vé-se que, nessa ultima, ha a previsao de classes especiais ou cursos supletivos para
os alunos que iniciarem o ensino primario depois dos sete anos de idade. As classes especiais
e os cursos supletivos fariam, portanto, a regulacdo do fluxo escolar dos alunos em situacao
de atraso. Nessa Lei, n® 4.024/61, nao se encontra referéncia a corre¢ao escolar por sistemas
de recuperacdo e também nao se prevé a possibilidade de aceleragdo da aprendizagem. J& na
Lei 5.692/71 ¢ visivel a indicacdo de estudos de recuperacdo para alunos com
aproveitamento escolar insuficiente. Institui-se a modalidade de ensino supletivo onde se
prevé curso de aprendizagem ou curso intensivo de qualificacdo profissional, como
complementacdo da educagao regular, havendo a possibilidade de aproveitamento de estudos
quando as atividades forem equivalentes as do ensino regular. Nessa Lei ndo ha indicagdo de
corregdo escolar pela aceleragdo da aprendizagem.

Ainda, se considerarmos a Constitui¢ao da Republica Federativa do Brasil promulgada
dezessete anos mais tarde, precisamente no ano de 1988, € possivel analisar que este
documento define a educacdo como direito social de todos e dever do Estado e da familia. Em
seu Art.205, afirma que “a educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”. No
Art.208 aponta que, em relagdo ao dever do Estado com a educacgao, este sera efetivado diante
da garantia de educagao basica obrigatdria e gratuita dos quatro aos dezessete anos de idade,
assegurando, também, sua oferta gratuita para todos aqueles que nao tiveram acesso a ela na
idade propria. Vé-se, portanto, que nos documentos citados, tanto na Lei n® 4.024/61 e Lei n°

5.692/71, quanto na Constitui¢ao Federal de 1988, ha a previsao de agdes para aqueles que
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ndo aprenderam na idade considerada certa ou que ingressaram tardiamente na escola. Assim,
examinando as normativas legais da educacdo brasileira, anteriores a Lei 9.394/96, foi
possivel perceber que existiam praticas de correcdo direcionadas para a distor¢ao idade-série,
tais como a formagdo de classes especiais, cursos supletivos de complementacdo ao ensino
regular e indicagdo de estudos de recuperacdo. De forma mais precisa, as praticas de
recuperaciao emergem nos textos legais da década de 1970, porém, ¢ somente na Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional instituida na metade da década de 1990 que ha a
indicacdo de agdes direcionadas a um regime de progressdo continuada, onde a reprovacao
possa ser melhor controlada e reduzida e, principalmente, onde a aceleragdo se coloca como
pratica para a corre¢do do atraso escolar. Nessa Lei também se mantém os estudos de
recuperacao como pratica obrigatoria.

Para além da Lei 9.394/96, também vemos outros documentos legais que apontam
praticas de aceleracdo. Ainda que essa Lei fale em aceleracao de estudos e ndo em aceleracao
da aprendizagem, como mencionado nas ac¢des € nos programas educacionais
contemporaneos, 0 que interessou a esta pesquisa foi compreender os modos de
operacionalizagdo da corre¢dao. Atento para a existéncia de praticas de correcdo, que visam a
recolocagdo dos alunos em fluxo escolar determinado e, por mais que tais agdes ainda se
nominem no ambito legal como aceleragdo de estudos, os programas e projetos de aceleragao
emergentes na segunda metade da década de 1990 exaltam a aprendizagem em seu
desenvolvimento. Ao dar continuidade a investigagdo em outros documentos, € perceptivel a
corre¢cdo de fluxo escolar constituindo praticas que se utilizam de diferentes meios, que nao
apenas a aceleracdo da aprendizagem. Entre tais documentos estdo o Plano Nacional de
Educacgdo, Lei n° 10. 172, de 09 de janeiro de 2001; o Movimento Todos pela Educagdo,
emergente em 2006; a Resolug¢ao n° 4, de julho de 2010 que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educa¢do Basica; o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
Certa — PNAIC —, consolidado em 2012; ¢, o Plano Nacional de Educacdo, Lei n° 13.005,
de 25 de junho de 2014.

O Plano Nacional de Educagdo ¢ criado em cumprimento ao disposto no Art.214 da
Constituicao Federal de 1988 e estabelece diretrizes para a educagdo nacional, tendo vigéncia
por dez anos. O Plano Nacional de Educacao de 2001, Lei n°® 10. 172, ao tratar do aumento no
numero de matriculas no ensino fundamental, aponta para a distor¢ao idade-série como
problema central a ser combatido, principalmente, pela ampliacdo do tempo de escolariza¢ao

do ensino obrigatorio e pela formacgao de classes de aceleracdo. De acordo com o documento:
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Quadro 1 — A distor¢ao idade-série no Brasil (PNE, 2001)

Temos, portanto, uma situacio de inchaco nas matriculas do ensino fundamental, que decorre
basicamente da distorcao idade-série, a qual, por sua vez, ¢ conseqiiéncia dos elevados indices de
reprovacgao. De acordo com o censo escolar de 1996, mais de 46% dos alunos do ensino fundamental
tém idade superior a faixa etdria correspondente a cada série. No Nordeste essa situagdo € mais
dramatica, chegando a 64% o indice de distor¢do. Esse problema da a exata dimensdo do grau de
ineficiéncia do sistema educacional do Pais: os alunos levam em média 10,4 anos para completar
as oito séries do ensino fundamental (PNE, 2001, grifos meus).

Tomando como referéncia apenas as criangas de 14 anos, verificamos que, em 1998, dos 3,5 milhoes de
adolescentes nessa faixa etaria, apenas cerca de 622 mil freqlientavam a 8a série do ensino
fundamental. Além de indicar atraso no percurso escolar dos alunos, o que tem sido um dos
principais fatores de evasdo, a situacio de distor¢io idade-série provoca custos adicionais aos
sistemas de ensino, mantendo as criancas por periodo excessivamente longo no ensino
fundamental. A corre¢do dessa distorcao abre a perspectiva de, mantendo-se o atual niimero de
vagas, ampliar o ensino obrigatério para nove séries, com inicio aos seis anos de idade. Esta
medida ¢ importante porque, em comparagdo com os demais paises, o ingresso no ensino fundamental
¢ relativamente tardio no Brasil, sendo de seis anos a idade padrdo na grande maioria dos sistemas,
inclusive nos demais paises da América Latina. Corrigir essa situacido constitui prioridade da
politica educacional (PNE, 2001, grifos meus).

O atraso no percurso escolar resultante da repeténcia e da evasiio sinaliza para a necessidade de
politicas educacionais destinadas a correcao das distor¢oes idade-série. A expressiva presenga de
jovens com mais de 14 anos no ensino fundamental demanda a criagdo de condi¢des proprias para a
aprendizagem dessa faixa etaria, adequadas a sua maneira de usar o espago, o tempo, 0s recursos
didaticos e as formas peculiares com que a juventude tem de conviver (PNE, 2001, grifos meus).

O turno integral e as classes de aceleraciao sao modalidades inovadoras na tentativa de solucionar
a universalizacdo do ensino e minimizar a repeténcia (PNE, 2001, grifos meus).

2.3 Objetivos e Metas

3. Regularizar o fluxo escolar reduzindo em 50%, em cinco anos, as taxas de repeténcia e evasao,
por meio de programas de aceleracdo da aprendizagem e de recuperacao paralela ao longo do
curso, garantindo efetiva aprendizagem (PNE, 2001, grifos meus).

3.2 Diretrizes
[...]As metas de expansdo da oferta e de melhoria da qualidade do ensino médio devem estar

associadas, de forma clara, a diretrizes que levem a correcao do fluxo de alunos na escola basica,
hoje com indices de distor¢ao idade-série inaceitaveis(PNE, 2001, grifos meus).

Fonte: Materiais de pesquisa — Conjunto 1.

E possivel perceber uma tendéncia a ampliacdo do tempo de escolarizagdo, o que
acontece pela proposta de obrigatoriedade do ensino fundamental de nove anos e pela
educacdo em turno integral. Entendo que essas sdo medidas implicadas a intencao de corrigir

o fluxo escolar, onde a correcao ¢ colocada tanto como causa quanto como consequéncia para
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a universalizacdo do ensino e redugdo da repeténcia. Como se pode visualizar, propde-se a
ampliacdo do ensino obrigatorio para nove séries com inicio aos seis anos de idade, sendo que
essa ampliacdo do tempo obrigatério de escolarizacdo € colocada no ambito preventivo de
uma futura distor¢do idade-série. Nesse panorama, a educagdo em turno integral e as classes
de aceleragdo sdo apontadas como modalidades inovadoras para atingir a universalizagdo do
ensino e reduzir a repeténcia. Assim, a medida que nao ha uma distor¢ao idade-série que
possa atrapalhar o fluxo escolar, dificultando a entrada e o atendimento de novos alunos, seria
viavel universalizar o ensino com maior produtividade e economia.

O Movimento Todos pela Educagdo, movimento da sociedade civil brasileira,
fundando em 2006, também prevé, entre suas acdes, que todo aluno aprenda o que ¢ adequado
a sua série. A missdo do Movimento ¢ contribuir para que até o ano de 2022, o pais assegure a
todas as criangas e jovens o direito a educacdo basica de qualidade. Esse objetivo se traduziu
em cinco metas e, posteriormente, também foram definidas cinco bandeiras e cinco atitudes
visando alcangar tal objetivo. Dentre as metas do Movimento Todos pela Educagdo, a Meta 3
define que todo aluno tenha acesso ao aprendizado adequado a sua série, a qual representa a
intenc¢do projetada até o ano de 2022, quando “70% ou mais dos alunos terdo aprendido o que

¢ adequado para sua série”. Segundo as publicagdes do Movimento, a sua Meta 3 coloca que:

Quadro 2 — A distorcdo idade-série no Brasil (TPE, 2006)**

Meta 3 — Todo aluno com aprendizado adequado a sua série.

“Até 2022, 70% ou mais dos alunos terdo aprendido o que ¢ adequado para sua série”.

Fonte: Materiais de pesquisa — Conjunto 1.

Como normativa das politicas educacionais no Brasil, também importa mencionar a
Resolucdo n°4, de 13 de julho de 2010, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacdo Basica. Em seu Capitulo II, Secao II aponta a “possibilidade de aceleracao de
estudos para estudantes com atraso escolar” e a “oferta obrigatoria de apoio pedagdgico
destinado a recuperagdo continua e concomitante de aprendizagem de estudantes com déficit

de rendimento escolar [...]”. Também prevé, no Art.49, a aceleragdo de estudos para

* Disponivel em http://www.todospelaeducacao.org.br/biblioteca/conteudo-tpe/. Acesso em: 12 de janeiro de
2016.
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estudantes com atraso escolar devido a ingresso tardio, retencdo ou dificuldades de
aprendizagem, entre outros aspectos. Ainda, em seu Art.51, a Resolu¢do aponta para
diferentes possibilidades de as instituicdes escolares, cuja organizacdo se da por série,
realizarem a progressao, “inclusive a progressao continuada [...]”. Vé-se, portanto, a previsao
e coexisténcia de praticas de correcdo que funcionam pela aceleragdo de estudos, pelo apoio
pedagogico e pelas distintas formas viaveis de realizar a progressao, dentre as quais a
Resolugdo cita a progressdo continuada, definindo-a como forma de reconhecer o
conhecimento em constru¢do e também como processo que se distancia da ideia de

interrupcao. Os excertos do documento afirmam essas praticas de corregao previstas.

Quadro 3 — A distor¢ao idade-série no Brasil (RESOLUCAO N° 4, DE 2010)

Capitulo II — Avaliacdo

Secdo II - Promocdo, aceleracdo de estudos e classificacdo

[...]

II - possibilidade de aceleracio de estudos para estudantes com atraso escolar(grifos meus);

IIT - possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificagao do aprendizado;

[...]

V - oferta obrigatéria de apoio pedagogico destinado a recuperacio continua e concomitante de
aprendizagem de estudantes com déficit de rendimento escolar, a ser previsto no regimento escolar
(grifos meus).

Art. 49. A aceleracdo de estudos destina-se a estudantes com atraso escolar, aqueles que, por
algum motivo, encontram-se em descompasso de idade, por razdes como ingresso tardio,
retencio, dificuldades no processo de ensino-aprendizagem ou outras(grifos meus).

[.]

Art. 51. As escolas que utilizam organizagdo por série podem adotar, no Ensino Fundamental, sem
prejuizo da avaliagdo do processo ensino-aprendizagem, diversas formas de progressao, inclusive a
de progressido continuada, jamais entendida como promocio automatica, o que supde tratar o
conhecimento como processo € vivéncia que ndo se harmoniza com a ideia de interrup¢ao, mas sim de
construgdo, em que o estudante, enquanto sujeito da agdo, esta em processo continuo de formacao,
construindo significados (grifos meus).

Fonte: Materiais de pesquisa — Conjunto 1.

No tempo presente também temos a consolidagdo de um Pacto Nacional pela
Alfabetizagdo na Idade Certa — PNAIC—, em 2012. O Pacto se constitui em um
compromisso formal assumido pelos governos federal, do Distrito Federal, dos estados e
municipios, de assegurar que todas as criangas estejam alfabetizadas até os oito anos de idade,

ao final do terceiro ano do ensino fundamental. Em suas elaboragdes, o PNAIC entende que o
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fato de haver criancas que concluem o ciclo de alfabetizagdo sem estarem plenamente
alfabetizadas acarreta um problema que pode comprometer o seu futuro e o futuro do pais. As
acoes do Pacto integram um conjunto de programas, materiais e referéncias curriculares e
pedagbgicas, apoiando-se em quatro eixos: I. Formagdo continuada de professores
alfabetizadores; 1. Materiais didaticos e pedagogicos; III. Avaliacdes; e, IV. Gestdo, controle
social e mobilizagdo. Tais a¢des tém um carater preventivo, pois investem na alfabetizagao, a
partir do que consideram como sendo a idade certa, com o intuito de conter uma defasagem
escolar futura ou mesmo uma dificuldade de participagdo social, devido ao atraso no ciclo de
alfabetizacdo vivido por muitas criancas. Para atingir seus objetivos, o PNAIC investe na
formacdo continuada dos professores alfabetizadores e disponibiliza um sistema
informatizado para a inser¢do dos resultados de avaliagdes realizadas em larga escala, como a
Provinha Brasil®. Como terceira medida de atuacio se d4 a aplicacdo “de uma avaliacao
externa universal, pelo INEP, visando aferir o nivel de alfabetizagdo alcangado ao final do
ciclo, e que possibilitara as redes implementar medidas e politicas corretivas™’.

Apesar de o Pacto estar direcionado para um publico especifico, qual seja, os
estudantes dos primeiros anos do ciclo de alfabetizagao, fica visivel sua finalidade preventiva
em relacdo a um futuro descompasso entre idade e sé€rie. Ao investir na formagao continuada
de professores alfabetizadores e promover avaliagdes em diferentes momentos do ciclo de
alfabetizacdo, o Pacto cria estratégias para corrigir o fluxo escolar, desde que os primeiros
sinais de distor¢ao escolar comegam a aparecer. Assim, prevé ‘‘estratégias de
acompanhamento especial as criangas que, em relacdo aos objetivos esperados, estejam
precisando de apoio pedagdgico mais intenso e diferenciado” (PNAIC, 2012, p. 35) e sugere a
estruturacdo de programas que ampliem a jornada escolar com foco na alfabetizacdo.
Alfabetizar até o final do terceiro ano do ensino fundamental, considerado o0 momento certo,
assenta-se como finalidade do Pacto para evitar possiveis reprovacdes e evasoes, apontadas
como as causas principais dos descompassos entre idade e série. Emergem, portanto, agdes de
gerenciamento do fluxo escolar pela prevencdo de futuras posi¢des indesejadas que podem ser
assumidas pelos escolares. Essa énfase na corre¢do pela profilaxia ndo restringe a existéncia

de outras praticas corretivas focadas na aceleracdo dos estudos ou da aprendizagem, no apoio

% A Provinha Brasil tem abrangéncia nacional e se direciona aos estudantes do 2° ano do Ensino Fundamental.
Realiza-se no inicio e no fim de cada ano letivo e tem por objetivo diagnosticar a aprendizagem dos alunos, para
que os professores e gestores escolares possam utilizar os resultados para a organizacdo de acdes pedagdgicas
que qualifiquem o processo de alfabetizacdo. A Provinha Brasil é elaborada pelo INEP e realizada desde o ano
de 2007. Essa avaliag@o ¢ voltada aos conhecimentos linguisticos.

** Disponivel em: http://pacto.mec.gov.br/o-pacto. Acesso em: 5 nov. 2015. Excertos retirados do documento:
“Manual do PNAIC” disponivel em: http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/pacto_livreto.pdf. Acesso em: 5 nov.
2015.
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pedagodgico ou na recuperagdo, mas parece ser uma alternativa econdmica, tendo em vista que
necessita de um menor investimento para regular a distor¢do escolar. Assim, na tentativa de
evitar que o descompasso idade e série se instaurem, as praticas de correcdo contemporaneas
focam no gerenciamento dos fluxos escolares. De acordo com o estudo’' realizado por
Enzweiler, no ano de 2014, atenta-se para o fato de que no PNAIC, as a¢des de correcao
envolvem a relagdo com o tempo, ja que este se consolida como uma politica que pretende o
ajuste e o controle do tempo escolar. Para a autora, ao passo que o tempo de aprendizagem do
aluno e o tempo de planejamento, organizacdo e ensino do professor deve ser rigido e
controlado, também deve ser fluido, pois “o tempo deve controlar, normalizar e regular,
porém nao deve reter. Deve, sobretudo, ajudar a fazer fluir, apesar de uma primeira aparéncia
de faltar-lhe flexibilidade” (ENZWEILER, 2014, p. 49, grifos da autora).Nesse sentido, o
PNAIC alia a¢des de controle e de ajuste do tempo justificando uma pratica inclusiva e de

alfabetizacao na idade certa. E, assim,

Move, de forma sutil e poderosa, a multiplicidade da ideia de tempo como
argumento e também como estratégia de regulagdo. Ouso dizer que o PNAIC
utiliza-se de um discurso inclusivo, porém as suas agoes de normalizacdo sdo
de ordem temporal: é necessario, para a alfabetizacdo ser da ordem da
inclusdo, que ocorra um rigido e apurado controle do tempo das praticas
pedagdgicas (de ensinar e de aprender). Ou seja, quanto maior a exatiddo e a
retiddo temporal, maiores e mais certas as garantias do sucesso
(ENZWEILER, 2014, p. 49, grifos da autora).

Ao proporcionar uma alfabetizagdo na idade certa pela regulacdo do tempo, o Pacto
também pode em exercicio praticas de corre¢do assentadas no argumento de que € necessario
incluir. A possibilidade de aprender num tempo determinado ¢ alargada pela composicdo de
ciclos de alfabetizacdo, onde o tempo ¢ estendido e flexibilizado. Desse modo, como uma
politica que requer uma normalizacdo do tempo e da alfabetizacdo, o PNAIC “carrega consigo
essa vontade de corrigir o sujeito que ndo estd na “idade certa”, pois toda parcela da
populacdo infantil que escapa a normalidade no ciclo de alfabetizacdo, ndo escapa de uma
norma da alfabetizagdo, mas se enquadra como anormal em relagdo a alfabetizacdo”
(ENZWEILER, 2014, p. 44; grifos da autora).

De acordo com o PNAIC, destaca-se:

°!' Estudo monografico realizado no Curso de Especializagdo em Educacdo Inclusiva, da Universidade do Vale

do Rio dos Sinos — UNISINOS —, no ano de 2014, intitulada Alfabetiza¢do na “idade certa” numa
perspectiva inclusiva: governando condutas da anormalidade. A monografia foi realizada sob a orientagao de.
Maura Corcini Lopes e integra o GEPI/UNISINOS/CNPq.
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Quadro 4 — A distor¢io idade-série no Brasil (PNAIC, 2012)°

Entre todos os grandes desafios para a educacgdo brasileira, nenhum ¢ mais estratégico e decisivo do
que garantir a plena alfabetizacdo de nossas criangas. Alfabetizar todas as criancas, sem excecio, e
no momento certo: até o final do terceiro ano do ensino fundamental, quando elas completam
oito anos de idade. Compromisso do Plano de Desenvolvimento da Educacdo, o PDE de 2007,
firmado por todos os estados e municipios com o governo federal e meta do novo Plano Nacional de
Educacdo, em discussdao no Congresso Nacional. Agora é chegado o momento de realizar essa tarefa (p.
sem numerag¢ao; grifos meus).

O Brasil alcangou um patamar inédito na sua histdria, com grandes avangos econéomicos ¢ sociais. Na
educacio, amplia e democratiza o acesso ao ensino, da creche a pés-graduaciio, e melhora ano a
ano os indices de qualidade e desempenho da escola publica(grifos meus).

Mas ainda temos grandes desafios a enfrentar. Muitas criancas brasileiras concluem o ciclo
destinado a sua alfabetizacdo sem estarem plenamente alfabetizadas. Um problema que pode
comprometer gravemente o seu futuro e, assim, o futuro de nosso pais (p. sem numeracao; grifos
meus).

As Ac¢oes do Pacto sao um conjunto integrado de programas, materiais e referéncias curriculares
e pedagdgicas que serdo disponibilizados pelo Ministério da Educagdo e que contribuem para a
alfabetizacdo e o letramento, tendo como eixo principal a formacdo continuada dos professores
alfabetizadores. Estas acdoes apoiam-se em quatro eixos de atuacio: (grifos meus)

I. Formacao continuada de Professores Alfabetizadores [...](grifos meus);
L. Materiais Didaticos e Pedagogicos |[...](grifos meus);
ILIL. Avaliacbes: Este eixo reune trés componentes principais: avaliagdes processuais, debatidas

durante o curso de formacdo, que podem ser desenvolvidas e realizadas continuamente pelo professor
junto aos educandos. A segunda mudanga refere-se a disponibilizagdo de um sistema informatizado no
qual os professores deverdo inserir os resultados da Provinha Brasil de cada crianga, no inicio e no final
do 2° ano e que permitira aos docentes e gestores analisar de forma agregada essas informagdes e adotar
eventuais ajustes. A terceira medida é a aplicagdo, junto aos alunos concluintes do 3° ano, de uma
avaliacdo externa universal, pelo INEP, visando aferir o nivel de alfabetizacao alcancado ao final
do ciclo, ¢ que possibilitara as redes implementar medidas e politicas corretivas. Também neste
caso, o custo dos sistemas e das avaliagdes externas sera assumido pelo Ministério da Educagdo (grifos
meus).

V. Gestao, Controle Social e Mobilizacgao [...] (p. 11-14; grifos meus).

Em face da relevancia deste compromisso, o Ministério da Educag@o acredita que todos os estados e
municipios fardo a adesdo ao Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa, ou secja, se
comprometerdo a alfabetizar todas as criancas até os oito anos de idade e aceitarido participar
das avaliacdes promovidas pelo Ministério da Educacio, independentemente dos métodos e
materiais utilizados nas suas redes (p. 14; grifos meus).

9. Existe uma idade apropriada para a alfabetizacdo das criancas?

Sim, a crian¢a devera estar alfabetizada ao final do ciclo de alfabetizacao do ensino fundamental,
que, nos termos da Lei n° 11.274/2006 (que ampliou o ensino fundamental obrigatorio para 9 anos, com
inicio aos 6 anos de idade), se da a partir dos 8 anos de idade.

As criangas tém direito de se apropriar do sistema alfabético de escrita e, de forma autonoma, de

*? Disponivel em: http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/pacto_livreto.pdf. Acesso em: 5 mai. 2015,
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participar de situacdes de leitura e escrita. Aquelas que ndo sabem ler e escrever textos com
autonomia tém dificuldades para dar continuidade ao processo de escolarizacao e de participar
de varias situacées extraescolares (p. 18; grifos meus).

11. Apesar disso, as escolas e redes podem organizar a alfabetizacio em um sistema seriado?

Sim; mas, no § 1° do art. 30 da Resolugdo n° 7, de 14/12/2010, ficou estabelecido que, mesmo quando
o sistema de ensino ou a escola, no uso de sua autonomia, fizer opcio pelo regime seriado, sera
necessario considerar os 3 anos iniciais do ensino fundamental como um bloco pedagogico ou um
ciclo sequencial nao passivel de interrupcio, voltado para ampliar a todos os alunos as oportunidades
de sistematizagdo e aprofundamento das aprendizagens bésicas, imprescindiveis para o prosseguimento
dos estudos (p. 19; grifos meus).

12. As criancas brasileiras sao alfabetizadas até concluirem o 3° ano do ensino fundamental? O
que mostram os dados oficiais?

Entre 2000 e 2010, a taxa de analfabetismo no Brasil, até os 8 anos de idade, caiu 28,2%, com
variagodes entre os estados da federagdo, alcancando uma taxa de alfabetizagdo média de 84,8% (IBGE
2010).

Apesar deste avanco, constata-se no mesmo Censo (IBGE 2010) que ha variacdes regionais
importantes, chegando a taxa de analfabetismo a 27,3% na regido Norte e 25,4% no Nordeste.
Cabe ressaltar, entretanto, que os dados utilizados pelo IBGE para apurar estas taxas sdo provenientes
de uma pergunta simples, feita ao informante do domicilio recenseado: “a crianca sabe ler e escrever?”.
Esta pergunta ndo reflete o que entendemos por alfabetizagio, indica que o problema é mais amplo e
manifesta-se em diferentes intensidades em todo o pais (p. 19; grifos meus).

40. O que deve ser feito com as criancas que apresentarem mais dificuldades de aprendizagem?

Considerando que a avaliagdo ¢ parte constituinte do processo pedagdgico e que, com base nela, €
possivel entender melhor quais sdo os conhecimentos das criancas e suas dificuldades, podem ser
desenvolvidas estratégias diversas em sala de aula em que as criangas sejam atendidas de formas
diferenciadas (grifos meus).

Os sistemas de ensino devem se organizar para lancar méo de estratégias de acompanhamento
especial as criancas que, em relacio aos objetivos esperados, estejam precisando de apoio
pedagégico mais intenso e diferenciado. O Programa Mais Educacdo, por exemplo, podera ser
estruturado para ampliaciao da jornada com foco no Ciclo de Alfabetizacado (p. 35; grifos meus).

Fonte: Materiais de pesquisa — Conjunto 1.

Com o mesmo enfoque preventivo, o Plano Nacional de Educacio — PNE —, Lei
13.005, de 25 de julho de 2014, estabelece diretrizes para a educagao nacional, tendo vigéncia
por dez anos. O PNE (2014) direciona suas metas almejando a universalizacdo do ensino
fundamental de 9 anos, de modo que o maior numero de alunos, pelo menos 95%, concluam
essa etapa de ensino na idade recomendada. E perceptivel a preocupagio com a qualidade da
educagdo basica considerando todas as suas etapas e modalidades, o que se pretende alcangar
com a melhoria do fluxo escolar ¢ da aprendizagem para que boas médias nacionais no Indice

de Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB — sejam atingidas. Assim, vé-se que
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aaprendizagem aparece relacionada a melhoria do fluxo escolar, relagdo que se entende como
passivel de ser traduzida nos indices de qualidade e indicadores expressos pelo IDEB.

O PNE (2014) ainda atribui o fato de haver criancas fora da escola a “precariedade do
ensino ¢ as condi¢des de exclusdo e marginalidade social em que vivem segmentos da
populagdo brasileira”, afirmando a necessidade de assisténcia as familias muito pobres, para
que sua subsisténcia ndo dependa do trabalho infantil. Sendo assim, o acesso e a permanéncia
das criangas na escola fazem com que a assisténcia social a essas familias — consideradas
pobres ou localizadas abaixo da linha da pobreza — seja percebida como condi¢do de
possibilidade para a melhoria do fluxo escolar. Atentando para as metas do PNE (2014),
percebe-se que a meta dois e a meta sete trazem esses apontamentos, conforme os excertos a

seguir:

Quadro 5 - A distor¢io idade-série no Brasil (PNE, 2014)™

Meta 2: universalizar o ensino fundamental de 9 (nove) anos para toda a populacdo de 6 (seis) a 14
(quatorze) anos e garantir que pelo menos 95% (noventa e cinco por cento) dos alunos concluam essa
etapa na idade recomendada, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE (grifos meus).

Meta 7: fomentar a qualidade da educagdo basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do
fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a atingir as seguintes médias nacionais para o Ideb: 6,0
nos anos iniciais do ensino fundamental; 5,5 nos anos finais do ensino fundamental; 5,2 no ensino
médio (grifos meus).

[...]

Na maioria das situacdes, o fato de ainda haver criangas fora da escola ndo tem como causa
determinante o déficit de vagas, estd relacionado a precariedade do ensino e as condicdes de
exclusiao e marginalidade social em que vivem segmentos da populacio brasileira. Nao basta,
portanto, abrir vagas. Programas paralelos de assisténcia a familias sdo fundamentais para o acesso a
escola e a permanéncia nela, da populagdo muito pobre, que depende, para sua subsisténcia, do trabalho
infantil (grifos meus).

Fonte: Materiais de pesquisa — Conjunto 1.

ApoOs o manuseio e a sistematizagdo dos materiais de pesquisa — principalmente
aqueles do conjunto 1 — foi possivel tornar visiveis as praticas de corre¢ao escolar no Brasil
contemporaneo, tracando suas continuidades e descontinuidades. Percebe-se uma clara
expansdo das praticas de correcdo escolar na década de 1990, quando emerge a aceleracdo de
estudos e a possibilidade de instauracdo de um regime de tempo integral nos sistemas de
ensino, o que demarca uma descontinuidade em relacdo as praticas anteriores. De modo geral,

passa-se, num primeiro momento, de uma preocupagdo com a organizagdo de sistemas de

53 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/ Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm. Acesso em: 12
dez. 2015.
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ensino e da universalizacdo do acesso ao ensino no Brasil, a necessidade de manter um fluxo
escolar equilibrado, reduzindo a repeténcia e a evasdo escolar. Esquematicamente, as
distingdes entre as praticas de correcdo escolar no Pais, compreendidas entre o periodo da
década de 1930 e 2010, estdo apresentadas a seguir, na tabela 3. Esse esquema sintetiza a

discussdo dos documentos legais, realizada anteriormente.

Tabela 3 — A corregdo escolar no Brasil

PRATICAS DE CORRECAO ESCOLAR NO BRASIL

Década de 1930 Seria¢do como sistema unico.

Década de 1960 Formagdo de classes especiais ou cursos supletivos para alunos que
ingressarem depois da idade prevista.

Década de 1970 Estudos de recuperagdo, ensino supletivo para complementagio da
educacao regular.

Possibilidade de organizacdo do ensino em ciclos, progressao

Década de 1990 continuada, progressao parcial, aceleracdo de estudos, recuperagao
e instauracao do regime de tempo integral. A partir dessa década, as
praticas de correcdo passam a coexistir no cendrio brasileiro
imersas numa racionalidade inclusiva que se fortalece. Indicagao de
ampliagdo do tempo de escolarizagdo.

Década de 2000 Tempo integral e classes de aceleragdo. Ampliagdo e flexibilizagdo
do tempo de escolarizagdo como formas de regular e corrigir o
fluxo escolar. Coexisténcia das praticas de correcao.

Década de 2010 Aceleragdo de estudos, apoio pedagodgico, progressdo continuada.
Ampliagao e flexibilizacdo do tempo de escolarizagdo como formas
de regular e corrigir o fluxo escolar. Coexisténcia das praticas de
corregao.

Fonte: Elaborado pela autora (2016).

Para compreender esses deslocamentos, € preciso buscar os acontecimentos que
compuseram o contexto historico da governamentalidade politica desenvolvida no Brasil,
tracando um movimento de recuo ao passado. Esse olhar ao passado se realiza com a intengao
de melhor analisar as praticas de correcdo escolar em suas énfases e em seus deslocamentos,

partindo da leitura das politicas brasileiras e, por isso, pretende ser pontual nas suas
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inferéncias. Entende-se, assim, que ndo ha a necessidade de fazer uma meng¢ao detalhada dos
acontecimentos que marcaram a histéria do Brasil para contemplar a presente pesquisa, o que
também seria inviavel do ponto de vista de disponibilidade de tempo e de energia que tal
exercicio exigiria.

A tabela 3 nos mostra a expansdo e a coexisténcia de distintas praticas de corregao
escolar no Brasil, as quais aparecem com a ampliagdo de politicas de carater inclusivo,
principalmente na década de 1990. Ao retomar essa tabela busquei pelas diretrizes que
orientaram tais politicas educacionais no cendrio internacional. A partir de trés documentos
que se destacaram no direcionamento de politicas no campo da educagdo, entre os anos de
1990 e 2001, foi possivel perceber a preocupacdo da comunidade mundial com a
universalizacdo da educagdo, a erradicacdo do analfabetismo e a promocdo de politicas
inclusivas. A tabela a seguir (Tabela 4) sintetiza esses trés documentos, os quais mostram a
énfase de uma racionalidade inclusiva que passa a direcionar a elaboracdo de politicas
mundiais a partir da década de 1990. Nesse sentido, também temos a expansdo das politicas
de inclusao social e educacional no Brasil e, considerando o contexto da educagao, fica visivel
que as praticas de correcao tendem a se ampliar e a considerar os fluxos escolares, porém,
sem deixar de se preocupar com a posi¢dao individual ocupada pelo aprendiz. As praticas
inclusivas fortalecidas nesse contexto dao condi¢cdes de possibilidade para a emergéncia de
uma experiéncia de inclusdo, que se desenha no Brasil e que se configura como uma matriz ou

foco de experiéncia inclusiva (LOPES; MORGENSTERN, 2014).



70

Tabela 4 — Diretrizes e normativas internacionais que orientam as politicas educacionais na

DOCUMENTO

UNESCO. Declaracio
Mundial sobre
Educacdo para Todos:

satisfacio das
necessidades basicas de
aprendizagem™.

Declaracio elaborada
pelos participantes da
Conferéncia Mundial
sobre Educacio para
Todos, reunidos em
Jomtien, Tailindia, de
5a9 de marco de 1990.

ANO‘
1990

década de 1990-2000

OBJETIVOS
Elaborar uma declaracdo
mundial ~ voltada  para a
satisfacdo das  necessidades
basicas de aprendizagem de
todos os povos do mundo,
reafirmando o direito de todos a
educacdo. Também objetiva

erradicar o analfabetismo ¢
universalizar o acesso a escola
na infancia. Para tanto, a
Declaragdo define 10 artigos,
sendo que o primeiro trata
especificamente de objetivos
elencados para a satisfacdo das
necessidades basicas de
aprendizagem.

ACOES QUE GEROU

Estabeleceu
desenvolver politicas
contextualizadas de apoio;
mobilizar os recursos para que as
necessidades basicas de
aprendizagem para todos sejam
satisfeitas; e, fortalecer a
solidariedade internacional.

requisitos para:

Ampliagdo das politicas inclusivas,

universalizacio do acesso a
educacdo e a erradicacdo do
analfabetismo.

>* Disponivel em: http://unesdoc.unesco.org/images/0008/000862/08629 1por.pdf. Acesso em: 30 de agosto de

2015.
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DELORS, Jacques 1996 Discutir, analisar e propor, a Apelo para que um maior numero

(coord.) Educacdo: um nivel mundial, agdes politicas de recursos seja direcionado a

tesouro a descobrir. que definam novos rumos para educagdo em nivel nacional e

Relatério para a os problemas da educacdo no mundial e busca de cooperacdo

UNESCO da Comissao século XXI. Para tanto, foi internacional na area da educacao.

Internacional sobre elaborado um relatério pela

Educaciao para 0 Comissao  Independente, a Estabelece o conceito de educacio

século XXI. 7ed. Sao pedido da UNESCO. Este a0 longo da vida como chave para a

Paulo: Cortez; relatorio resulta de um processo educagdo no século XXI. Propde a

Brasilia, DF: de consulta e de andlise, em ampliacio a todos das

UNESCO, 2012. escala planetaria, empreendido possibilidades de educacio.

durante trés anos.

Ao discutir temas centrais a
educacdo, propoe ultrapassar as
tensoes entre “o global e o local”,
entre “o universal e o singular”,
entre “a tradicdo e a modernidade”,
entre “as solugdes a curto ¢ a longo
prazo”, entre “a indispensavel
competicdo e o cuidado com a
igualdade de oportunidades”, entre
“o extraordinario desenvolvimento
dos conhecimentos @ as
capacidades de assimilacdo pelo
homem”, e, por fim, a tensao entre
“o material e o espiritual”. Para
tanto, ao longo do relatério sdo
propostas pistas e recomendagoes
ao final de cada capitulo, as quais
assumem um carater geral.
Estabelece quatro pilares da
educacdo, quais sejam: aprender a
conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver juntos e aprender a
ser.

UNESCO. Educacio 2001 O Marco de Agdo de Dakar Fortalecimento das politicas

para Todos: 0 reafirma a visdo estabelecida a inclusivas visando a

compromisso de uma década atras, na Declaragdo universalizagdo do acesso a

Dakar. Brasilia: Mundial sobre Educacdo para educacdo e a erradicagdo do

UNESCO, CONSED. Todos. Analisa as agdes analfabetismo.

Acdo Educativa: realizadas nos ultimos dez anos

Brasilia. € expressa O COmMPromisso

coletivo da comunidade
Documento decorrente intemacional, na busca por

do Férum Mundial de
Educacio realizado em
Dakar — Senegal, de
26 a 28 de abril de
2000.

estratégias que garantam que as
necessidades basicas de ensino
de toda crianca, jovem e adulto
sejam satisfeitos.

Fonte: Elaborado pela autora (2016).
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ApOs a sistematizagdo das Leis e normativas que sustentam a corre¢do escolar no

Brasil e considerando as normativas e diretrizes internacionais, investi na constru¢do de uma

nova tabela onde busquei evidenciar as énfases nos modos de correcdo escolar, colocadas em

funcionamento em épocas distintas. Com a elaboracdo das tabelas consigo visualizar uma

matriz de razdo pratica em opera¢do, ou seja, uma racionalidade e uma regularidade operando

nas praticas de correcdo. Tomando as praticas de corre¢ao pela aceleracao da aprendizagem

como referéncia, fago uma digressdo até encontrar outras praticas corretivas. Desse modo,

compreendo que ha um deslocamento dessas praticas de correcdo, que passam a se preocupar

cada vez menos com o corpo individual a ser corrigido e a se preocupar cada vez mais com os

fluxos a serem equilibrados e regulados.

Tabela 5 — Deslocamentos das praticas de corre¢do escolar no Brasil

ACOES DE
CORRECAO

PERIODO

OBJETIVOS E
MODOS DE
CORRECAO

DESLOCAMENTOS

Implantacio de
estudos de
recuperacio, classes
especiais e ensino
supletivo

Década de 1960
até 1980 havendo
continuidade de
acgoes voltadas a
recuperagao e ao
ensino supletivo
nas décadas
seguintes

A preocupacao com
a correc¢ao de fluxo
escolar no Brasil ¢
visivel

A corregdo acontece
por praticas de
progressao
continuada

O aluno é investido de correcio por
tempo indeterminado — producio da
corrigibilidade

Praticas cada vez mais voltadas ao
fluxo escolar e menos ao corpo dos
individuos

Coexisténcia das praticas

Programas de
aceleracao da
aprendizagem

Década de 1990

Corregao de fluxo
pela aceleracao;
Também ha
sistemas de
recuperacio e
regimes de
progressao
continuada com a
organizac¢do do
ensino por ciclos.
Alunos classificados
sem a promogao ou
reprovagdo a fim de
evitar o elevado
numero de
reprovacoes

Enfase nas praticas de correcio de
fluxo (o aluno € investido por tempo
determinado) e deve desenvolver
habilidades para agir de forma
autonoma

Ha coexisténcia das praticas, porém,
se produz, para além da
corrigibilidade, uma subjetividade
que deve ser capaz de se autocorrigir

Acoes preventivas,
ampliacido do tempo
de escolarizacao

Enfase na década
de 2010 até a

Correcgao de fluxo
pela prevengio da

Correcao pela prevencio, regulacao
dos fluxos e gerenciamento do risco
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atualidade distor¢ao idade-série

Fonte: Elaborado pela autora (2016), grifos da autora.

Como se pode observar, a preocupagdo com a corre¢ao de fluxo escolar no Brasil se
consolidou no final da década de 1950, com publicagdes que tematizavam e previam praticas
cuja énfase de correcao voltava-se ao fluxo. Cabe lembrar que a criagao do INEP, ja no final
da década de 1930, pode ser entendida como efeito de uma preocupacdo com a producao de
dados referentes ao conhecimento das situacdes educacionais, nas diferentes regides do Pais.
Assim, a emergéncia da correcao de fluxo nao esta localizada em um tnico ponto em que esta
irromperia, mas pode ser entendida a partir do entrecruzamento de condigdes historicas
diversas, que permitiram que tais praticas se tornassem emergentes naquele contexto
historico. Essas condi¢gdes de emergéncia das praticas de corre¢do de fluxo escolar no Brasil
serdo retomadas na Parte 3 da Tese. Neste momento quero apenas ressaltar o deslocamento de
uma énfase que se voltava a correg¢do dos corpos dos individuos para uma €nfase que se volta
a corregdo dos fluxos escolares. Nesse deslocamento, a corre¢ao de fluxo pela aceleragao da
aprendizagem traz uma peculiaridade em suas agdes, pois ao enfatizar os fluxos escolares,
desenvolve uma intervencdo pedagogica que investe no individuo por tempo determinado,

b

objetivando o desenvolvimento uma relagdo de “autonomia™” consigo mesmo. O termo
autonomia ¢ utilizado nos materiais dos programas de aceleragdo da aprendizagem e nas
narrativas de participantes desses programas. Seu uso refere-se a capacidade de o individuo
fazer coisas consigo, de agir sobre si mesmo; capacidade essa que os programas de aceleracao
da aprendizagem objetivam potencializar. De acordo com Miller e Rose (2012) em meados da
década de 1980, a nova linguagem da autonomia, da liberdade e da escolha permeou o
vocabulario dos programas politicos funcionando como um instrumento de conducao das
condutas dos individuos. Essa linguagem nao apenas serviu para legitimar a elaboragao de tais
programas, mas para que fossem “traduzidos em uma série de tecnologias para administrar os
individuos, os grupos e os setores” (MILLER; ROSE, p. 2012, p. 65) para que fossem
subjetivados as intencionalidades da razio politica vigente. Produz-se, portanto, uma forma

subjetiva capaz de agir sobre si mesmo para galgar outras posi¢des de aprendizagem. Essa

subjetividade, que entendo como investida de aceleragcdo, nao deixa de ser passivel de

55 . . . , . L. ~ ‘A .. A

O entendimento de autonomia como principio ético ou como supera¢do de uma consciéncia ingénua, tal como
foi entendida pela teoria critica ¢ invertida pelos estudos foucaultianos, sendo vista como parte de um
vocabulario neoliberal que ao ser revivido serve como via de governamento (MILLER; ROSE, 2012).
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correcdo, considerando que este individuo segue sendo um possivel alvo de praticas de
correcdo e, por isso, apesar de poder ocupar outras posicdes de aprendizagem, que ndo as de
defasado, atrasado, desviante, permanecera sendo visto como aquele que se localiza numa
zona de risco de corrigibilidade®®. Possivelmente esses individuos continuardo necessitando
de apoio escolar e outros servigos de correcdo, apds terem passado pelo programa de
aceleracdo da aprendizagem, porém, ja ndo ocupardo a zona de risco de tornarem-se
incorrigiveis’’. Outro argumento que refora esse entendimento ¢ a atual diminuigio do
investimento em Programas de corre¢do de fluxo escolar pela aceleracdo da aprendizagem,
isso porque, ao produzir efeitos reduzindo o tempo de exposicdo dos escolares ao grupo
daqueles que precisam de correcdo constante, estes deixam de ser mensurados como
desviantes do fluxo escolar. Desse modo, a criagdo e funcionamento de programas de
aceleracdo da aprendizagem para a corre¢do do fluxo teve seus efeitos reduzindo as taxas de
desnivel idade-série e equilibrando o fluxo escolar. Nos ultimos dez anos, os dados do Censo
Escolar mostram que “as classes de aceleragdo do ensino fundamental estdo diminuindo. [...]
Em 1999, 1,2 milhdo de estudantes estavam matriculados nesse sistema de aprendizagem. A
quantidade de alunos nessa situacdo caiu para 682 mil, em 20037, A divulgagdo dos dados
do Censo Escolar, no portal do INEP, aponta como um dos motivos dessa reducdo o
atendimento dos alunos em situagdo de atraso escolar. Nesse sentido, ¢ justamente a
produtividade desses programas que se colocou como condi¢do principal para a redu¢do no
seu investimento pelo Estado. Isso significa que a sua propria eficiéncia pode ser um dos
aspectos responsaveis por sua redugdo, podendo levar até mesmo a uma extingao futura.

Vejamos a figura.

%6 A zona de risco de corrigibilidade diz respeito a possibilidade de o individuo investido de aceleragio voltar a
precisar de novas intervengdes ou servigos de corregao.

>’ Entendo que, com a centralidade assumida pela aprendizagem desde finais do século XIX e inicio do século
XX, a partir da qual os individuos sdo subjetivados no campo da racionalidade pedagogica liberal, pela
capacidade de aprender de forma permanente ao longo da vida, torna-se cada vez mais dificil delimitar o
incorrigivel. Isso porque ja ndo se considera a instrucdo ou a didatica como elemento central das praticas
pedagogicas e se constitui uma capacidade de corregdo que deve ser permanente. Nesse sentido, penso que a
subjetividade corrigivel da Contemporaneidade ndo é a mesma subjetividade posicionada como em permanente
corrigibilidade, tal como Arnold (2006b) mostrou em seu estudo. Retomarei esse entendimento nas Partes 2 ¢ 3
da Tese.

*¥ Portal do INEP. Disponivel em:

http://portal.inep.gov.br/ rsscenso-escolar/-/asset publisher/oVOH/content/id/19595. Acesso em: 25 de julho de
2015.
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Figura 1 — Redugao do investimento em programas de combate ao atraso escolar

DESCOMPASSO
Pais abandona programas para reduzir atraso escolar
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Fonte: INEP (2014).”

A partir da constru¢do dos quadros apresentados anteriormente, ficou claro que a
correcdo atravessa os diferentes programas que visam a contencdo da distor¢do de fluxo
escolar. Nesse sentido, as praticas de correcdo se constituiram como objeto de investigagao
desta pesquisa e levaram ao seguinte questionamento, j& mencionado na apresentagdo deste
estudo: como as praticas de correg¢do operam na Contemporaneidade, considerando o
contexto educacional brasileiro? Quais sdo a finalidade e os efeitos de tais praticas?

Para responder a tais questdes, parto de um tensionamento de situagdes do presente.
Como demonstrado até o momento, o percurso de pesquisa iniciou com as problematizagdes
em torno de programas de aceleracdo da aprendizagem e encontrou as praticas de corre¢ao
como objeto de estudo. Procurei deixar claro o caminho investigativo que levou a esse
entendimento, para entdo focar nas praticas de corregdo contemporaneas € seus
desdobramentos. Reafirmo que os materiais mencionados nas Tabelas 2 ¢ 3 fazem parte da
pesquisa, mas ndo compdem o corpus empirico. Esses foram utilizados com a fung¢do, ndo
apenas, de ilustrar o mapa de politicas e diretrizes legais em que as agdes de correcdo se dao,
mas de dar visibilidade ao modo como essas agdes acontecem, a sua finalidade e seus efeitos

no panorama mais amplo da educacao brasileira.

*  Disponivel em: http://www]l.folha.uol.com.br/educacao/2014/06/1478119-trocas-de-governo-afetam-

programas-de-correcao-de-fluxo-escolar.shtml. Acesso em: 21de julho de 2015.
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Apds delinear os movimentos de corre¢do no Brasil, entendo ser pertinente
compreender a atmosfera em que as praticas foram produzidas. SO assim serd possivel
perceber a funcionalidade e os efeitos da correcdo no presente brasileiro. Entendo que essa
atmosfera ¢ constituida por uma racionalidade democratica e por uma racionalidade inclusiva

que se potencializam nas ultimas décadas, ao operar de modo conjunto.

1.4 A racionalidade democratico-inclusiva na constituicio de praticas corretivas no

Brasil

Direcionando a atencdo para o aspecto historico da organizagao educacional brasileira,
cabe ressaltar que a preocupacdo com a educacdo publica no Pais emergiu com o fim do
governo imperial, que nao sobreviveu as modernizagdes exaltadas no final do século XIX e
culminou com a proclamagio da Republica® em 1889. Assim, “instituida sob ideario
positivista e liberal”, o sistema republicano se preocupou com algo absolutamente novo em
relacdo a educacdo escolar, que foi “a implantagdo de um sistema publico de ensino”
(GALLO, 2012, p. 52). Diante disso, Paulo Ghiraldelli Jr. (2009) explica que, no inicio do
regime de governo republicano houve condi¢des para que a abertura de escolas no Brasil
fosse discutida como uma necessidade. Dentre tais condi¢des estavam a crescente urbanizacao
do Pais, o clima de inovagdo politica e, ainda, o fato de que os grupos que apoiaram a
constituicdo desse novo regime eram provenientes de setores sociais urbanos que valorizavam
as carreiras de trabalho dependentes de escolarizagdo para seu exercicio, ou seja, carreiras que
requeriam mais estudo e menos trabalho bragal. O entusiasmo pela educacdo, que foi
emergente nessa nova forma de governar o Brasil, ficou esmaecido por aproximadamente
trinta anos, reaparecendo na década de 1920, periodo em que a populacgdo brasileira, em sua
maioria, ndo tinha acesso a escola. Naquela década, o nimero de pessoas analfabetas era
muito maior em relagdo aos alfabetizados, ficando em torno de 75% (GHIRALDELLI JR.,
2009). De acordo com o autor, “em 1920, o Estado mais rico ndo atingia mais que 28% da
populacdo em idade escolar; para cada quatro criangas em idade escolar uma era analfabeta.
Esse quadro ndo se alterou substancialmente até a década de 1940” (GHIRALDELLI JR.,
2009, p. 38).

% A Republica no Brasil foi proclamada pelo General Deodoro da Fonseca, em 15 de novembro de 1889. A
proclamacdo se deu a partir de um movimento militar que contou com apoio de pessoas de diferentes setores
sociais envolvidos com a economia cafeeira e que estavam descontentes com a politica imperial
(GHIRALDELLI JR., 2009).
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No ambito politico, a década de 1930 marca o fim de uma primeira fase da Republica
que se desenvolveu ao longo de quarenta anos e traz a possibilidade de outros grupos
governarem o Pais, que ndo somente homens influentes como bardes ou coronéis, grandes
produtores de café ¢ de leite. Isso foi possivel pela Revolugdo de outubro de 1930°
acontecimento que permitiu a Getulio Vargas assumir a presidéncia do Brasil como membro
do governo revolucionario. Atento ao processo de industrializagdo e urbanizac¢do, Vargas
almejou a “reconstrucdo nacional” e, para tanto, propds a difusdo do ensino publico,
especialmente do ensino técnico-profissional, projetando um sistema que estimulasse e
colaborasse diretamente com os Estados. Também previu a criagdo de um Ministério de
Educagao e Satde Publica. Dentre as leis que demarcaram a educagdo na década de 1930,
temos o Decreto 19.850, de 11 de abril de 1931, em que o Conselho Nacional de Educag¢do €
criado por Francisco Campos, ministro da primeira gestdo do programa revolucionario. O
carater provocativo do novo governo intensificou o embate das ideias pedagogicas e os
debates realizados nos encontros promovidos pela Associagdo Brasileira da Educagdo — ABE
—, existente desde 1924.

Nesse panorama, ha uma crescente preocupagao com a universalizagdo do acesso ao
ensino, que passa a vigorar em meados de 1930, com o processo de modernizagdo do Pais e
também com a industrializacdo e a necessidade de qualificag¢do técnica da forca de trabalho,
entre outros fatores. Assim, ainda no inicio do século XX, vemos o fortalecimento de uma
discursividade pela renovacao da escola brasileira, quando emerge uma diferenciacao entre o

que seria uma escola velha e uma escola nova, diante de

uma série de enunciados que expressam as caracteristicas de arcaica,
tradicional, inadequada entre muitos outros adjetivos negativos ou que
impingem uma desqualificacdo a Escola e, em contraposi¢do, expressam a
necessidade ou a vontade de que sejam operadas transformacdes na Escola e
nas praticas escolares (SANTOS, 2006, p. 136).

Em vista da discursividade por uma escola nova, as praticas escolares sao
problematizadas e se investe na busca por reformas ou ajustes na organizacdo e
funcionamento dos sistemas escolares. Na V Conferéncia Nacional de Educacao, realizada
pela ABE, em 1932, cujo foco era discutir um Plano Nacional de Educagdo, produz-se um

importante texto da historia da educagdo brasileira, nominado de o Manifesto dos Pioneiros

61 . . o L. , . -
" Dois anos apdés a Revolugdo de Outubro e a politica do café com leite aconteceu a Revolucdo

Constitucionalista em que os paulistas reagiram ao poder gaticho “exigindo de Getulio Vargas o retorno ao
Estado de Direito, que deveria entdo ser regrado por uma Constituigdo nascida de uma Assembléia Nacional
Constituinte. Gettlio Vargas derrotou pelas armas os paulistas, mas teve de prometer uma data para a
Constituinte — 1933” (GHIRALDELLI JR, 2009, p. 58).
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da Educagdo Nova, o qual representa esse movimento pela renovacdo educacional no Brasil.
No marco do pensamento pedagogico liberal brasileiro, o Manifesto sistematiza uma nova
concepgao pedagogica, que visa adaptar a escola a perspectiva de modernizacao e, para tanto,
prevé a aplicagdo de métodos cientificos sobre os problemas educacionais de diferentes
ordens. Entre suas pretensoes, o Manifesto defendeu a garantia de implantagao, pelo Estado,
de uma escola comum ou unica, que fosse acessivel a todos os cidadaos, de modo a
proporcionar-lhes condi¢des de desenvolver ao maximo suas aptiddes vitais. A laicidade, a
gratuidade, a obrigatoriedade e a igualdade de educagdo dos sexos fizeram parte da
discursividade do Manifesto, que buscou estabelecer as bases para uma func¢ao educacional
pautada na autonomia (GHIRALDELLI JR., 2009). Cabe ressaltar que esse movimento pela
reforma da educacdo, ao fazer a defesa de ideais democraticos e vislumbrar a liberdade
individual e relacdes mais equanimes de acesso a escolarizagdo, entende que os sujeitos da
educagdo, como “sujeitos livres, desfrutando de oportunidades iguais de acesso ao sistema
educacional, educados a partir de seus desejos e interesses, estariam aptos a construir um
Brasil mais justo e igualitario, que estaria, por sua vez, em condi¢des de se desenvolver
plenamente” (HATTGE, 2014, p. 49).

Nesse cenario politico € que as intengdes que visam a liberdade de acdo e a
responsabilizacdo de todos na dindmica social, politica e econdmica do Pais tomam a
centralidade das praticas educacionais compondo, em meados dos anos de 1980, uma
maquinaria caracterizada por Silvio Gallo (2012) como sendo de uma governamentalidade
democratica®. Nessa forma de conduzir as condutas é possivel verificarmos racionalidades
especificas que movimentam e organizam as praticas educativas, vistas em sua historia
fragmentaria e ndo como proveniente de um processo de racionalizacdo progressivo ou
unitario. Sendo assim, vislumbro a constitui¢cdo de uma racionalidade democratica e de uma
racionalidade inclusiva na historia educacional brasileira. Importa ressaltar que a
compreensdo das formas de governamentalidade implica “a analise de formas de
racionalidade, de procedimentos técnicos, de formas de instrumentalizacdo” (CASTRO, 2009,
p- 191). A racionalidade, assim como o pensamento sao entendimentos centrais ao se estudar

os modos de governamento de si e dos outros, ou seja, a governamentalidade. Assim,

62 Silvio Gallo, em uma conferéncia, proferida na 37* Reunido Anual da ANPED — realizada em setembro de
2015—, explica que governamentalidade e democracia podem ser compreendidas como um pleonasmo na obra
foucaultiana. Isso porque a governamentalidade ¢ justamente a forma de agdo assumida pelos estados
democraticos modernos, ou ainda, porque ela aparece como um efeito desses estados democraticos. Apesar
disso, o pleonasmo faz sentido ao pensarmos os regimes de governo no Brasil, levando em consideracdo que no
Pais a constru¢do de uma governamentalidade se faz para marcar a possibilidade de uma democracia ¢ essa
democracia, por sua vez, ¢ dada pela logica de afirmagdo da cidadania.
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enquanto o pensamento pode ser visto em todas as distintas maneiras pelas quais os
individuos se conduzem, falam, agem, ou ainda, como forma da acgdo, a racionalidade “supde
a existéncia de certa logica que opera tanto nas institui¢des quanto na conduta dos individuos
e nas suas relagdes sociais e politicas” (MARIN-DIAZ, 2012, p. 25). A racionalidade age
orientando a conduta humana, produzindo-se ¢ atualizando-se a partir das condigdes de seu
acontecer no cenario social em que ¢ produzida. Na orientacdo das condutas dos homens,
mesmo nas formas mais violentas®, & possivel verificar certa racionalidade sendo acionada.
Desse modo, podemos falar em praticas racionais multiplas que funcionam operando em
logicas diferentes. Portanto, para estudar as praticas de correcdo em suas operacdes historicas,
o conceito de racionalidade adquire importancia central, ja que tais praticas podem ser vistas

em seu conjunto como orientadas por uma ou mais racionalidades. Para Castro-Gémez (2010,

p. 34),

tais conjuntos de praticas sdo ‘racionais’ na medida em que propdem uns
objetivos para os quais deve ser dirigida a acdo, a utilizacdo calculada de uns
meios para alcangar esses objetivos e a elei¢do de umas determinadas
estratégias que permitirdo a eficaz articulagao entre meios e fins ou, em sua
falha, o uso dos efeitos imprevistos para uma rearticulagdo dos proprios
fins(grifos do autor).**

Essa dimensdo estratégica das praticas é que podemos entender como técnicas ou
tecnologias, nos estudos realizados por Foucault. Assim, as tecnologias sdo parte integral da
racionalidade das praticas, pois se colocam como meio calculado por uma acao para se chegar
a certos fins (CASTRO-GOMEZ, 2010). Onde ha praticas em operagdo, ha racionalidade,
pensamento e técnicas sendo mobilizadas. Portanto, ao considerar as praticas de correcao
escolar no Brasil e percebé-las no ambito de uma governamentalidade democratica,
compreendo que ha praticas racionais democraticas e inclusivas atravessando a correcdo.
Devido a sua articulagdo e complementaridade, compreendo que essas racionalidades se
implicam constituindo o que denomino de uma racionalidade democratico-inclusiva, sem a
qual ndo poderia se consolidar uma governamentalidade democratica no Pais.

Em relagdo a essa logica de organizacdo das praticas na forma de uma

governamentalidade, Gallo (2012, p. 59) afirma que:

A maquinaria de uma governamentalidade democratica pressupde uma
sociedade civil organizada, em face do Estado; uma economia que regula as

% Para Foucault (2010b), ¢ precisamente o fato de haver uma racionalidade orientando a violéncia, o que a torna
perigosa.
* Tradugio minha.
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trocas e garante a poténcia do mercado, com geragdo de riquezas; uma
populagdo, que ¢ alvo das ac¢des preventivas do Estado nos mais variados
ambitos, na garantia de sua qualidade de vida; a garantia da seguranga dessa
populagdo como dever do Estado; e, por fim, a liberdade e a ndo submissao
dos cidaddaos como valor fundamental dessa organizacdo social e politica
(GALLO, 2012, p. 59).

Silvio Gallo (2012) segue explicando que, para o desenvolvimento de tal
racionalidade, a liberdade e o controle foram fundamentais. Essa governamentalidade ¢
delineada por um conjunto de agdes que se caracteriza por “exercer um controle sobre os
individuos, através do trabalho sobre as populagdes nas quais esses individuos estao inseridos,
de modo que eles se acreditem cidaddos livres, participativos e pegas centrais no jogo
democratico” (GALLO, 2012, p. 59). No ambito politico, com o processo de
redemocratiza¢io® do Pais, colocou-se a critica ao sistema de ensino, que havia sido imposto
pelo regime militar e os embates sociais contra a ditadura, que levaram a busca por uma
consciéncia que se pretendia cidada. Sendo assim, no final da década de 1980, temos o fim do
regime militar e a promulgagdo de uma nova Constitui¢do, referenciada como “constituicao
cidada” por Ulysses Guimaraes, na época deputado federal (GALLO, 2012).

Diante do exposto, entende-se que ha um movimento em torno da problematica
educacional no Brasil, cujo foco se centra na expansdo do acesso a escola e na erradicagdo do
analfabetismo, nas décadas de 1930 a 1960, tal como Coimbra (2008) discute em sua Tese de
doutorado, ja referenciada. Nesse cenario, as discussdes giravam em torno do fracasso ou
insucesso escolar, tematica que abarcava as dificuldades em expandir o acesso a escola e
acabar com o analfabetismo. J4 nos anos de 1980, com o processo de redemocratizagdo das
acOes politicas que trouxe um novo regime de governo brasileiro e a necessidade de
ampliacao da liberdade social, tornou-se proeminente uma discursividade em torno de valores
como cidadania e participacdo dos distintos grupos e coletividades, que deveriam entdo ter
representacdo ativa nas decisoes do Estado.

Entendendo o fracasso escolar como um fendmeno sobre o qual recai uma diversidade
de interpretacdes ao longo da historia educacional brasileira, Coimbra (2008, p. 17) destaca
que, embora houvesse abordagens diferentes sobre tal fenomeno, “o discurso sobre a
inadequacdo da escola aos ‘alunos carentes’ persistiu como ideia fundante de algumas
pesquisas do campo educacional no decénio de 1980”. A percep¢do de uma inadequacao

escolar em relagdo as necessidades demonstradas por alunos em situagdo de caréncia, também

0 processo de redemocratizagdo se consolida no final da década de 1980, no Brasil. Apés vinte anos de
ditadura militar o pais passa a um regime de governo republicano sob a égide da Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil, promulgada em 5 de outubro de 1988.
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perpassa a elaboragdo de propostas de correcdo do fluxo, fundamentando-se na perspectiva de
que a escola, muitas vezes, ndo esta apta a recebé-los. Portanto, ¢ somente a partir da década
de 1980 que vemos se consolidar uma preocupacdao em torno da necessidade de renovagao
escolar, a qual colocava a crianga como centro das praticas educativas, entendendo-a como
individuo livre e ativo em seu desenvolvimento. A partir de uma racionalidade liberal, vista
na gramatica pedagogica brasileira, a liberdade ¢ considerada principio fundamental da
educacdo e deve ser buscada junto ao atendimento das necessidades das criangas. Ha, nesse
contexto, uma énfase na psicologiza¢do das praticas educativas, cujo foco se direciona as
diferencas e processos individuais de aprendizagem. Com a necessidade crescente de
democratizagdo dos espagos de agdo sociais e de participacdo da populagdo nas decisdes
politicas do Pais, vemos crescer as politicas de inclusdo que passam a orientar a conduta dos

individuos e comunidades. Assim, no contingente brasileiro,

pos-promulgacdo da Constituicdo de 1988 e em meio as discussoes
realizadas no cenario mundial, ¢é possivel afirmarmos que tais
acontecimentos foram fortes condi¢des para que a inclusdo pudesse emergir
depois, no final da década de 1990. Desde a referida Constitui¢do, vimos
crescer e se espraiar, nas comunidades escolares e mesmo entre aqueles nao
diretamente envolvidos com a escola e a Educagao, discursos variados sobre
a integragdo e a inclusao (LOPES; MORGENSTERN, 2014, p. 182).

Vé-se, portanto que a subjetivacdo desde e para um regime de governo democratico
exigiu a participacdo de um niimero cada vez maior de individuos. Assim, estar incluido nos
debates e mecanismos de participacao da vida social do pais passou a ser uma obrigagdo dos
brasileiros. Essa énfase de constituicdo subjetiva para a participagdo cidada se tornou visivel,
conforme venho argumentando, nos anos de 1980. A necessidade de que todos se tornassem
atuantes e participativos para adquirirem o status de cidadaos trouxe, entdo, a urgéncia de
politicas de inclusdo social. E nesse sentido que, no final da década de 1980 e inicio da década
de 1990, os discursos sobre integracdo e inclusdo se ampliam ndo apenas no ambito da
educagdo, mas também no cendrio mais amplo da sociedade brasileira. Em tal contexto, em
que se vé proliferar um movimento inclusivo, as agdes de integragdo e de inclusdo promovem

préaticas de correcao que vao se tornando diferenciadas.
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1.5 Correcao e Inclusio no contexto brasileiro: do corrigir para integrar ao incluir para

corrigir

Com a racionalidade democratica e inclusiva em evidéncia, no passado recente do
Brasil, diferentes praticas foram geradas. De um movimento de inclusdo como pratica
possivel, passamos a uma inclusao legalmente obrigatoria (MENEZES, 2011). Visto
inicialmente na educagdo, com a ampliagdo das politicas de inclusdo escolar, esse movimento
inclusivo foi marcado por praticas integradoras®® que exigiram a correcio dos individuos.

Assim, as agdes nomeadas como integracionistas ou integradoras emergem buscando
fazer com que aqueles representados como excluidos ou diferentes sejam investidos de
praticas normalizadoras, que os capacitem ao convivio com os demais. Portanto, as praticas
de normalizagdo implicam, por sua vez, praticas de correcdo, ja que visam alterar um
determinado estado em que o sujeito vive, fazendo com que alcance ou se aproxime de certo
padrao de conduta estabelecido. Para integrar ¢ preciso corrigir individualmente e, por sua
vez, a corre¢ao das individualidades ¢ operada por uma norma, a qual, segundo Ewald (2000)
produz acdes que homogeneizam os comportamentos ou que os diferenciam tomando como
referéncia ideais comunitarios. O individuo a corrigir tornado um caso da norma, € visto “num
processo de individualidade que, ao mesmo tempo em que o individualiza, torna-o
comparavel” (LUNARDI, 2003, p. 110). Portanto, ha uma igualizaciao procedida pela norma
que faz com que seja possivel que cada individuo possa ser comparado a outro, ou seja, ela
produz a comparabilidade como uma possibilidade. Pela norma, também se desigualiza, pois
essa igualdade normativa s6 ¢ efetivada no momento em que se definem diferengas. Isso nos
leva a compreender que “se a norma permite classificar, ¢ porque ela estabelece classes de
equivaléncia que, enquanto permite igualizar, também desigualiza” (LUNARDI, 2003, p.
111). Um aprofundamento sobre as producdes da norma e dos processos de normalizagdo sera
realizado no capitulo 4, quando tratarei das praticas de correcao colocadas em funcionamento
pelas tecnologias disciplinares e de seguridade. Nesse momento, quero apenas afirmar que a

normaliza¢do pode incidir, tanto sobre os corpos dos individuos, quanto sobre grupos ou

% Na dissertagdo de mestrado intitulada 4 emergéncia da inclusio escolar no governo FHC: movimentos que a
tornaram uma verdade que permanece ¢ defendida em 2010, na UNISINOS, a pesquisadora Tatiana Luiza Rech
faz um estudo das politicas educacionais brasileiras, analisando os discursos de integracdo e inclusio escolar, no
Governo de Fernando Henrique Cardoso. A dissertagdo integrou as discussdes desenvolvidas no
GEPI/UNISINOS e foi orientada por Maura Corcini Lopes. O estudo mostra que a nogdo de integracdo se
esmaece na passagem do primeiro mandato (1995-1998) para o segundo mandato (1999-2002) daquele Governo.
Embora se deixe de falar em integracdo para enfatizar os processos de inclusdo, ¢ possivel verificar que em
muitas praticas sociais do territorio nacional, a integra¢do pode seguir determinando o que se entende por
inclusdo.



83

populacdes. Atenta a tal diferencia¢do, importa destacar que a normalizagdo pela integragao
esteve direcionada aos corpos de individuos que, em suas diferengas mentais, intelectuais,
fisicas, psiquicas ou de conduta, também precisavam ser modificados, para entdo serem
integrados na sociedade. Essas praticas de corre¢do envolvem técnicas direcionadas as
capacidades individuais daqueles sujeitos que precisam de intervencao especifica para que se
adaptem ao entorno social.

Na logica democratica desenhada no regime politico brasileiro, o direito de cidadania
de cada individuo deve ser garantido e isso so acontecerd, de forma plena, com a promocgao de
sua habilitagdo para a vida em sociedade. Assim, ¢ preciso que cada individuo seja corrigido
e se corrija para poder ser integrado. E preciso que se adapte e invista esfor¢os pessoais para
alterar a condi¢do particular que o impossibilita de estar com os outros. Entendido como
aquele que precisa de cuidados especificos e de pedagogias proprias, devido ao seu
posicionamento como nao aprendente ou como aquele que apresenta dificuldade de
aprendizagem, o escolar ¢ colocado em uma situagdo de correcao, onde podera ser controlado
e corrigido. Para serem integrados na sociedade, os individuos sdo colocados em espagos
fechados de modo a serem corrigidos e ai entdo inseridos. Pode-se entender que esse modo de
corre¢do por via da integragdo tem sua proveniéncia nos movimentos de reclusdo instaurados
no século XVIII, quando se retirava os individuos do convivio social e se operava uma
inclusdo por exclusdo e, no século XIX, em que se ligavam os individuos aos aparelhos de
producao, operando a inclusdo e a normalizagdao por meio da reclusdo. Tais movimentos sao
interessantes ¢ foram detalhadamente estudados por Foucault (2012), porém, nao estd no
horizonte desta Tese desenvolver essa discussao.

Assim, as operacdes de integragdo viabilizaram praticas de corre¢ao focadas no ambito
de uma ortopedia corporal, que considerava os individuos em suas particularidades e visava a
inclui-los pela inser¢do e circulagdo no espaco social. Apos essa €énfase na correcao dos
corpos, que se desloca para uma énfase na corre¢do de fluxos, percebe-se a preponderancia de
tecnologias reguladoras provenientes do exercicio de um poder sobre o corpo da populacao.
Assim, as praticas de corre¢do centraram-se, cada vez mais, na regulacdo dos niveis de
circulacdo e participacdo dos individuos considerados, entdo, como partes de um grupo
populacional. Nesse sentido, reafirmo a hipotese de que ha um deslizamento nas praticas de
correcdo que passam de uma énfase disciplinar para uma énfase reguladora ou de seguridade.
Para que tal deslocamento pudesse acontecer, os procedimentos de normaliza¢do foram se
alterando para servirem a fins distintos: ora para normalizar os corpos e condutas individuais

e assim integrar, ora para normalizar a conduta de coletivos expressa em indices e, assim,
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regular os riscos fazendo prevalecer uma légica de seguranga. Desse modo ¢ que, ja
integrados, os individuos podem ser permanentemente corrigidos e gerenciados. Nao se passa
de um modo a outro por meio de uma ruptura ou abandono de procedimentos, mas trata-se de
uma mudanga de énfase nesses modos de praticar a corregao.

Enquanto as operagdes de integracdo focavam na escolarizagdo das pessoas que ndo
estavam inseridas nas instituigdes de reclusdo, tais como aquelas que apresentavam alguma
deficiéncia, as operacdes de inclusdo se direcionaram a todos os individuos. Mobilizando os
individuos pela necessidade de convivio com os outros, a inclusdo promove o engajamento de
todos, principalmente daqueles que “produzidos como nao-possuidores dessa condi¢dao de
investimento em si, por si sO, nao conseguem movimentar-se para estar, tampouco
permanecer, incluidos” (MENEZES, 2011, p. 33). Faz-se necessario um investimento cada
vez maior para que a totalidade dos individuos, mesmo posicionados em niveis e condi¢des de
participacdo diferenciadas, mantenham-se ativos e incluidos nas redes sociais € no cenario

economico. Sendo assim, a inclusao vai tornar-se

A propria estratégia de Estado que ird promover outras condigdes de vida, de
participacdo, de trabalho, de saide e de aprendizagem para ‘todos’ que
tiverem ‘forca de vontade’ de produzir e de lutar para serem diferentes e para
participarem de outras formas de uma ‘outra’ vida. Insisto: terem uma outra
vida e nd3o a mesma vida que outros (LOPES, 2015, p. 299).

Portanto, incluir ndo corresponde a igualar as condigdes de vida e participagao de
todos os individuos, mas sim fazer com que todos circulem e integrem um gradiente de
inclusao (LOPES, 2009) potencializado pela educagio e pela participagdo no jogo econdomico.
O gradiente de inclusao remete a processos de inclusdo e de exclusao que sdo, cada vez mais,
dificeis de apontar, pois “as fronteiras que separam incluidos de excluidos nem sempre sdo tao
visiveis” (LOPES; FABRIS, 2013, p. 9). Por essa razdo, segundo as autoras, estariamos
vivendo processos de in/exclusdo, pois “embora muitos estejam incluidos nas estatisticas e em
alguns espacos fisicos, boa parcela dos individuos ainda sofre com as praticas de inclusao
excludentes” (LOPES; FABRIS, 2013, p. 74). Assim, todos podem estar incluidos ou
excluidos de determinadas praticas, j& que ndo se trata de uma condi¢do dos individuos, mas
de um estado que pode ser alterado a qualquer momento e, justamente por sua ndo fixacao ¢
que tal estado representa um risco a ser gerenciado. Lopes e Fabris (2013, p. 70) seguem

explicando que:

Enquanto o conceito de correcdo partia de uma referéncia de sujeito normal
a ser seguido, o conceito de normalizagdo sinalizava uma preocupacdo maior
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com 0S processos, as estatisticas, as curvas de normalidade, considerando
variaveis locais e globais de comportamento ¢ desenvolvimento ¢ os fluxos
populacionais. (grifos das autoras).

A corre¢do na inclusdo, portanto, precisa acontecer em todos os momentos, tendo em
vista que, ao funcionar na logica da precaucao, ela precisa agir sobre as diversas variaveis que
ameagam as posi¢oes assumidas pelos individuos, principalmente aquelas que os tornam
vulneraveis a situagdes de exclusdo. Nesse sentido, tendo se colocado como imperativo de
Estado (LOPES, 2015), como atmosfera ou ethos moderno (LOPES; THOMA, 2013), e como
estratégia educacional contemporanea (LOPES; FABRIS, 2013), ¢ que se torna evidente uma
matriz de experiéncia da inclusdo (LOPES; MORGENSTERN, 2014) em que praticas de
correcao se fazem necessarias.

Nessa atmosfera inclusiva, que se desenha no Brasil nos ultimos vinte anos, vemos a
relacdo entre saberes, normativas de comportamento e subjetivacdo se configurarem como
uma matriz de experiéncia. Em tal cenario, podemos perceber os rituais, que inscrevem a
inclusdo como uma verdade, funcionarem pelo pronunciamento e visibilidade da verdade.
Desse modo, muitos rituais realizados no presente manifestam a inclusdo como algo
verdadeiro, pronunciado como sendo bom, produtivo, importante e “condi¢do necessaria para
que todos possam usufruir de direitos mais equanimes de vida” (LOPES; MORGENSTERN,
2014, p. 181). Ao buscar compreender essa constru¢do, volto a reafirmar as praticas de
correcdo pela aceleracdo da aprendizagem como politica tracada desde uma perspectiva

inclusiva. Vé-se que:

a aceleracdo ¢ uma intervencdo emergencial que se propde a oferecer uma
nova pratica pedagogica para alunos que ndo tenham conseguido se
beneficiar da escolarizagdo regular e que estejam em defasagem idade/série
de 3 anos ou mais. £ o espaco da inclusdo (PERNIGOTTI et al, 1999, p. 18,
grifos meus).

. , 67 e ~ ~ . .
Considerando o carater regenerador”’ das praticas de corre¢do pela aceleragdo, sinalizo
que nelas se percebe fortes tragos das manifestagdes da inclusdo como verdade capaz de
transformar a vida daqueles incluidos nos programas de aceleracdo da aprendizagem. Tais

. - . . 68 - .
manifestagdes podem ser vistas em relatos, depoimentos e testemunhos’ disseminados na

%7 Entendo que as praticas de corregdo de fluxo pela aceleragio da aprendizagem tém um carater regenerador,
porque se voltam a corrigir o fluxo escolar pela ideia de resgate daqueles individuos tidos como defasados. Tais
individuos sdo vistos como estando em uma situagdo precaria, representada pela distor¢do idade-série.

% Cito o seguinte depoimento como exemplo: “Antes do programa meus colegas diziam que eu estava atrasada e
perguntavam se eu nao tinha vergonha de estudar junto com criangas. Eu ja tinha desistido de estudar. Agora, eu
me sinto forte e feliz. Descobri que tenho valor” (1AS, 2003, p. 137, grifos meus).
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web ¢ também nas narrativas presentes nos materiais® e outras produgdes voltadas aos
programas de aceleragdo da aprendizagem. Os relatos expressam uma atmosfera onde as
subjetividades sdo mais abertas, onde circulam verdades que dizem das diferencas dos
individuos, o entendimento de que todos sdo capazes de aprender e que podem se tornarem
melhores a partir da inclusdo. Sendo assim, ao considerar a ampliacdo das redes que
constituem a inclusdo na historia brasileira, entende-se que essa matriz de experiéncia
“permitira ao Pais transpor barreiras econdmicas, sociais, educacionais, de saude, culturais e
galgar outras posi¢des de desenvolvimento em um ranking econémico e de desenvolvimento
mundial” (LOPES; MORGENSTERN, 2014, p. 184). Essas relagdes podem ser vistas no
ambito mais amplo de uma governamentalidade, que cruzando governamento politico e
governamento ético, produz subjetividades. Também reconheco que, ao olhar para as
manobras de normaliza¢do e regulacdo das condutas, produzidas a partir de praticas que
operaram pela inclusdo, exclusdo e reclusdo, encontrei possibilidades para compreender a
corre¢do em funcionamento no ambito especifico do presente brasileiro. Em tal cenario, vé-se
que as praticas corretivas estdo inseridas em uma matriz de experiéncia inclusiva e, a partir
dela, intensificam suas agdes. Para mim, esse entendimento ¢ importante para o
desenvolvimento da pesquisa, pois trouxe condi¢cdes para um duplo movimento: em primeiro
lugar, realizar uma andlise das praticas de correcdo no Brasil, identificando seus
deslocamentos e percebendo a continuidade de tais praticas nas politicas educacionais do pais
e, em segundo lugar, projetar a analise para um contexto temporal mais amplo, de modo a
identificar a fungdo assumida pela correcao em outros periodos historicos. Esse movimento de
ampliacdo ¢ realizado na Segunda Parte da Tese e permitiu vislumbrar a corre¢do como uma
pratica que permanece, apesar de suas praticas ndo serem as mesmas. Sendo assim, por ora as
discussdes que concernem a corre¢do no Brasil ficardo em suspenso, voltando a serem
pensadas, em alguns aspectos, na Terceira Parte da Tese, quando analiso as praticas
desenvolvidas por programas de correcao de fluxo escolar.

Nesse momento, retomo as intengdes dessa Primeira Parte da Tese discutindo, no
proximo capitulo, as balizas conceituais e metodoldgicas que alicercam a pesquisa. Também
apresento os materiais de andlise fazendo uma primeira incursdo nas suas elaboragdes e

encerro, com o proximo capitulo, a discussao referente a composicao da pesquisa.

% Farei a apresentacio dos materiais dos programas eleitos para a analise na Segunda Parte da Tese e analisarei
tais materiais na Terceira Parte da Tese. Alguns depoimentos sdo apresentados em anexo (ANEXO C).
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CAPITULO 2

PARA ANALISAR A CORRECAO: BALIZAS METODOLOGICAS E
CONCEITUAIS

Ndo ha como, antecipadamente, domar e estabelecer a metodologia
(VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p. 43).

Neste Capitulo apresento e discuto o campo metodoldgico e conceitual ao qual me
aproximei para problematizar as praticas de correcdo em suas finalidades historicas. Para
examina-las, a partir do campo de teorizagdao desenvolvido por Foucault e outros autores que
fazem uso dos conceitos foucaultianos, assumi uma atitude de critica permanente frente a tais
praticas e aos processos historicos que as constituem. Tal atitude e as problematizagdes a que
ela me levou, serviram como propulsores no fazer investigativo, ressaltando que foi na propria
mobilizagdo para construir esta investigacdo que pude selecionar aqueles conceitos uteis ou
produtivos para a analise encaminhada pela pesquisa. Desse modo, ao fazer a aproximagao
com os Estudos Foucaultianos’® ¢ manusear os materiais selecionados para a pesquisa, passei
a buscar conceitos e a focar o seu uso, visando uma finalidade metodologica ou analitica. Este
¢, a meu ver, um solo firme e produtivo que permitiu expandir as relagdes em torno do objeto
de pesquisa, a0 mesmo tempo em que viabilizou sua propria analise. Digo isso por entender
que os objetos, as coisas, nao estao soltos no mundo aguardando para serem desvelados,
descobertos, iluminados; ndo ha problema por si ou em si mesmo que mere¢a investimento
para sua elucidagdo; o que ha sdo problematizagdes construidas a partir de uma leitura dos
acontecimentos, por meio da qual nos € possivel pensar e tornar complexas as suas relagoes.

Na esteira dos estudos desenvolvidos por Foucault, sou mobilizada a realizar
tensionamentos a partir do presente, investindo no exame de acontecimentos que se
apresentam como tema, questdo ou proposi¢do recorrente € que, em sua emergéncia,
produzam deslocamentos, rompimentos ou continuidades na constitui¢do da vida social e
pessoal de homens e mulheres mergulhados em uma época. Partir do presente ndo significa
fazer uma analise apenas do presente, mas, no que interessa a este estudo, compreendé-lo a

partir de um modo de historicizagdo inspirado na genealogia das praticas que o possibilitaram.

70 campo dos Estudos Foucaultianos é transdisciplinar e expande os estudos de Foucault, ao fazer esse autor
conversar com outros pensadores. Para Gallo e Veiga-Neto (2007), seria mais adequado falar em
transdisciplinaridade ao reconhecer que o filésofo ndo se valeu de saberes hibridos, mas cruzou livremente
campos muito distintos.
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Fazer pesquisa pela desnaturalizagdo do que acontece neste tempo nos faz pensar sobre o que
nos leva a agir deste ou daquele modo, quais foram os acontecimentos que nos fizeram chegar
até aqui e nos tornarmos o que Somos.

Sendo assim, este capitulo trata das escolhas e rentncias feitas no campo
metodoldgico para o desenho da pesquisa. Procuro apresentar e discutir a produtividade dos
conceitos que tomo dos estudos foucaultianos, entendendo-os como instrumentos ou
ferramentas que se colocam em operagdo para que uma leitura analitica tenha condig¢des de
ser realizada. Os conceitos tornam-se ferramentas ao entrarmos no que Veiga-Neto (2006, p.

2) chama de “oficina de Foucault™:

Aqui, vale a pena recorrer a metafora nietzschiana da Filosofia a marteladas,
de modo a entender os conceitos enquanto ferramentas com as quais
golpeamos outros conceitos, 0 nosso proprio pensamento € a nossa propria
experiéncia. Pode-se levar adiante a metafora, de modo a considerar que,
além das ferramentas, existem tanto a bancada sobre a qual as usamos
quanto o resto das instalagdes da oficina que, em conjunto formam o fundo,
o ambiente, sobre, no ou dentro do qual trabalhamos.

Se “pensamos como se usdssemos martelos, chaves de fenda, alicates” (VEIGA-
NETO, 2006, p. 3) e, se esse pensamento se da “a partir de um fundo epistemologico, a
funcionar qual um paradigma” (VEIGA-NETO, 2006, p. 3) que faz uma conformagdo do
pensavel, entdo podemos distinguir o que ¢ ou o que funcionarad como ferramenta do que ¢ a
atmosfera ou fundo que compde o entorno da oficina e nos permite trabalhar com as
ferramentas. Essa distin¢do sera util ao operar com os conceitos.

Sendo assim, ao concentrar em um capitulo a discussao que envolve a metodologia da
pesquisa, ampliando seu espago na escrita da Tese, tive a intencdo de deter-me nas escolhas
feitas. Realizei, assim, uma busca pela compreensao dos modos de fazer pesquisa, procurando
seguir atenta a impossibilidade de estabelecer, antecipadamente, um método. Percebi que o
dominio dos andaimes de uma pesquisa ¢ central e que sO nas aproximagdes €
distanciamentos constantes de sua construgdo laboriosa ¢ que podemos nos movimentar em
diregdo ao seu aprimoramento. E assim que percebo o terreno das teorizagdes e que sigo nas

pistas que Foucault deixou ao usar e inventar suas proprias ferramentas de trabalho.

2.1 A materialidade de analise

Ndo procurei reunir textos que seriam, melhor que outros, fiéis a realidade,
que merecessem ser guardados por seu valor representativo, mas textos que
desempenharam um papel nesse real do qual falam, e que se encontram, em
contrapartida, ndo importa qual seja sua exatiddo, sua énfase ou sua
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hipocrisia, atravessados por ela: fragmentos de discurso carregando os
fragmentos de uma realidade da qual fazem parte (FOUCAULT, 2010b, p.
206-207).

Pela historia das praticas de correcdo escolar no Brasil passei a perceber que, na
Contemporaneidade, hd uma exaltagdo da aprendizagem nas agdes e programas voltados
aqueles que, por diferentes razdes — dificuldades de aprendizagem, repeténcias multiplas,
evasdo, nao aprendizagem, entre outras —, encontram-se na posi¢do de defasados que
precisam ser corrigidos. Ao entrar em contato com o conjunto de materiais didaticos e de
sistematiza¢cdo do Programa de Acelera¢do da aprendizagem Acelera Brasil; passar por uma
capacitacdo intensiva para assumir uma turma do Programa e operar diretamente com os
materiais didaticos, contatar os alunos, pais, professores da escola e professores supervisores
do Acelera Brasil; pude compreender a logica de funcionamento desse Programa’' e, quanto
mais entendia, mais realizava um tipo de “andlise” cotidiana da sua produtividade. Percebo
que a formacgdo inicial no campo da Educacdo Especial trabalhou meu olhar para o que
desloca o habitual, o que foge das expectativas e padrdes normativos, para aquilo que ¢
pensado, para alguns, em suas especificidades e diferencas. Quem sabe também por isso
cresceu meu interesse em examinar mais de perto as agdes, os materiais € o funcionamento de
programas tais como o que mencionei. Entretanto, para tornar viavel a construgdo desta Tese
foi preciso deslocar-me da especificidade do campo da Educacao Especial e pensar a corre¢ao
e a aprendizagem no contexto da educacdo, de forma mais abrangente. Assim, a0 mesmo
tempo em que me voltei a busca e ao manuseio de materiais produzidos na mesma perspectiva
do Programa Acelera Brasil, investi em leituras sobre correcdo de fluxo, aprendizagem,
corrigibilidade e subjetivacdo, entre outros temas que viabilizaram a ampliagdo do que até
entdo percebia na “andlise” cotidiana que, como ja mencionei, eu empreendia no fazer
docente.

Para a realizacio da analise pretendida, optei por trés grupos de materiais’>. Os dois
primeiros grupos referem-se a uma materialidade que ¢ composta por documentos de

sistematizagdo, implantacdo e pelos materiais didaticos produzidos em decorréncia de um

'O Programa Acelera Brasil é desenvolvido pelo Instituto Ayrton Senna, a partir de uma parceria com a
Petrobras, o MEC/FNDE e BNDES, contando, também, com o apoio técnico educacional do Centro de
Tecnologia Educacional de Brasilia — CETEB.

72 Os materiais de analise da pesquisa correspondem aos materiais do Conjunto 3 ¢ 4 da Tabela 1. Pondero que ¢
a partir do contato com o conjunto de materiais eleitos para a realizacdo da pesquisa e do trabalho de organizagio
¢ de manuseio constante dessa materialidade que resultou a composi¢do do corpus empirico. As possibilidades
de analisar e conformar categorias para o agrupamento desses materiais decorreram de sua propria
produtividade, daquilo que fazem ver em suas recorréncias enunciativas. A materialidade foi lida e entendida
como superficie de inscri¢do de praticas que nela se fazem visiveis.
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projeto desenvolvido pelo CENPEC e um programa desenvolvido pelo Instituto Ayrton
Senna, ambos denominados de aceleracdo da aprendizagem e implementados em diferentes
regides do Brasil, nas tultimas décadas. O terceiro grupo foi constituido por narrativas de
sujeitos que vivenciaram as praticas de correcdo em um programa de aceleragdo da
aprendizagem. Tais narrativas foram encontradas na forma de depoimentos de alunos,
profissionais e pais envolvidos com as praticas de aceleragdo. No total, foram reunidos 40
depoimentos escritos disponibilizados publicamente em sites educacionais, dos quais
selecionei 20 para analise. O critério de escolha dos depoimentos foi a visibilidade, visto que
muitos estavam ilegiveis e, portanto, nao puderam ser transcritos. Também utilizei
depoimentos no formato de video, os quais foram disponibilizados em sites”” publicos.

O agrupamento de materiais que organizei e apresento a seguir diz respeito ao que
entendo como o recorte de uma superficie onde praticas de correcdo de fluxo escolar, pela
aceleracdo da aprendizagem, operam, circulam, inscrevem-se. Sendo assim, nao tomo os
materiais em si mesmos, € nao interessou a este trabalho entendé-los como lugar de ocultagao
da verdade. O que impulsionou a sele¢do dessa materialidade foi a vontade de examinar, na
sua contingéncia, aquilo que ela é capaz de produzir. Desse modo, a primeira escolha
aconteceu como efeito do encontro dos materiais comigo, ou melhor, foi pelo contato com os
materiais de capacitacdo docente, os materiais didaticos e a organizagdo do Programa Acelera
Brasil do IAS que me senti desafiada a analisar suas intencdes e seus desdobramentos.

Em posse do material desse Programa e no exercicio diario de fazer com que a
proposta de corrigir o fluxo escolar tivesse €xito, precisei ndo s6 conhecer, mas utilizar esse
material desenvolvendo sua proposta pedagdgica. Foi assim que iniciei os estudos dessas
produgdes escritas, fiz mais de uma leitura de seus textos, atividades, de seu curriculo, das
avaliagdes, informativos e todo tipo de material que era disponibilizado aos professores do
Programa. Frequentei diversas reunides para as quais éramos chamados, assim como os
supervisores e todos os profissionais envolvidos com a proposta. As reunides eram
organizadas em diferentes momentos, os quais se repetiam em todos os encontros, como
rituais em que:

¢ Apresentava-se a atualizacdo dos dados estatisticos da defasagem escolar no

Estado do Rio Grande do Sul e no Brasil;

+» Comparavam-se os indices entre os Estados e regides brasileiras;

73 : r . ~ - .
Os depoimentos em video foram encontrados no site: www.youtube.com.br. Os mesmos estdo indicados nas
referéncias da Tese.
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¢ Mostrava-se que, nas regides onde havia a politica de aceleracdo da aprendizagem
e acdes voltadas a reducdo do analfabetismo, principalmente dos programas do
Instituto, as taxas de repeténcia e defasagem eram muito menores que o restante
do Pais;

+ Fazia-se uma exposi¢do de casos em que a participagdo nos programas74 havia
melhorado a vida das pessoas, principalmente dos professores.

¢ Realizava-se um momento de troca de experiéncias em que, com a participagdo de
supervisores, os professores eram estimulados a falar sobre o dia a dia da sala de
aula, as dificuldades enfrentadas e as aprendizagens alcancadas a partir dessa
experiéncia docente;

¢ Realizava-se um momento de reflexdo em que se refor¢ava positivamente a
proposta dos programas para que nenhum professor desistisse ¢ ndo deixasse
nenhum aluno desistir.

Desse modo, o primeiro conjunto de materiais que elegi para a composi¢cdo deste
estudo faz parte da minha experiéncia docente no Programa Acelera Brasil. Todas as
publicacdes e registros sobre ou do programa foram arrecadados ao longo do ano letivo e
integrados ao corpo de materiais de anélise. Outro conjunto de materiais foi garimpado por
mim nas buscas que passei a realizar no intuito de conhecer outros projetos, programas ¢
acoes de correcdo de fluxo escolar. A busca, a coleta e a escolha dos materiais de outro
programa foram realizadas, principalmente, por meio de sites da web. Nessas garimpagens
encontrei todo tipo de material, como documentos, fotos e videos distribuidos em blogs
pertencentes a instituigdes, paginas pessoais, sites de busca e redes sociais. Dessa busca
aleatoria, selecionei materiais (Quadro 6) de um programa de aceleragdo produzido e
organizado pelo CENPEC e implementado em escolas do Estado de Sdo Paulo. A escolha
deu-se por ser esse o mais completo conjunto de publicagdes encontrado. Os materiais
abrangem livros, apostilas, relatdrios e/ou planilhas que integram as propostas de corre¢dao do
fluxo escolar pela aceleragao da aprendizagem.

Cabe ressaltar que os materiais destacados até o momento, para a realizacao do estudo,
visam a constituir um corpus empirico que, em sua consisténcia, permita visualizar as praticas
corretivas investidas na producdo de individuos aprendentes, cujo tempo escolar ¢ passivel de
aceleracdo. Apesar de apresentar os materiais € 0 modo como operei com eles neste momento,

a analise desses materiais se concentra na Terceira Parte da Tese.

™ Aqui me refiro aos programas Acelera Brasil ¢ Se Liga, ambos do IAS. As reunides desses dois programas
aconteciam, algumas vezes, de forma conjunta.
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Apresento a materialidade e sua caracterizagdo a seguir:

Quadro 6 - Materiais de pesquisa do Projeto Classe de Aceleragdo — CENPEC

Materiais didaticos

CENPEC. Técnicas do Centro de Pesquisas para Educacdo e Cultura — Cenpec. Ajudando o Professor
a Ensinar pra Valer nas Classes de Acelera¢do. Material organizado por Alice Davango Quadrado [et
al]. Sao Paulo: CENPEC, 1996a.

SAO PAULO (Estado). Secretaria de Estado da Educagio. Fundagio para o Desenvolvimento da
Educacdo. Reorganizag¢do da trajetoria escolar no ensino fundamental: Classes de Aceleragdo;
proposta pedagogica curricular. Sdo Paulo: FDE, 1996d.

CENPEC. Ensinar pra Valer!, Aprenda pra Valer! (versao preliminar). 9v. Sdo Paulo: FDE, 1996e.

Materiais de capacitacio docente e de acompanhamento/discussio de resultados

SAO PAULO (Estado). Secretaria de Estado da Educagdo. Fundacio para o Desenvolvimento da
Educac@o. Perfil dos professores: Classes de Aceleragdo. Sao Paulo: FDE, 1996b.

SAO PAULO (Estado). Secretaria de Estado da Educagdo. Fundagio para o Desenvolvimento da
Educacdo. Reorganizacdo da trajetoria escolar no ensino fundamental: Classes de Aceleragdo;
documento de implantacdo. Sao Paulo: FDE, 19996¢.

Fonte: Materiais de Pesquisa — Conjunto 3.

Quadro 7 — Caracterizagao do Projeto Classes de Aceleragaio — CENPEC

A Secretaria de Estado da Educagao de Sao Paulo - SEE desencadeou a partir de 1995 uma série de acdes,
dentre as quais o Projeto de Reorganizagdo da Trajetoria Escolar no Ensino Fundamental: Classes de
Aceleragdo. Este tem por objetivo corrigir o fluxo escolar eliminando a defasagem idade-série e criando
condi¢cdes para que alunos multirrepetentes possam em um ou dois anos, retornar ao percurso regular. A
proposta pedagogica curricular das Classes de Aceleragdao foi eclaborada pela Fundagdo para o
Desenvolvimento da Educagao - FDE, 6rgao vinculado a Secretaria de Estado da Educacdo. A equipe do
CENPEC ficou responsavel pela elaboracdo do material de apoio para professores e alunos e também da
capacitagdo dos docentes. Todo o material foi elaborado em 1996 em carater provisorio, acompanhando o
processo de implantacdo do Projeto. Para elaboragdo, formou-se uma equipe de especialistas de area
responsavel pela produgdo dos textos base para professores e alunos, contendo as propostas de atividades
para todos os componentes, ¢ uma equipe de pedagogas do CENPEC que ficou encarregada do texto
final, onde foi feita a organizacdo, adequacdo, integracao e revisao dos textos base; e ainda, uma revisora
e profissionais para o projeto grafico e edicdo de arte. O material € Gnico para as Classes de Aceleragéo |
e II, pois compartilham da mesma proposta. E composto por um conjunto de quatro médulos, contendo,
cada um, livro do professor, livro do aluno, fichas de atividades, encartes, cartazetes e jogos.

Fonte: Programa Escolas Aceleradas — CENPEC.
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Quadro 8 — Materiais de pesquisa Acelera Brasil — Instituto Ayrton Senna

Materiais didaticos

INSTITUTO AYRTON SENNA. Programa Acelera Brasil. Livro 1: minha identidade. (Colegao
Programa Acelera Brasil). Material organizado por Ana Lticia Lucena [et al]. Sao Paulo: Global, 2009a.

INSTITUTO AYRTON SENNA. Programa Acelera Brasil. Livro 2: as criagcdes de cada um. (Colecao
Programa Acelera Brasil). Material organizado por Ana Lucia Lucena [et al]. Sao Paulo: Global, 2009b.

INSTITUTO AYRTON SENNA. Programa Acelera Brasil. Livro 3: nossa historia, nossa cultura.
(Colegao Programa Acelera Brasil). Material organizado por Ana Lucia Lucena [et al]. Sao Paulo:
Global, 2009c.

INSTITUTO AYRTON SENNA. Programa Acelera Brasil. Livro do Professor. (Colecdo Programa
Acelera Brasil). Material organizado por Ana Lucia Lucena [et al]. Sao Paulo: Global, 2010c.

Materiais de capacitacio docente e de acompanhamento/discussio de resultados

INSTITUTO AYRTON SENNA. Capacitacao Inicial. Programa Acelera Brasil: educagdo, a formula da
vitoria. Instituto Ayrton Senna, 2010a.

INSTITUTO AYRTON SENNA. Sistemadtica de Acompanhamento Se Liga e Acelera Brasil. Material
organizado por Inés Kisil Miskalo. 2% reimpressao. Sao Paulo: Global, 2010b.

INSTITUTO AYRTON SENNA. 4 pedagogia do sucesso: uma estratégia politica para corrigir o fluxo
escolar e vencer a cultura da repeténcia. Material organizado por Jodo Batista Aratijo e Oliveira. 14 ed.
Sdo Paulo: Saraiva, 2003.

INSTITUTO AYRTON SENNA. Relatorio de resultados 2010. Material produzido por Simara Meira
[et al]. Publicado em 2011 ¢ disponivel no site http://senna.globo.com/. Acesso em 07 de fevereiro de
2013.

INSTITUTO AYRTON SENNA. Relatorio de resultados 2011. Material produzido por Amanda
Tabarez [et al]. Publicado em 2012 e disponivel no sife http://senna.globo.com/. Acesso em 07 de
fevereiro de 2013.

INSTITUTO AYRTON SENNA. Relatorio de resultados 2012. Material produzido por Inés Kisil
Miskalo [et al]. Publicado em 2013 e disponivel no site http://senna.globo.com/. Acesso em 07 de
margo de 2014.

Fonte: Materiais de Pesquisa — Conjunto 3.
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Quadro 9 — Caracteriza¢ao do Programa Acelera Brasil — Instituto Ayrton Senna

O Acelera Brasil ¢ um programa de correcdo de fluxo do Ensino Fundamental criado em 1997 pelo
Instituto Ayrton Senna. Ele visa combater a repeténcia que leva a distor¢@o entre a idade e a série que o
aluno frequenta e também quer reduzir o abandono escolar. Tem como objetivo contribuir para que em
um ano o aluno alcance o nivel de conhecimento esperado para a primeira fase do Ensino Fundamental,
fazendo-o avancar em sua escolaridade. De acordo com seu aproveitamento, os alunos chegam a realizar
duas séries em um ano letivo, mas ndo deixam de cursa-las, pois o programa nio visa a promogao
automatica. Os alunos alfabetizados, mas repetentes, sdo agrupados em salas de até 25 criancas e
acompanhados por um professor da rede de ensino que passou por uma capacitagdo para aplicar a
metodologia do Programa. Tanto os alunos como o professor tém acesso ao material didatico especifico,
além de serem monitorados e avaliados constantemente por supervisores € coordenadores que fazem parte
do Acelera. As aulas sdo pensadas para cumprir 200 dias letivos e seguem a sistematica do material
didatico. O material é composto por 1 livro do professor, 10 livros didaticos contendo as aulas a serem
desenvolvidas, uma caixa com 40 livros de leitura, um cartaz de acompanhamento de livros lidos e um
cartaz de acompanhamento de presenga em aula. Sdo realizadas avaliagdes das habilidades adquiridas
num periodo de intervalo que acontece logo apds o término do estudo de cada livro didatico. O Acelera
Brasil ¢ adotado como politica publica nas redes estaduais de ensino de Goias, Mato Grosso,
Pernambuco, Piaui, Rio Grande do Sul e Sergipe. O Programa esta presente em 472 municipios de 23
estados, de acordo com dados divulgados pelo Instituto.

Fonte: Programa Acelera Brasil — IAS.

Como se pode ver, a materialidade selecionada traz em seu recorte histdrico o presente
recente para ser analisado. Os materiais tratam de dois programas de correcdo de fluxo pela
aceleracdo da aprendizagem, que emergiram na metade da década de 1990 e que permanecem
sendo utilizados nas escolas brasileiras. Como mencionei anteriormente, para compor esses
materiais de andlise também foram selecionados depoimentos em formato escrito ou em
video, todos disponibilizados na web. Trata-se, portanto, de um material diversificado em suas
formas de apresentacao e intencionalidades, porém todos eles constituem uma matriz de razao
pratica desde a qual ¢ possivel fazer a leitura e exame dos modos de corre¢do e condugdo que
operam na Contemporaneidade. Entendo que o principio de dispersdo dos enunciados,
encontrado na disparidade dos documentos analisados “¢ a oportunidade para identificar as
regras de formagio discursiva de uma época” (MARIN-DIAZ, 2012, p. 23). Com o uso de
diferentes fontes se pode visualizar, nas praticas discursivas e enunciagdes, as regularidades
que tornam possivel que algumas coisas sejam ditas e feitas e outras ndo, em determinado
tempo e espaco (MARIN-DIAZ, 2012). Somente com as distingdes de autoria e
enderecamento dos materiais de andlise ¢ que foi possivel reconhecer praticas de corregdo,

voltadas ao autogoverno dos individuos, num processo de agudizagdo das individualidades
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aprendentes na Contemporaneidade. Essa compreensdo levou a busca da proveniéncia das
praticas de corre¢do, desenvolvidas no presente, para que um contraste pudesse demarcar as
continuidades e descontinuidades nas finalidades da correcdo, em diferentes espacos e
tempos.

Na operagao com a materialidade, apds uma primeira leitura e escolha dos materiais,
realizei novas leituras e passei a sinalizar as recorréncias enunciativas, de acordo com a énfase
que lhe foi atribuida pela propria elaboracdo do material. Para facilitar o manuseio e trabalho
com os documentos, construi quadros separando as enunciagdes a partir do que estava sendo
narrado. Primeiro, fiz uma separagdo distinguindo os excertos por fungdo ou posi¢ao dos
individuos nas agdes dos programas, respeitando a distribuicao conferida por eles. Encontrei
muitas passagens que tratavam dos professores e dos alunos e passagens menores, € em
menos quantidade, sobre os pais e diretores de escola. Nessa separa¢do pude conhecer melhor
0s materiais e atentar para sua logica de funcionamento interna. Neles, percebi a presenca de
muitos depoimentos, testemunhos, atividades que se utilizam de textos provenientes da
literatura de autoajuda, exercicios direcionados para autorreflexdo, tomada de consciéncia,
autonomia, capacidade de realizagdo, transformacao pessoal, entre outros, e entendi que as
praticas de corre¢do assumem um carater estratégico ao se vincularem a aprendizagem.
Concentrando minha atencdo na engrenagem que movimenta as praticas de corre¢ao de fluxo
escolar pela aceleracdo da aprendizagem, percebi a operagdo de formas de regulacdo pela
autocorrecao possibilitadas por técnicas que fazem uso da visibilidade. Entre outros aspectos,
as agoes de visibilizar, permanentemente, as atitudes individuais dos alunos sao promovidas
pelo estimulo e incentivo a autoexposi¢do. Entendo que tais agdes, por serem realizadas
diariamente, acabam sendo internalizadas pelos alunos, que se apropriam dessa forma de
participagcdo em aula, dada a sua naturalizagdo. Ha outras técnicas colocadas em
funcionamento pelas praticas de correcdo, as quais serdo descritas na Parte 3 da Tese.

Num segundo trato com os materiais, investi na separagdo de trechos mais pontuais
das passagens ja categorizadas nos primeiros quadros construidos. Essa nova sinalizacdo das
recorréncias enunciativas me permitiu perceber expressoes ou palavras-chave, que marcam a
linguagem desse tipo de intervencdo pedagogica e compdem uma formagdo discursiva que,
por sua vez, estd inscrita em um esquema pratico. Cito algumas delas: “acreditar no aluno e
em si proprio”; “vocé € capaz”; “todos aprendem”; “ser reflexivo”; “buscar o tempo perdido”.
Ao fazer a leitura, separagdo e agrupamentos a partir do que insistia em aparecer nas

enuncia¢des dos materiais, optei por construir quadros-organograma que almejam ilustrar a
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produtividade percebida nos quadros analiticos elaborados previamente. Apresento e discuto

essa sistematizagdo na Terceira parte da Tese.

2.2 Forjar ferramentas: conceitos em operacio

Uma teoria ¢ exatamente como uma caixa de ferramentas
(DELEUZE, 1972). 7

Foucault, ao realizar seus estudos, lapidou uma série de conceitos que lhe permitiram
evidenciar a contingéncia historica na produ¢do do humano. A produtividade desses
instrumentos do pensamento estd, para além de sua conceituacdo, no modo particular de
operar com eles, demonstrado pelo filésofo. Envolvendo-se com o estudo das relagdes de
poder, Foucault (2013) apontou a necessidade de ampliar as dimensdes de uma defini¢ao de
poder, para entdo analisar a objetivacdo do sujeito, ja que, ao tomar o sujeito como tema geral
de suas investigacdes, o pensador se da conta de ndo haver ferramentas de estudo para pensar
o poder, apenas modelos legais ou institucionais para tematiza-lo. Assim, foi preciso criar
uma maneira de fazer, de elaborar uma abordagem outra, sendo “[...] necessario estender as
dimensdes de uma definicdo de poder se quiséssemos usd-la ao estudar a objetivacdo do
sujeito” (FOUCAULT, 2013, p. 274).

“Estender as dimensdes”, entdo, ndo poderia dar-se pela elaboracdo de uma teoria do
poder, a teoria ndo poderia ser tomada como base de um trabalho analitico por assumir uma
objetivagdo prévia. A conceituagdo ndo poderia partir ou fundamentar-se apenas no objeto
conceituado, mas implicava uma andlise critica constante no momento mesmo em que
acontecia. Em vista disso, o filésofo propde que conhecamos “as condi¢des histdricas que
motivam nossa conceituagdo. Necessitamos de uma consciéncia historica da condigdo
presente” (FOUCAULT, 2013, p. 274). Isso significa que ndo ha conceito em si, fora do
contexto em que ¢ pensado e operado, portanto, ndo podemos contar com uma suposta
estabilidade ou universalidade do conceito. Nao ¢ sendo nos proprios usos que sao feitos e na
sua operacionalidade pratica que a conceituacdo vai sendo definida e provisoriamente fixada.
Nesse sentido, relembrar a transversalidade da teorizacdo feita por Foucault é também
aprender com seu potencial criador e sua critica radical. Buscar compreender a intrincada rede

de sentidos, a partir da qual uma ferramenta conceitual ¢ forjada, remete ao entendimento

> Entrevista com Foucault realizada no dia 04 de marco de 1972. Referéncia: FOUCAULT, Michel. Os
intelectuais ¢ o poder. In: . Estratégia, poder-saber. Ditos e escritos IV. Rio de Janeiro: Forense
Universitaria, 2010b. p. 37-47.
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desta como parte da experiéncia que constitui a vida dos homens, e isso bem nos mostrou o
filésofo.

Se forjar ferramentas exige pensamento criativo, capacidade inovadora e conexodes
com os multiplos campos de saber [sempre instaveis] que atravessam as experiéncias
humanas, utiliza-las ¢ também bastante comprometedor. O compromisso se estabelece em
pelo menos dois sentidos: um deles, utilizar conceitos-ferramenta como operador analitico
sem descaracterizar o uso feito pelo autor que anteriormente os pensou; e, num outro sentido,
o cuidado de ndo se prender por demais naquilo que foi dito e feito, a partir de tais conceitos,
desde sua composi¢do. O risco em escolher conceitos também se coloca na utilidade que
estes podem apresentar a este estudo, e nao pelo fato de terem sido tomados dessa forma ou
de outra, por estudos anteriores ao que esta sendo proposto.

Com tudo isso, quero sinalizar o desafio da escolha de conceitos como operadores do
pensamento, pois se trata de conceitos moveis em um terreno de teorizagdo, e ndo de teorias.
Com Deleuze, entendo que, no sentido aberto, “uma teoria ¢ exatamente como uma caixa de
ferramentas [...] E preciso que isso sirva, ¢ preciso que isso funcione” (FOUCAULT, 2010b,
p. 39). Assim, pode colocar-se a disposi¢ao e ser trabalhada por aqueles que a operam, seu
valor estd na serventia demonstrada na sua atuacdo. Aqui, a teoria converte-se em teorizagao.
A teorizagdo remonta a uma perspectiva de trabalho mais aberta e flexivel em relagdo a um
modo prescritivo, formal e rigido de fazer pesquisa (VEIGA-NETO; LOPES, 2010). Proprio
de um entendimento cientificista moderno de mét0d076, a universalidade e imutabilidade tem
por horizonte o unitarismo epistemoldgico, que, por sua vez, s6 reconhece a existéncia de uma
perspectiva privilegiada que salvaguarda um caminho seguro, um método alinhado a uma
grande teoria explicadora. E dessa perspectiva cartesiana de método seguro e predefinido que
se desloca a compreensdo de teorizagao, assumida em seus usos, mais como “ferramentas do
que maquinas acabadas” (VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p. 42). Nao significa falta de clareza
no modo de conduzir um estudo ou falta de rigor metodolégico, mas o reconhecimento de nao
se poder fixar um método e uma teoria antes de iniciar a pesquisa. Nao ha um modelo como
ponto de partida que defina o fazer investigativo e os caminhos a serem percorridos, o que ndo
quer dizer que ndo haja apontamentos iniciais ou ementas provisorias que impulsionem o

estudo.

76 A palavra método ¢ derivada do grego “meta — ‘para além de’ — e odos — ‘caminho’, ‘percurso’” (VEIGA-
NETO; LOPES, 2010, p. 34; grifos dos autores). Significa, portanto, o caminho a ser seguido para chegar a
algum lugar.
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Veiga-Neto e Lopes (2010) esclarecem que o abandono de uma abordagem
universalista e generalista de método e teoria levou a discussdo de um ambito geral e também
universal para um ambito especifico e regional, centrando a importancia do debate no
funcionamento de métodos e teorias em diferentes abordagens e na articulagdo de ambos. Isso
reverberou na separabilidade dos conceitos de teoria e teorizagdo: “teoria — como, digamos,
um construto composto por um conjunto de leis e principios racionais, hierarquica e
solidamente sistematizados, de carater conclusivo, aplicado a uma determinada area”
(VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p. 36). Difere-se, portanto, da teorizagdo, percebida como
“acdo de reflexdo sistematica, sempre aberta/inconclusa e contingente, sobre determinadas
praticas, experiéncias, acontecimentos ou sobre aquilo que se considera ser a ‘realidade do
mundo™ (VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p. 36). A teorizacdo da lugar ao refinamento e a
inser¢do de nogdes conceituais nos desdobramentos da pesquisa, imprevistos ao comegar.
Requer, portanto, conceitos-ferramenta que operem de forma rigorosa e tenaz, ao mesmo
tempo, por ser leve “se abre para suas proprias fronteiras na esperanga de ultrapassar a si
mesma” (VEIGA-NETO; LOPES, 2010, p. 40).

E esse o uso pretendido por esta Tese, em que hd a preocupagdo em pensar o proprio
pensamento, pela manipulagdo de um conjunto de ferramentas ja forjadas por outros
pesquisadores e intelectuais, as quais possam ser utilizadas e, ainda, transformadas a medida
que forem uteis para esta investigacdo. Eis aqui algumas vantagens ou desvantagens de se
trabalhar com ferramentas conceituais: a mobilidade de suas fun¢des nao limita o estudo; traz
uma perspectiva diferente da abordagem metodologica tradicional que tem marcado as
pesquisas na area das Ciéncias Humanas e requer a reinvengdo do processo investigativo pela

composi¢ao mais aberta da linha argumentativa em que o estudo ¢ produzido.

2.3 A centralidade das praticas

A atmosfera de um tempo, entendida nos estudos foucaultianos como atitude’’ — pela

qual investiga a Modernidade —, faz com que a nocao de pratica assuma grande importancia,

77 Ao investigar a Modernidade como uma atitude, como um éthos, Foucault entende que tal atitude deveria
considerar uma série de investigagdes arqueologicas e genealdgicas acerca das praticas que historicamente nos
constituem. O entendimento de éthos vincula-se a compreensdo de uma maneira pessoal de ser que € constituida,
a um gosto individual, ou seja, vincula-se a um éthos. O sentido de éthos na perspectiva foucaultiana é tomado
como modo particular de conduzir-se ¢ portar-se, a partir da compreensdo que lhe foi conferida pelos gregos.
Pode-se entender que era um “modo de ser do sujeito e uma certa maneira de fazer, visivel para os outros”
(FOUCAULT, 2010d, p. 270), traduzida pelos habitos de alguém, seu porte, modo de caminhar e responder aos
acontecimentos. O éthos relaciona-se a certa maneira de praticar a liberdade, que remete a um trabalho de si
sobre si mesmo que s6 ¢ possivel numa atmosfera coletiva, mergulhada em um éthos. Portanto, a vinculago
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principalmente nas ultimas producdes de sua obra. Ao deslocar a anélise do eixo Poder-Saber
para o governo pela verdade na forma de subjetividade (AVELINO, 2011), o filésofo trabalha
com as praticas como conceito que recobre a ideia de dispositivo” e de episteme’’, sem
substitui-las nem elimina-las. A pratica converte-se, entdo, em conceito ferramenta
mobilizada para a andlise de todo um conjunto de ac¢des pelas quais somos levados a agir
sobre n6s mesmos e também agir em relacao aos outros.

Na publicacao do curso Do governo dos vivos, ministrado por Foucault em 1979-1980,
no Collége de France e traduzido para o portugués por Nildo Avelino (2011), fica visivel uma
nova problematizacdo que, inspirada numa abordagem anarqueologica™, focaliza os modos de
subjetivacdo como preocupacdo central, ou seja, o sujeito na sua relacdo consigo € com o
outro atravessado por verdades que o constituem e governam. E nesse sentido que busco as
praticas que conformam um tipo de subjetividade contemporanea, que agrega uma forma de
vida que requer corre¢dao. Na linha dos estudos foucaultianos, cabe lembrar que s6 hd poder
onde ha saber e s6 hé saber onde ha pratica. Em outras palavras, no dominio que envolve o
estudo das praticas, € preciso levar em conta a especificidade e o entrelacamento de saberes,
das relagdes de poder e da ética. Nesse sentido, lango-me na analise da historia das praticas
entendidas em seu sentido contingente. As praticas podem ser vistas como um dominio de
analise bastante amplo em Foucault, que se estende da ordem do saber a ordem do poder
(CASTRO, 2009) e diz respeito “ao que os homens realmente fazem quando falam ou quando
agem” (CASTRO-GOMEZ, 2010, p. 28, grifos do autor). *'

Castro (2009) destaca trés caracteristicas que delimitam o entendimento de pratica em

Foucault, quais sejam:

1) Homogeneidade. Essas investigacdes ndo se ocupam das representacdes
que os homens t€ém de si mesmos ou das condigdes que os determinam, mas,
antes, de “o que fazem e a maneira em que o fazem”; mais precisamente
ainda, de “as formas de racionalidade que organizam as maneiras de fazer”.

entre éthos e éthos € indissociavel na producdo de subjetividades de um tempo. O éthos € coletivo e refere-se a
certa maneira de ser ¢ estar no mundo condizente com uma época.

7 Para Foucault, o dispositivo, como alvo privilegiado da descri¢io genealogica, pode ser entendido como um
tipo de formagdo que engloba um conjunto heterogéneo de discursos, regulamentagdes, medidas, instituigdes,
leis, organizagdes arquitetonicas, enunciados cientificos e proposi¢des filosoficas, morais e filantropicas, o qual
teve ou tem como principal fun¢do responder a uma urgéncia historica especifica (FOUCAULT, 2009).

" Em seus estudos, Foucault chamou de episteme o solo sobre o qual saberes podem brotar e crescer,
argumentando que, em cada época historica, ndo pode haver mais do que uma tnica forma de estruturacdo dos
saberes (GALLO, 2004). No texto Repensar a educagdo: Foucault, Gallo (2004) nos explica que, do século XVI
aos nossos dias, houve trés epistemes distintas, quais sejam: a classica, fundada na similitude; a moderna, erigida
sobre a representacao; e a terceira episteme centrada na linguagem como constituidora das coisas.

% Na préxima secdo, explicarei essa nova problematizagio, realizada a partir de uma postura anarqueolégica,
assumida por Foucault em seus ultimos estudos.

¥ Todas as citagdes da obra do autor foram traduzidas por mim.
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Também poderiamos falar, em lugar de racionalidade, de regularidade [...] 2)
Sistematicidade. Essas investigacOes exigem, além do mais, que se considere
sistematicamente o dominio das praticas, isto €, que se leve em consideragao
o eixo do saber (as praticas discursivas), do poder (as relacdes com os
outros) e da ética (as relagdes do sujeito consigo mesmo), no que elas t€ém de
especifico e em seu entrelagamento. 3) Generalidade. Por ultimo, as praticas
estudadas possuem um carater recorrente (as relagdes entre razdo e loucura,
enfermidade e saude, crime e lei) (CASTRO, 2009, p. 337).

Ainda sobre a pratica, pode-se dizer, de modo mais enxuto, que o filésofo a entende
como a regularidade que “organiza o que os homens fazem (‘sistemas de acao na medida em
que estdo habitados pelo pensamento’), que t€ém um carater sistematico (saber, poder, ética) e
geral (recorrente)”. Nesse sentido, e, por isso, “constituem uma ‘experiéncia’ ou um
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‘pensamento’”’, conforme esclarece Castro (2010, p. 338). Se as praticas sdo manifestagdes
do que se fala e do que se faz, ndo expressam algo que esteja fora de sua positividade, elas se
mostram em ac¢do™, em ato e ndo ha o que reprimir ou revelar. Como explica Castro-Gémez
(2010, p. 28) “o mundo ¢ sempre, e em cada momento, o que ¢ € ndo outra coisa: aquilo que
se diz tal como se diz e aquilo que se faz tal como se faz”, sdo esses acontecimentos que
formam “regimes de praticas” que, por sua vez, ndo existem independentes do conjunto de
relagdes historicas que as fazem funcionar (CASTRO-GOMEZ, 2010). Portanto, para analisar
os conjuntos de praticas de corre¢do ¢ preciso atentar para o modo como essas praticas
funcionam, ou seja, as racionalidades® que as movimentam. As racionalidades sdo as
condi¢des de possibilidade para os acontecimentos, de modo que “a ‘gramatica’ das praticas
ndo obedece a uma logica implacavel e sistemdtica, mas muda com as praticas mesmas”
(CASTRO-GOMEZ, 2010, p. 32). Portanto, os usos, os meios, os efeitos, as estratégias e os
fins sdo variaveis que se diferenciam na perspectiva foucaultiana. A racionalidade das praticas
pode ser vista na proposi¢ao de objetivos para os quais as ag¢des sao dirigidas, o uso calculado
de meios para atingir esses fins e a escolha de estratégias que viabilizardo a articulacdo entre
meios ¢ fins, ou ainda, o uso de efeitos que ndo estavam previstos para a redefini¢ao dos
proprios fins. Essa aplicacdo de meios refletidos para alcancar determinados fins € o que se
pode compreender por tecnologia, tal como estudada por Foucault (2004). Para Castro-Goméz

(2010, p. 35, grifos do autor) “apesar desta imprecisao terminoldgica, quando Foucault falou

%2 Dizer que as praticas se mostram em agdo ndo significa que sejam agdo simplesmente. Enquanto a agio
provém de sujeitos particulares, as praticas provém de conjuntos ou de redes que tem uma racionalidade. Nesse
sentido ¢ que Foucault direciona seus interesses para o estudo de uma racionalidade politica e ndo de ac¢des
politicas (CASTRO-GOMEZ, 2010).

% Seguindo os estudos de Foucault, lembro que ndo ha uma racionaliza¢io da sociedade ou uma logica racional,
sendo praticas racionais que sdo multiplas ¢ que correspondem a logicas variadas. Por ndo recobrir toda a
sociedade, as praticas racionais devem ser estudadas em sua singularidade.
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de técnicas ou de tecnologias se referiu sempre a dimensdo estratégica das praticas, quer
dizer, ao modo em que tais praticas operam no interior de uma trama de poder”.

Importa entender que as praticas que emergem em diferentes periodos historicos
articulam os télos"’ e as técnicas, sendo produzidas por um jogo de forcas, no dmago de

relagdes de poder. J4 as técnicas, mesmo que essas

sejam relativamente independente do conjunto de relagdes de poder que
possibilitaram sua emergéncia, praticas ‘singulares e multiplas’, as quais elas
se ligam em determinados momento, as tornam parte dessa engrenagem [...]
Esses ‘esquemas praticos’ que se organizam, nos diferentes momentos
historicos e para os distintos grupos sociais, sao produto da apropriagdo e
‘assenhoramento’ que o poder faz de determinadas técnicas tornando-as
formas visiveis e diziveis nas praticas de vida (MARIN-DIAZ, 2012, p. 29).

Sendo assim, as técnicas podem permanecer as mesmas ou serem semelhantes em
periodos historicos diferenciados, o que torna sua realizagdo de certa forma auténoma ao
considerarmos a historia de certas técnicas. Entretanto, sua articulacio com formas de
pensamento e com racionalidades outras faz com que as técnicas se realizem de distintas
formas e sirvam a objetivos também distintos e, assim, produzam novas praticas®. Mesmo
que a técnica permaneca a mesma, se a sua finalidade muda, mudam também as praticas.

Opto pela grafia do termo (prdticas) no plural para marcar que “ndo existe uma visao
ou entendimento que ndo seja situacional; todo pensamento estd sempre conformado,
informado, comprometido com a posi¢cdo contextual daquele que pensa” (VEIGA-NETO,
2012a, p. 205). Cabe ainda considerar a disposi¢do de forcas que dao condigdes de veridicgdo
aquilo que ¢ proferido, pensado e tornado verdadeiro em determinado contexto historico. O
choque de forgas faz com que alguns saberes prevalecam na constitui¢ao de sentidos e, assim,

cristalizem posi¢des a partir das quais os objetos, pessoas e as situagdes podem ser pensados.

.0 télos refere-se ao fim, finalidade ou alvo para o qual se movimenta uma realidade.

85Reconhe(;o certa aproximagao do entendimento de pratica a certa abordagem neopragmatica, a qual propde o
exame da pratica linguageira em suas relagdes intrinsecas e extrinsecas ou, ainda, em seu carater discursivo e ndo
discursivo (VEIGA-NETO, 2012a). Nao pretendo, com isso, defender que Foucault tenha sido um pragmatico,
mas apenas indicar a visibilidade de um elemento de artificio, de ficgdo, trabalhado pelo filosofo: “ele se adapta
ao principio pragmatista de que o sujeito ndo ¢ dado, tem sempre ainda que ser inventado” (RAJCHMAN, 2000,
p- 69). Assim, o carater construido das subjetividades e dos acontecimentos conecta-se intimamente as praticas,
que, pela linguagem, inventam distintas posi¢des de sujeito. E nesse sentido que a linguagem pode funcionar
como uma pratica. No extenso leque de contribuigdes passiveis de serem pensadas a partir do Neopragmatismo,
interessa apenas pontuar a convergéncia entre essa concep¢ao filosofica com o pensamento de Foucault. Importa
sinalizar que o Pragmatismo valoriza a pratica e atribui grande importancia as consequéncias e efeitos da agdo,
da pratica e também da pratica linguageira - no ambito do Neopragmatismo (JAPIASSU; MARCONDES, 2006).
Foucault, por sua vez, utiliza o entendimento de pratica como unidade analitica para perguntar sobre seu
funcionamento. A aproximagao dessas linhas de pensamento pode ser vista nos usos da linguagem e nos seus
efeitos praticos. Veiga-Neto (2012a) destaca alguns pontos em comum entre os Estudos Foucaultianos, o
Pragmatismo e Neopragmatismo. Dentre tais pontos convergentes, destaco: a centralidade da pratica, o
antiessencialismo e o antirrepresentacionismo.
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O poder, como trama microfisica que atravessa o tecido social, ¢ produtivo e interno a toda e

qualquer relagdo na leitura de Foucault (2007b). Assim,

o poder seria muito mais fruto da acdo e das correlagdes de forga que se
materializam em meio a multiplicidade de individuos que se fazem sujeitos
justamente através da relacdo de poder do que da acdo unilateral de um
soberano, que exerce despoticamente o poder em detrimento da legido de
suditos (GALLO, 2004, p. 88).

A condic¢do para que os poderes sejam exercidos vem, portanto, da instabilidade das
correlagdes de forca que, permanentemente, buscam novos equilibrios ou estados de poder
(GALLO, 2004). Nesse sentido ¢ que poder e saber se implicam mutuamente, pois a producao
do saber ¢ mobilizada por uma vontade de verdade que, por sua vez, configura-se num ato
politico, ou seja, num exercicio de poder. Ao pensarmos o poder ou os poderes em uma
sociedade, consideramos a particularidade da arquitetura que as correlacdes de forcas
preponderantes “nessa sociedade, baseadas nos multiplos micropoderes que enredam seu
tecido, assumem nesse momento especifico” (GALLO, 2004, p. 89). Nas relacdes que
microscopicamente definem essa estrutura social, ¢ possivel vislumbrar uma perpétua luta
travada por uma infinidade de poderes e contrapoderes que almejam, mesmo sem jamais
alcancar, situagdes estaveis. Ainda de acordo com o pensamento do autor, sdo essas relagdes
“proto-estaveis” que materializam a arquitetura social (GALLO, 2004).

Ocupar-se, no caso deste estudo, dos posicionamentos assumidos por escolares tidos
como defasados ou mesmo ndo aprendentes e que, por isso, sdo tidos como atrasados em
relacdo aos demais, remete ao mapeamento das condi¢des de exercicio das tecnologias de
poder e a produtividade de saberes em sua vontade de conhecer e governar as condutas. E
nesse sentido que trabalhar com as praticas ¢ buscar o ponto de inseparabilidade entre o que
se sabe e o que se faz ou, ainda, a circularidade que a implicagdo saber-poder permite.

Mais do que conceituar as ferramentas utilizadas neste estudo, pretendo fazé-las
aparecer a medida que forem uteis a discussdo realizada. Isso ndo significa que ndo ha
necessidade de definicdo das nog¢des analiticas ou falta de rigor na sua operacionalidade, mas
remete a intencionalidade de seus usos — a medida que forem pertinentes — na propria
composi¢ao investigativa. Em outros termos, ndo seria viavel, nesta filiacao teorica, antever o
método ou as unidades analiticas para posteriormente submeter os dados empiricos a seu
crivo. Ao estilo foucaultiano, ao olhar para a corre¢ao nas politicas contemporaneas, interessa

atentar para a racionalidade especifica que as movimentam por meio de um antagonismo
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estratégico. Torna-se proficuo, desse modo, estudar as tentativas de dissociag¢@o no circuito de
oposi¢des: como demonstra o filésofo, das resisténcias em relagdo ao poder, da nao
aprendizagem em relacdo a aprendizagem e, no ambito desta pesquisa, da incorrigibilidade

em relacdo a corrigibilidade.

2.4 Da governamentalidade como grade de inteligibilidade

No leque de ferramentas conceituais desenvolvidas por Foucault, assinalo a
produtividade do conceito de governamentalidade e a utilizo na realiza¢do deste estudo. Nos
cursos ministrados nos anos 1970, no Collége de France (Em Defesa da Sociedade — 1976,
Seguranga, Territorio, Populagio — 1978; Nascimento da Biopolitica — 1979), e no
primeiro volume da Historia da Sexualidade: a vontade de saber, livro publicado em 1976, o
filésofo investe no estudo das artes de governo, atentando para a emergéncia de uma
racionalidade governamental que corresponde ao aparecimento do Estado moderno e de uma
economia estatistica, voltada para os fendomenos do corpo populacional. Em seu olhar
genealdgico, Foucault mostra a governamentalidade pelo cruzamento de dois eixos: o eixo
politico ou dos poderes de dominagio dos outros e o eixo da ética ou do dominio de si. E na
junc¢do dessas dimensdes que se cruzam, ou seja, ¢ no seu ponto de interseccdo que se pode
ver a subjetivacao.

Na aula de 1° de fevereiro de 1978, do curso Seguranca, Territorio e Populagdo,
Foucault faz uma analise da histéria da governamentalidade. Apesar de conhecida, vale a pena

recorrer a citagdo do autor, ao coloca-la como:

[...] o conjunto constituido pelas instituicdes, os procedimentos, analises ¢
reflexdes, os calculos e as taticas que permitem exercer essa forma bem
especifica, embora muito complexa, de poder que tem por alvo principal a
populagdo, por principal forma de saber a economia politica e por
instrumento técnico essencial os dispositivos de seguranga. [...] a tendéncia,
a linha de forca que, em todo o Ocidente, ndo parou de conduzir, e desde ha
muito para a preeminéncia desse tipo de poder que podemos chamar de
‘governo’ sobre todos os outros — soberania, disciplina — e que trouxe, por
um lado, o desenvolvimento de toda uma série de aparelhos especificos de
governo [e, por outro lado], o desenvolvimento de toda uma série de saberes.
Enfim, por ‘governamentalidade’, creio que se deveria entender o processo,
ou antes, o resultado do processo pelo qual o Estado de justica da Idade
Meédia, que nos séculos XV e XVI se tornou o Estado administrativo, viu-se
pouco a pouco ‘governamentalizado’ (FOUCAULT, 2008a, p. 143-144).

O filésofo demarca ndo importar tanto a “estatizacao da sociedade”, mas o processo

pelo qual o Estado se torna governamental e, assim, ao se transformar encontra condi¢des de
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sobrevivéncia (FOUCAULT, 2008a). Para além do estudo da governamentalidade no eixo
politico, ou melhor, da “andlise de formas de racionalidade, de procedimentos técnicos, de
formas de instrumentaliza¢do”, o que mais interessou a este estudo foi vé-la no “encontro das
técnicas de dominagdo exercidas sobre os outros ¢ as técnicas de si [...]. Nesse sentido, o
estudo da governamentalidade ndo pode deixar de lado a relagdo do sujeito consigo mesmo”
(CASTRO, 2009, p. 191). E nessa dire¢do que o conceito de governamentalidade ¢é
reconfigurado, ampliado, para fundir a dimensdo politica com a dimensdo ética. Em suas
primeiras definigdes, € possivel perceber a énfase de andlise desse conceito-ferramenta
voltada para as relacdes de poder, em que as tecnologias de dominagdo sdao centrais.
Posteriormente e, em especial, nas conferéncias da Universidade de Vermont, vemos sua
reformulacdo, quando Foucault mostra 0 momento em que as técnicas de dominagdo sobre os
outros e as técnicas de si se encontram (VEIGA-NETO;SARAIVA, 2011).

Ao langar mao da governamentalidade como um dominio conceitual, que sintetiza e
amarra as ferramentas operatorias que atravessam a producdo do presente estudo, passo a
entendé-la como grade de inteligibilidade que permitird pensar as praticas educativas — em
sua emergéncia e proveniéncia — e fazer sua leitura. Assim, a governamentalidade apresenta-
se como conceito que agrega ferramentas™ para analise da subjetivagio na Modernidade e
Contemporaneidade, justamente no cruzamento das praticas de governamento dos outros com
as praticas investidas no governamento de si.

No artigo “Governamentalidade como ferramenta conceitual na pesquisa de politicas
educacionais”, Fimyar (2009) demarca algumas defini¢des centrais da analitica da
governamentalidade, tecendo uma avaliagdo do valor tedrico, as limitagdes do conceito e sua
percepcao nos estudos envolvidos com as politicas educacionais. Para tanto, busca localizar as
areas em que os estudos da governamentalidade sdo analisados, vistos para além das
fronteiras disciplinares e na criagdo de um discurso capaz de renovagao, que torna proveitoso
o trabalho metodoldgico e as ideias de Foucault. Sintetizando a vasta producdo que, a partir
dos anos 1990, ocupou-se dos estudos foucaultianos, a autora deixa visivel a proliferacdo que
o uso da governamentalidade, como operador metodolégico®’, teve no 4mbito das ciéncias
sociopoliticas. Ela demonstra e debate o alcance que a utilizagdo da nogdo toma nos
desdobramentos investigativos realizados, principalmente, por comentadores da obra do

filosofo. Alguns apontamentos feitos por Fimyar destacam o uso desse conceito como:

% Como ferramentas analiticas provenientes da governamentalidade, estio o governamento e a subjetivagdo, ou
o governamento dos outros ¢ o governamento de si.
%7 Problematizo esse entendimento na sequéncia do texto.
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“ferramenta ou guia de enfoque de andlise no elo entre as formas de governo e as
racionalidades ou modos de pensamento” (FIMY AR, 2009, p. 37) acerca da a¢cdo de governar,
a qual legitima e torna possivel o exercicio do governamento; o estudo das relacdes entre as
racionalidades de poder ¢ os modos de subjetivagdo, em que se formam sujeitos governaveis,
e de subjetificacao, entendida pela formacdao da existéncia individual; estudos de certos
estratos do saber e do agir, afastando-se dos regramentos institucionais; o direcionamento da
analitica do governamento ao diagndstico para examinar as complexas relacdes a partir das
quais a verdade ¢ produzida; e, ainda, estudos que explicitam a possibilidade de fazer as
praticas de governamento de outros modos, diferentemente do que esta sendo feito, o que
torna questiondvel a naturalidade dessas praticas (FIMYAR, 2009). Nesse sentido, a
utilizagdo da governamentalidade como ferramenta conceitual®® “implica problematizar os
relatos aceitos normativamente do Estado e desconstruir suas varias praticas e elementos que
o constituem” (FIMYAR, 2009, p. 37) e que podem apresentar-se, por vezes, de forma
inconsistente. Por fim, a autora argumenta que a governamentalidade “ndo constitui um
enquadramento tedrico fechado, mas ¢ operacionalizada como ferramenta analitica genérica”
(FIMYAR, 2009, p. 35), assumindo diferentes contornos nas investigacdes em que ¢
trabalhada e, certamente, adaptada. Em outras palavras, usar a ferramenta conceitual da
governamentalidade implica a possibilidade de investigar a racionalidade do governamento,
em que verdades sdo produzidas e realidades sdo criadas. Sua operacionalizagdo “inaugura
uma nova area de pesquisa, que ndo ¢ nem historica, nem socioldgica per se, pois ndo busca
as respostas para o que ocorreu nem o porqué” (FIMYAR, 2009, p. 51), mas procura uma
perspectiva peculiar de colocar em discussdo o modo como nossa conduta ¢ moldada e
transformada por diferentes racionalidades em sua dimensdo historica. E nessa direcdo que
busco trabalhar com esse operador sintético ao examinar, em termos gerais, como as praticas
de corre¢do escolar que se utilizam da aceleracdo da aprendizagem fazem o governamento
pedagbgico dos estudantes em posi¢ao de defasagem escolar.

A governamentalidade, em seu funcionamento conceitual®, segundo Noguera-

Ramirez (2009a, p. 23), levou Foucault a um triplo deslocamento:

[...] triplo deslocamento que marcarda a passagem da problematizacdo das
relacdes de saber/poder para a problematizacdo das relacdes de

% Retomo esse entendimento adiante para discuti-lo.

% Noguera-Ramirez (2009a) defende que a governamentalidade ¢ uma nogio metodologica desenvolvida por
Foucault, a partir de suas atividades de ensino e investigagdo. Cabe esclarecer que, neste estudo, entendo a
governamentalidade como conceito a partir do qual se pode compor uma grade para a leitura de um tempo — e
ndo como ferramenta metodologica — que congrega a subjetivagdo ¢ 0 governamento, conceitos que podem ser
operados analiticamente.
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governo/verdade; triplo deslocamento, finalmente, que constitui um
exercicio filoséfico ao modo antigo, quero dizer, ao modo de um exercicio
espiritual. *°

Tal deslocamento da problematizacdo das relacdes de saber -poder para as relagdes de
governo pela verdade ndo significou a supressdo das relagdes de poder na analitica
foucaultiana, mas sua reinscri¢do vista no governamento de si € no governamento dos outros,
tal como discutido por Maia (2011). Ao demarcar a trajetoria da genealogia do poder feita por
Foucault, esse autor mostra o redirecionamento da analitica do poder operado nos estudos do
filésofo, que converge na problematizagdo da governamentalidade voltada a incidéncia das
tecnologias de poder na constitui¢do da subjetividade (MAIA, 2011). Pode-se entender, assim,
que ha o recobrimento do exercicio de um poder marcado pelas tecnologias disciplinares e de
um poder marcado pelas tecnologias de seguridade, que passam a ser mobilizados de outro
modo desde o aparecimento da nogdo de governamentalidade’’. Concordo com a ideia de
Candiotto (2010), quando afirma que a governamentalidade “ndo ¢ um modo historicamente
circunscrito de atuagdo do poder [...] Trata-se, antes, de uma chave de inteligibilidade, de um
pano de fundo, de um campo de possibilidades a partir dos quais as relagdes de poder
adquirem uma nova significacdo em relagdo a sua concepgdo anterior” (CANDIOTTO,
2010)%. Nesse sentido, distancio-me do entendimento da governamentalidade vista como
ferramenta metodoldgica, tedrico-metodoldgica, ferramenta analitica ou outras denominagdes
atribuidas a esse conceito. Essa posicao se deve a compreensao de que a governamentalidade
permite fazer uma leitura interessada de diferentes configuracdes historicas, porém, ela nao
opera diretamente como conceito metodologico ou analitico, como alguns estudos propdem.

Corroboro a posi¢do de Lockmann (2013, p. 56), quando diz que:

Uma ferramenta ¢ algo operacional; coisas sdo feitas com uma ferramenta;
esta opera sobre algo, desenvolvendo procedimentos especificos. Com
governamentalidade, ndo ocorre o mesmo, pois ndo podemos ver a
governamentalidade operando sobre algo, ja que ela ndo ¢ uma coisa, um
procedimento especifico ou uma forma de intervengdo. Isso tudo pode se

% Tradugdo feita por mim.

°I Sobre os estudos da governamentalidade, é preciso levar em conta que o poder pastoral é tematizado a partir
do recuo genealdgico operado por Foucault em seus ultimos trabalhos. Seguindo Maia (2011, p. 66-67), as
consideragdes sobre o poder pastoral “se articulam com os trabalhos relativos a governamentalidade — alvo
precipuo das analises de Foucault em 78 — mas abrem um campo de andlise temporal distinto. Enquanto as
discussdes sobre a governamentalidade acompanham a organizacdo, estruturagcdo e¢ funcionamento do Estado
nacional europeu nos séculos XVII ¢ XVIII, a tematica do poder pastoral abre o campo da Antiguidade, até entdo
ndo examinado por ele [...]” (MAIA, 2011, p. 66-67).

%2 Entrevista para a Revista do Instituto Humanitas Unisinos — IHU realizada no dia 12/04/2010 e intitulada
Foucault e a  governamentalidade biopolitico. Disponivel  na  versdo online em:
http://www.ihuonline.unisinos.br/index.php?option=com_content&view=article&id=3127&secao=324. Acesso
em: 10 de novembro de 2015.
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desenvolver a partir da governamentalidade, mas ndo ¢ ela propriamente. A
governamentalidade, por isso, pode ser entendida como uma forma de ver e
compreender o mundo, onde se produzem ou se constroem ferramentas
(LOCKMANN, 2013, p. 56).

Nessa perspectiva, o uso do conceito de governamentalidade me permitiu tecer uma
grade de leitura desde a qual pude perceber procedimentos, tecnologias de governamento e
ferramentas movimentando praticas de corre¢do e operando na condugdo das subjetividades a
corrigir ou investidas de correcdo. Entender a governamentalidade como atmosfera onde
praticas sdo geradas e movimentadas ¢ também considerar que se trata de uma leitura
analitica, apesar de ndo podermos ver a governamentalidade operando diretamente sobre algo.
Voltando a metafora da oficina foucaultiana, fica claro que ela constitui o entorno, a

atmosfera ou a bancada onde ferramentas sdo forjadas e se colocam em agao.

2.5 Procedimento metodologico: a genealogia como inspirac¢io

A historia ensina também a rir das solenidades da origem
(FOUCAULT, 2007b, p. 18).

Mesmo na postura anarqueologica assumida por Foucault, a partir do curso proferido
em 1979-1980 e intitulado Do Governo dos Vivos, é visivel que seu modo de operar
metodologicamente ndo deixa de agregar a genealogia e a arqueologia, ou seja, permanece
sendo arqueogenealdgico. Tomando como foco de andlise a pragmatica de si e seus
desdobramentos no dominio do ser consigo, o filésofo realiza uma transgressao do poder e
propde a anarqueologia dos saberes como “atitude critica perante o poder da verdade”
(AVELINO, 2011). Ele se reconhece como um “tedrico negativo” e prefere realcar os
deslocamentos feitos em suas investigagdes, atitude que “ndo aparece jamais como plano de
um edificio permanente; [...] mas como deslocamentos pelos quais as posigdes tedricas nao
cessam de se transformar” (FOUCAULT, 2011, p. 69). De uma postura pautada nesse modo
de pdr em exercicio a anarqueologia, seria possivel, para o autor, ensaiar algum tipo de
mudanca.

Retomando o argumento inicial desta se¢do, entendo que mesmo adotando outra
postura no exercicio de seu pensamento, 0 modo com que Foucault opera com as ferramentas
analiticas para constituir e analisar seus objetos de estudo, permanece sendo
arqueogenealogico. Assim, inspirada no filosofo, demarco um fazer metodoldgico que busca

uma aproximacgdo a perspectiva genealdgica para fazer frente aos desafios analiticos da
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pesquisa. Desse modo, torna-se necessdrio considerar os acontecimentos, os regimes de
verdade e as racionalidades proprias do periodo analisado, com suas peculiaridades e o
entendimento do que lhe € peculiar.

Fazer genealogia ndo ¢ o mesmo que fazer cronologia historica. A genealogia “difere
da histoéria tradicional, porque ¢ definida como historia com perspectiva, critica, interessada.
[...] parte de um problema ou conceito atual e elabora um “mapa” [...] das lutas e dos conflitos
que configuraram o problema tal como o conhecemos hoje” (DUSSEL; CARUSO, 2003, p.
33-34). Seguindo o pensamento dos autores, podemos entender que, ao manusear as fontes e
materiais historicos, o fazer genealdgico busca “compreender como se criaram as condigdes
que configuram o presente” (DUSSEL; CARUSO, 2003, p. 34).

Nessa direcdo ao tracar-se uma posicdo perspectiva diante dos materiais de analise, o
mapeamento dos acontecimentos toma lugar central na perspectiva genealdgica e coloca como
desafio, a quem se aventura em seu campo, a escuta da historia em seu proprio
funcionamento, em sua propria materialidade (VEIGA-NETO, 2007). O acontecimento €
visto em sua poténcia histdrica, e seu Unico a priori ¢ este: o histérico. Por esse modo de
leitura, torna-se viavel a descri¢do das muitas interpretagdes ja produzidas, “a histéria das
muitas interpretacdes que nos sao contadas”. Assim, ‘“ela consegue desnaturalizar,
desessencializar enunciados que sdo repetidos como se tivessem sido descobertas e nao
invenc¢des” (VEIGA-NETO, 2007, p. 60). Afastando o tempo presente da origem, a
genealogia ndo o entende como “tribunal do passado” e, desse modo, nao quer “encontrar no
passado aquilo que ¢ proprio do presente e que se engendrou num quase sempre complexo
processo historico” (VEIGA-NETO, 2007, p. 61).

A leitura do passado ndo pressupde a transposi¢do de sentidos ao tempo presente.
Dessa forma, € preciso reconhecer cada acontecimento na trama histdrica em que se constituiu
e se constitui, tendo como ponto de ancoragem apenas outros acontecimentos. Essas conexoes
estdo implicadas no enredo situacional em que se ddo, e importa considerar os sentidos que
produzem e os efeitos que promovem, como frutos da especificidade de certo tempo/momento
histérico. Na recorréncia dos acontecimentos histéricos, € possivel visualizar diferengas,
reapropriacdes, mudangas de foco, e ndo fixagdo de sentidos, mesmidade. Ampliando tais

argumentos, entende-se que:

Se aquilo que a genealogia quer descrever € a antitese das esséncias, o que se
tem de fazer [..] é mapear as ascendéncias (Herkunft), na forma de
condi¢des de possibilidade para a emergéncia (Entestehung) do que hoje é
dito, pensado e feito. A genealogia evita proceder [...] a saber, partir da
fixagdo de um objeto no presente, para depois ir ao passado, na tentativa de
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descobrir seu funcionamento originario, sua Ursprung, a fim de chegar a sua
suposta origem originalmente original. (VEIGA-NETO, 2007, p. 59).

A historicizagdo de inspiracdo genealdgica, aqui pretendida, visa a realizar-se
duplamente: na busca das ascendéncias ou proveniéncias e na busca da emergéncia de
acontecimentos que marcam a tematica deste estudo. A proveniéncia (Herkunft) delineia-se
pela busca de comecos inumerdveis e permite também “reencontrar sob o aspecto Unico de
um carater ou de um conceito a proliferacdo dos acontecimentos através dos quais (gragas aos
quais, contra os quais) eles se formaram” (FOUCAULT, 2007b, p. 20-21). Sem pretender
mostrar uma continuidade evolutiva na historia, a proveniéncia nao procura fundagdes
originarias que resistiriam a a¢do do tempo, mas heterogeneidades e dispersdes para contar

uma historia desnaturalizada. Inspirado em Nietzsche, Foucault faz a seguinte afirmagao:

Seguir o fildo complexo da proveniéncia €, ao contrario, manter o que se
passou na dispersdo que lhe é propria: ¢ demarcar os acidentes, os infimos
desvios — ou ao contrario as inversdes completas — os erros, as falhas na
apreciagdo, os maus calculos que deram nascimento ao que existe e tem
valor para noés; é descobrir que na raiz daquilo que ndés conhecemos e
daquilo que nos somos — ndo existem a verdade e o ser, mas a exterioridade
do acidente (FOUCAULT, 2007b, p. 21).

Por sua vez, a pesquisa da emergéncia (Entestehung) atenta para um determinado
estado das forcas em que algo emerge. Buscar pela emergéncia ¢ olhar para o tensionamento
de forcas que, em seu entrelacamento, colocam a possibilidade de que algo apareca e seja
visto de certa maneira. Sendo assim, intenta-se, pelo viés dos sentidos que emergem da
materialidade, olhar para o embate de poderes que conflitam fazendo com que esses sentidos
aparecam e sejam vistos. Citando novamente Foucault (2007b, p. 24): “a emergéncia ¢
portanto a entrada em cena das forgas; ¢ sua interrupgdo, o salto pelo qual elas passam dos
bastidores para o teatro [...]” — salto dado no enfrentamento e distribui¢do de forgas que
permanentemente duelam. Assim ¢ que, de modo complementar, a via da proveniéncia e a via
da emergéncia colaboram para o entendimento e problematizacdio do que pode ser dito,
considerando o como e em que condi¢des se ddo tais enunciacgdes.

Nessa perspectiva, olho para o conjunto de materiais eleitos para a andlise e producao
deste trabalho de pesquisa, centrando o empreendimento analitico no delineamento dos
movimentos histéricos que envolvem as praticas de corre¢do. Sendo assim, entendo que o
material precisa ser analisado em sua exterioridade, de modo a “tomar o dito na sua
superficie, sem que fosse submetido, por exemplo, a interpretacdes do tipo causa-efeito [...].

Tampouco caberia emitir juizos de valor sobre as orientacdes pedagogicas apresentadas nos
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documentos: essa atitude valorativa comprometeria o exercicio analitico” (WANDERER;
KNIJNIK, 2014, p. 93). Portanto, intenciono perceber as continuidades e descontinuidades
dessas praticas, para debater seus efeitos na constitui¢do de subjetividades a serem corrigidas
pelas praticas de aceleragdo da aprendizagem, ndo para tragar uma linha temporal entre um
passado longinquo e a atualidade de ideias desenvolvidas no presente. Também nao
compreendo as producdes contemporaneas como fruto de um pensamento totalmente novo ou
inédito. Portanto, “prefiro a imagem de um tempo, digamos assim, circular”’, onde certos
acontecimentos emergem em um determinando momento e “passam por diversos processos de
transformagdo e retornam, sdo retomadas novamente, s6 que ja ndo sdo a mesma coisa;
teriamos, assim, um retorno, mas da diferenga” (NOGUERA—RAMTREZ, 2009b, p. 18).

Para compreender como se chegou a produ¢do de uma subjetividade capaz de retificar
a propria conduta, autogestar-se e corrigir permanentemente, foi preciso buscar as praticas de
corre¢do instituidas em outros momentos historicos. A proveniéncia das praticas de corre¢ao
contemporaneas sera trabalhada na continuidade do estudo. Na andlise do funcionamento
dessas praticas, percebo quatro énfases distintas no que se refere ao félos, ou seja, a finalidade
dessas operacgdes corretivas. Na Antiguidade paga temos um conjunto de praticas de correcao
que funcionam pela retificagio da alma para o dominio do corpo. E preciso exercitar a
correcdo para se liberar dos vicios e maus habitos e assim acessar a verdade, subjetivando-se
pela transformagdo que esse treino permanente requer. Sua finalidade ¢ a formacdo de um
individuo auténomo, apto ao governo de si e dos outros. Na Antiguidade cristd operam
praticas de corregdo que visam a renuncia da vontade prdpria, por meio da submissao
continua a vontade de um outro, a quem se deve confessar os segredos da alma. A obediéncia
apresenta-se como um fim em si mesma e, em sua finalidade, a corre¢do mantém uma rede de
dependéncia entre quem ¢ conduzido e quem dirige. J4 nos desdobramentos das tecnologias
disciplinares, vemos a constituicdo de conjuntos de praticas corretivas que operam pela
normac¢ao dos comportamentos. Aqui, a finalidade se volta para a produgdo de corpos que
sendo doceis e uteis sejam também produtivos. Por fim, no que entendo como uma quarta
énfase das praticas de correcdo, estd a funcionalidade das tecnologias de seguridade. Essa
configura a forma contemporanea da correcdo, a qual é operada pela normalizacao das
condutas. A nocao de risco ¢ sempre presente e central na capacidade que se produz de
autocorrecdo. E sobre essas énfases e seus contrastes que discuto a seguir, na Segunda Parte

da Tese.
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PARTE 11

PROVENIENCIA DAS PRATICAS DE CORRECAO CONTEMPORANEAS

A Segunda Parte trata da proveniéncia das praticas de correcdo contemporaneas. Fez-
se um recuo histérico considerando um periodo temporal amplo para examinar a
funcionalidade da corre¢dao, bem como a continuidade ou descontinuidade de suas praticas.
Ao tracar um mapa panoramico, a partir dessa digressao historica, encontrou-se quatro
énfases de atuacgdo distintas no que se refere a finalidade (¢é/os) dos modos de corre¢ao. A
primeira énfase esta localizada no contexto da Antiguidade pagd, a segunda énfase ¢
encontrada na Antiguidade cristd, a terceira ¢ percebida nos desdobramentos das tecnologias
disciplinares instauradas na Modernidade e a quarta énfase concerne a atuacao das tecnologias
de seguridade, cuja operagdo ¢ visivel na Contemporaneidade. Esta Segunda Parte teve como

questionamento central: qual a proveniéncia das praticas de corregdo contempordneas?
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CAPITULO 3

AS PRATICAS DE CORRECAO NA ANTIGUIDADE PAGA E CRISTA

Compreender a historia ndo consiste, pois, em saber discernir grandes
correntes submarinas por baixo da agitacdo superficial: a historia ndo tem
profundezas (VEYNE, 1998, p. 46).

A identificacio dos modos de correcdo colocados em funcionamento na
Contemporaneidade remete ao questionamento por outras praticas corretivas, cuja
operacionalidade e finalidade podem ser ou ndo as mesmas. Nessa direcdo, ¢ possivel tragar
contrastes entre a produtividade e os efeitos de distintas praticas de correcao mobilizadas em
diferentes épocas historicas, a partir de um quadro geral em que se inscrevem processos de
subjetivacao e de conducao das condutas.

Em busca de tais contrastes ¢ que, neste capitulo, realizo um recuo historico para
mostrar a énfase das praticas corretivas na Antiguidade pagd e cristd, principalmente sua
funcionalidade e seus objetivos no modo de formar os individuos. Percebe-se que a corregao
responde a fins (#élos) distintos nesse longo periodo historico, onde muitas técnicas
permanecem as mesmas, porém, as praticas se diferenciam. Farei uma retomada panoramica
para identificar a producao da correcdo e os procedimentos que envolveram as praticas
corretivas, com a intencdo de localizar as énfases de atuacdo que emergem na Antiguidade
pagd e cristd. Esse olhar panoramico foi escolhido a medida que percebi a existéncia de
praticas corretivas em periodos muito longinquos e procurei tragar um quadro geral de
inscri¢cdo dessas praticas, mesmo que de um modo incompleto. A inteng¢ao foi compreender os
modos de correcdo e seus efeitos em diferentes contextos, para realizar uma leitura do
presente que leve em conta as continuidades e descontinuidades dessas praticas. Retomando a
epigrafe que abre este capitulo, tal como assinala Paul Veyne (1998), também nao busquei as
profundezas de uma historia, neste caso de uma historia sobre a correcao ou da corre¢do, o
que busquei foi dar visibilidade as agitacdes que estdo na superficie e que tornam uma historia
possivel.

Antes de adentrar nesse cendrio, realizei uma pesquisa etimologica que aponta o0s
sentidos conferidos a corre¢do, cuja conotacdo condiz com a possibilidade de endireitar algo
ou alguém, modificar uma conduta, um comportamento, regenerar, consertar um modo de ser
ou alguma coisa, ajustar, endireitar o que nao estd alinhado com certo padrdo, enfim. A

etimologia nos da elementos para examinar essas praticas que requerem a modificacao, a
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transformagdo de algo ou alguém, ou seja, a retificacdo de alguma coisa que ndo estava tao
bem para uma nova elaboracdo que se pretende melhorada. Essa ¢ a conotagdo geral da
corre¢do, descrita a seguir.

Ao fazer a busca do sentido atribuido a palavra corrigir, identifico usos e
entendimentos minimamente distintos do termo. De acordo com o Houaiss’Diciondrio
Eletronico da Lingua Portuguesa, percebe-se os seguintes usos: 1) verbo transitivo direto e
pronominal: dar ou adquirir forma correta ou melhor a; por(-se) em bom estado; consertar(-
se), endireitar(-se); 2) transitivo direto: endireitar a aparéncia de; 3) transitivo direto.
Derivagdo por extensdo de sentido: verificar ou avaliar a exatidao das respostas em; 4)
transitivo direto: reparar, remediar (injustica, agravo etc.); 5) transitivo direto e pronominal:
procurar melhorar ou alterar para melhor a conduta (de); regenerar(-se); 6) transitivo direto:
repreender com severidade; censurar energicamente; 7) transitivo direto e pronominal:
aplicar(-se) pena, castigo (a); castigar(-se), punir(-se). Em sua etimologia latina corrigir
provém das palavras: corrigo, is, rexi, réctum, ere: 'endireitar, por direito o que esta torto etc.'
Ja na busca em outro dicionario, o American Heritage Dictionary’, encontramos a palavra
Correct (verbo): ajustar de acordo com uma condicdo ou padrdo requerido. Fazer ajustes,
compensar. Quanto a etimologia: Lat. corrigere: com + regere (‘com, junto a + regrar,
regular’ = colocar numa regra com outro, a partir de outro, etc). Essas duas palavras derivam
dos radicais indo-europeus kom + reg: kom — ‘ao lado, perto, junto, com’; reg — ‘mover

. 95
numa linha reta’

. Enfim, a ideia geral diz respeito a: ‘endireitar alguém ou alguma coisa (em
relacdo a algum padrao ou condi¢do externa), com o auxilio ou intersecdo de algum outro
agente’. Endireitar, ajustar o que estd torto, alinhando em uma determinada dire¢do, sdo
entendimentos que remetem, portanto, as praticas de correcdo. Nelas hd uma possibilidade de
mudanca, de alterar um estado anterior e alcancar posicdes consideradas melhores.
Interessante vermos que essas praticas se deslocam, redirecionam-se € em suas continuidades
e descontinuidades constituem funcdes corretivas. Dentre essas func¢des, pode-se dizer que a
corregdo assume dois modos principais de realizagdo durante a Antiguidade, um modo que se

desenvolve com a Antiguidade pagd e outro modo desenvolvido mais tarde, com a

Antiguidade crista.

* Houaiss. Diciondrio Eletrénico da Lingua Portuguesa 3.0, versdo de 2009.

% American Heritage Dictionary (Fourth Edition, 2001).

% f muito interessante notar que desses radicais também derivam as palavras: direto, correto, maraja, régua,
regular, anorexia, rico, enderego, regente, rei, regime.
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3.1 Praticas de si na Antiguidade paga: a funcio corretiva

Este aspecto formador, contudo, de modo algum é dissociavel de um aspecto
corretivo que, a meu ver, torna-se cada vez mais importante (FOUCAULT,

2006, p. 115).

Ao fazer a leitura das praticas de correcdo na Antiguidade, dou-me conta de que estas
nao podem ser tematizadas ou analisadas fora de uma ampla rede de praticas de subjetivagdo e
de sua relagdo com a verdade. Correcdo, subjetivacdo e verdade: € em torno desse tripé que
percebo modos de corre¢do distintos e que procuro examind-los. No mundo antigo, a
produgdo de subjetividades se da por meio de praticas de si concernentes ao campo de agdes
vinculadas a necessidade de ocupar-se consigo, ou ainda, de ter cuidados em relagdo a si. O
preceito délfico do cuidado de si sofre deslocamentos ao longo de sua realizagdo promovendo
distintas praticas e técnicas de si. Esse € um conceito central para a compreensao das formas
de subjetividade produzidas no cenério antigo e, principalmente, das praticas de corre¢do
implicadas nesse processo de formagdo dos individuos. Desse modo, no conjunto das praticas
de si encontradas na Antiguidade, procurei localizar aquelas cuja fungdo se vincula a
modificacdo e transforma¢ao do homem antigo, ou seja, aquelas que t€ém um carater corretivo.

Tal como examinou Foucault (2006), as praticas de si antigas fazem parte da formacao
dos individuos e trazem consigo um papel de correcdo. Nesse processo de formacdo, a
correcdo aparece na funcdo critica assumida pelo preceito socratico do cuidado de si
(epiméleia heautoir). Essa elaboragao foi possivel pela hermenéutica das tecnologias de si na
pratica pagd e no inicio do cristianismo, realizada por Foucault (2004; 2006), onde se vé a
corre¢do tomar corpo e se tornar fundamental para a subjetiva¢do do individuo ético. Portanto,
a partir do preceito do cuidado de si e das pistas encontradas nos estudos do filésofo, foi
possivel elaborar um tragado das praticas de correg¢ao antigas procurando contrastar os modos
de desenvolvimento da corre¢ao nos primeiros séculos da nossa era.

Num primeiro momento, foi preciso compreender o cuidado de si como elemento de
constituicdo das relagdes do individuo consigo mesmo, para entdo vislumbrar, na sua
expansdo, uma funcdo critica que remeteu a necessidade de correcdo. Pelo campo de
exercitacdo que constitui o cuidado de si, vé-se a elaboracao de subjetividades em relagdo a
uma verdade que, para ser alcancada, requeria a modificagdo da maneira de ser do individuo.
Somente o trabalho intenso realizado pelo individuo consigo mesmo seria capaz de
transformé-lo, convertendo suas atitudes e seu proprio ser. Esses exercicios permanentes de

modifica¢do eram a via capaz de tornar os homens aptos a verdade e, assim, produzi-los como
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sujeitos €ticos. Nesse sentido, para que a modificacdo de si fosse possivel, a correcao tornou-
se indispensavel. Outro aspecto central se estabeleceu pela relagdo entre pedagogia e
medicina, a qual configurou a busca de retificagcdo para a cura dos individuos. Nesse sentido,
tem-se a substituicdo de um modelo pedagogico platdnico por um modelo médico. Por fim,
outro elemento importante para analisar as praticas de corre¢do na Antiguidade pagad foi a
noc¢ao de desaprendizagem proveniente da tradi¢do cinico-estoica. A desaprendizagem remete
a necessidade de desfazer-se dos vicios € maus habitos que estariam incrustados na natureza
do ser e dos quais ¢ preciso liberar-se. Aqui estdo os trés aspectos que entendo como
principais para a compreensdo das praticas de corre¢do no mundo pagdo, os quais reitero: a
funcdo critica assumida pelo cuidado de si, a partir de sua generalizacao, a relagdao entre
pedagogia e medicina e a nogdo de desaprendizagem. E em torno desses aspectos que tratarei,
nesse contexto historico, de analisar a corregao.

Nas primeiras formas de vida social antiga, a constitui¢do de um conjunto de técnicas
voltadas ao cultivo moral e politico dos individuos para sua transformacgao e conformacao de
uma subjetividade autonoma deu-se sob o preceito do cuidado de si. Do século V a.C ao
século V d.C, a nocdo de cuidado de si perpassa as primeiras formas de atitude filosofica entre
os gregos até as primeiras formas de ascetismo cristdo, modificando-se ao longo desse
percurso milenar. Foucault (2006) mostra que a expressdo “ocupar-se consigo mesmo” ¢
encontrada desde o Alcibiades de Platdo até Gregorio de Nissa e tem um sentido que nao
condiz apenas com certa forma de aten¢do ou atitude de espirito. Em sua etimologia, a
expressao direciona-se a formas de exercicio ou treinamento, ou seja, “bem mais que a uma
atividade de espirito, epimélesthai refere-se a uma forma de atividade, de atividade vigilante,
continua, aplicada, regrada, etc” (FOUCAULT, 2006, p. 104). Ja no vocabulario cristdo do
séc. IV, a epiméleia assume o sentido de exercicio ascético. O filésofo demonstra que este
preceito remete a formas de atividade, a conjuntos de praticas e, assim, no campo filosofico e
literario se vé expressdes e todo um vocabulario que transborda o conhecimento de si e
concerne a toda uma prdtica de si.

Portanto, o cuidado de si ¢ uma nogao grega bastante complexa traduzida para o latim
como cura sui, pela qual se pode perceber a relacdo entre o sujeito e a verdade. Essa relagdo

. . . o . 96
desloca a origem tradicionalmente atribuida ao preceito délfico do conhece-te a ti mesmo

% Foucault (2004; 2006) se vale de estudos arqueoldgicos e historicos para sustentar que o conhece-te a ti
mesmo ndo tinha, em sua origem, o valor que lhe foi conferido posteriormente. O conhece-te a ti mesmo se
constituia como um preceito a quem iria consultar o oraculo de Delfos. Havia trés preceitos que funcionavam
como regras ou recomendagdes a serem seguidas na consulta aos deuses: o primeiro se referia a “nada em
demasia”, ou seja, ndo colocar questdes demais, apenas aquelas que fossem uteis; o segundo dizia respeito a
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(gnothi seauton) para o campo mais amplo do cuidado de si. Nesse sentido, o conhece-te a ti
mesmo aparece no quadro geral do cuidado de si como regra de aplicagdo concreta, uma
forma desse cuidado que remonta a um fundamento, que ¢ a necessidade de ocupar-se de si,
de ter cuidados consigo. Assim, o ocupar-se consigo mesmo torna-se principio de toda
conduta racional que visasse obedecer a outro principio, o de racionalidade moral
(FOUCAULT, 2006) e, para além de um modo de estar no mundo, de uma atitude geral e de
estar atento ao que se pensa, também se refere a acdes praticadas em relagdo a si mesmo. O
cuidado de si envolve praticas pelas quais € possivel se modificar, transformar-se e, assim,
construir a propria subjetividade’’. Esse processo de subjetivacdo pressupde um conjunto de
exercicios ou praticas, que permanecerao sendo operadas na histéria da espiritualidade
ocidental e que sdo fundamentais para a constituicdo de diferentes formas de si. As préaticas
também agregam técnicas’, que constituem exercicios pelos quais os individuos operam e
modificam a si mesmos. Algumas dessas técnicas de si, tal como o exame e direcdo de
consciéncia, a concentracdo, o retiro ¢ os exercicios de resisténcia, entre outras técnicas
vinculadas ao cuidado de si, foram trabalhadas por Foucault entre os anos de 1976 e 1984,
passando pelo Curso Os anormais, pelas obras Historia da sexualidade em seus trés volumes
até chegar ao Curso A4 coragem da verdade (BARROS II, 2012). Essas técnicas de si podem
ser vistas como jogos de verdade (FOUCAULT, 2004) nos quais se produzem subjetividades
especificas e onde mecanismos de correcdo sdo colocados em acdo. As técnicas que integram
as praticas de si na antiguidade nos mostram os “procedimentos, praticas e técnicas capazes
de constituir, modificar, transmutar, alterar ou agregar hébitos de comportamento” (BARROS
I, 2012, p. 13) e, para modificar algum comportamento, a corre¢do ¢ indispensavel. Ao longo
deste capitulo, farei referéncia a algumas técnicas de si para compreender as praticas
corretivas, principalmente ao demarcar um contraste entre as praticas pagas e cristas.

O cuidado de si se generaliza quando as limitagdes que determinavam a razdo ¢ a
forma de si se rompem, nos séculos I e II da nossa era. Antes dessa expansdo ou rompimento,
as limitacOes se referiam a trés caracteristicas: aqueles que deveriam ocupar-se consigo
mesmos, ou seja, os jovens aristocratas que por status um dia iriam dirigir a cidade; ao

objetivo do cuidado de si, que se voltava ao exercicio do poder ao qual se estava destinado,

“caucdes”, de modo que ndo se deve comprometer com coisas que ndo se podera cumprir; € o terceiro ¢é
“conhecer-se a si mesmo”, ou seja, examinar bem em si mesmo as questdes que serdo colocadas, aquilo que ¢é
preciso saber. Desses imperativos de prudéncia, o conhece-te a ti mesmo também requer a lembranca de que ndo
se ¢ um deus, mas apenas um mortal e, portanto, deve-se reconhecer a sua forga e o seu lugar.

°7 A subjetividade antiga, tal como estudada por Foucault (2004; 2006) nio identifica o sujeito a uma categoria
ontologicamente invariavel, mas diz respeito a “modos de agir, a processos de subjetivagdo modificaveis e
plurais” (CANDIOTTO, 2008, p. 88). O filésofo entende a produgdo do sujeito antigo como ultrapassagem de si.
A escuta e a escritura foram técnicas fundamentais para a subjetivacio e ascese na Antiguidade paga.
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como se deveria exercé-lo, ou seja, de forma sensata e virtuosa; e, a uma forma principal do
cuidado de si que estava vinculada ao conhecimento de si. O rompimento dessas condigdes
ndo se da subitamente, mas segue ao longo da época helenistica tendo como efeito as
filosofias cinica”, epicurista'” ¢ estdica'®' apresentadas como “artes de viver” (FOUCAULT,
2006, p. 102). Sendo assim, ocupar-se consigo se torna um principio incondicional e
imperativo imposto a todos, o qual deve acontecer o tempo todo; sua finalidade nao se volta
mais & cidade'* mas a si mesmo, pois j4 ndo é uma atividade particular vinculada ao governo
dos outros; e, por fim, o cuidado de si ndo ¢ mais determinado na forma unica do
conhecimento de si, mas se integra num conjunto mais vasto de praticas, atenuando-se. Tal
generalizagdo do preceito do cuidado de si pressupde duas limitagdes, quais sejam: para

ocupar-se consigo € preciso ter tempo e cultura, ou seja, se trata de um comportamento

% O reconhecimento do cinismo como movimento filoséfico e cultural se deu no ano de1975, apenas (GOULET-
CAZE; BRANHAM, 2007). A palavra “cinico”, em sua origem refere-se literalmente “a4 maneira de um cio” e
foi atribuida a esses filésofos por seu modo de vida, que se assemelhava a vida de um cdo, por sua
espontaneidade, pela habilidade em distinguir amigos e inimigos ¢ pelo modo de viver em publico que
expressava a indiferenca as normas sociais. Ha duas fases desse movimento filoséfico e cultural: o cinismo
antigo (do século IV ao século III a.C) ¢ o cinismo no Império Romano (do século I d.C a Antiguidade tardia);
fases separadas pelo declinio do movimento nos séculos Il e I a.C. Os cinicos tinham uma concepgao de filosofia
fortemente marcada pela desfiguracdo dos valores da cultura dominante. Na trilha de Socrates, a atitude
filosofica dos cinicos “era inseparavel do campo da ética” (GOULET-CAZE; BRANHAM, 2007, p. 36) e o que
importava era viver bem para ser feliz. O cinismo era definido como um atalho arduo para alcangar a virtude e se
utilizava de um método rigoroso (askésis). A askésis como exercicio era um método preventivo voltado ao
fortalecimento da vontade e da capacidade de resisténcia aos infortinios.

100 Epicuro nasceu em Atenas no ano 341 a. C e morreu em 270 d. C. Sua filosofia se dividia em trés areas
distintas: a 16gica, que se ocupava do conhecimento e da verdade; a fisica, que estudava a estrutura da natureza
fisica e a ética, que analisava o fim da existéncia do homem e os meios para alcangd-lo. A escola epicurista
enfatizava o desfrute ou prazer inteligente e harmonioso das coisas como meio para libertar o espirito das
preocupagodes desnecessarias que impedem a felicidade. Para a filosofia epicurista, meditar sobre a simplicidade
e a sabedoria ¢ a chave para construir uma vida alegre que liberta daquilo que ndo pode nos fazer sofrer e
permite desfrutar do que necessitamos. Importava exercitar a memoria dos momentos bons para gozar dos
prazeres do presente. Contemplar a natureza e meditar sua beleza ¢ um dos maiores prazeres da vida, para essa
escola filosofica. A amizade também se relaciona a meditag@o e, por meio dela, se pode praticar os exercicios de
vida na comunidade, dentre os quais estdo a confissdo das faltas e a corregdo fraterna (RUIZ, 2015).

1 O estoicismo foi fundado no fim do século IV a. C e se expandiu nos primeiros séculos da era cristd. Os
principais expoentes dessa escola filosofica foram Zenon (334-262 a. C); Crisipo (278-206 a. C); Epiteto (50 a.
C); Séneca (4 a. C-65 d. C) e Marco Aurélio (121-180 d. C). Para os estodicos a filosofia deve ser um “estilo de
vida que ajude as pessoas a desejar exclusivamente o bem que se pode obter e evitar o mal que € possivel evitar”
(RUIZ, 2015, p. 13). O bem e o mal que dependem exclusivamente do individuo ¢ o bem e o mal moral, o qual
se constitui no momento da decisdo da vontade sobre o sentido dos acontecimentos. E preciso desejar aquilo
sobre o que podemos ter controle e ficar indiferente (ataraxia) em relagdo ao que ndo depende de nods. A regra de
vida fundamental que permite discernir o que depende ou nao de nds, para os estoicos, ¢ a vigilancia de espirito,
uma atengao e vigilancia a propria consciéncia numa espécie de permanente tensao (agon) interior.

192 A finalidade do cuidado de si era a cidade, e, a0 passo que o governante faz parte da cidade, também era
finalidade do cuidado de si. Portanto, a cidade mediatizava a relagdo de si para consigo, fazendo com que o eu
fosse tanto objeto quanto finalidade das praticas de si, realizadas no amago da necessidade de cuidar de si
mesmo. Essa analise ¢ feita por Foucault (2006), no Alcibiades de Platdo. Ja no desenvolvimento do cuidado de
si na cultura neoclassica e na idade de ouro imperial, “o eu aparece tanto como objeto do qual se cuida, algo com
que se deve preocupar, quanto, principalmente, como finalidade que se tem em vista ao cuidar-se de si”
(FOUCAULT, 2006, p. 103). Assim, passa-se a cuidar de si ndo mais pela cidade, mas por si mesmo, havendo
uma autofinalizacdo na relagdo consigo.
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elitizado, que requer dos individuos capacidade economica e tempo livre para poderem fazer
o cultivo de si. Mesmo nos estdicos e cinicos, ao dizerem para todos ocuparem-se consigo
mesmos, i1sso sO sera uma pratica para alguns. A segunda limitacao se refere ao efeito dessa
pratica que tem por finalidade fazer do individuo que se ocupa de si alguém diferente da
maioria (FOUCAULT, 2006).

A expansao do cuidado de si também esta ligada a critica pedagdgica feita a formacgao
ateniense. Formagao que era falha e criticada por nao formar cidadaos capazes de governar a
si mesmos e que, portanto, também ndo eram capacitados a governar a cidade. A critica da
pedagogia ateniense, como aquela que ndo assegurava a passagem da adolescéncia a idade
adulta, ¢ um dos tragos que aparecem na filosofia grega e ¢ a partir dessa critica que se
constitui a forma socratico-platonica do discurso filosofico. A pedagogia insuficiente era
lastimada em Atenas, pela falta de uma institui¢do eficaz que assegurasse o ingresso dos
adolescentes na vida adulta e, assim, era preciso buscar uma formagao que nao era apenas um
conhecimento, uma habilidade de algo que se ignorava. A formacao necessaria e que deveria
ser buscada era aquela que incitava o individuo a ter cuidados consigo mesmo, a modificar-se.
Hé também um segundo deslocamento, ndo mais em torno da generalidade, mas da idade.
Sera preciso ocupar-se consigo durante toda a vida e ndo mais apenas na juventude ou porque
a pedagogia em Atenas ¢ insuficiente, mas em qualquer situagdo é preciso ocupar-se consigo,
tendo em vista que nenhuma pedagogia pode assegurar um cuidado ou uma formacao
definitiva. A idade madura sera crucial para o cuidado de si, na preparagao para a velhice, o
que “se distingue muito nitidamente do cuidado de si como substituto pedagodgico, como
complemento pedagdgico que prepara para a vida” (FOUCAULT, 2006, p. 95).

Nesse sentido, vemos que a generalizacio'” do cuidado de si se da em dois eixos: um
eixo diz respeito a uma generalizagdo que € coextensiva a vida individual e o outro eixo que
concerne a arte da existéncia e a generalizacdo desde a qual o cuidado de si deveria se
estender a todos. Desse modo, apds Platdo, a necessidade de cuidar de si ndo se afirma mais
no momento de passagem da adolescéncia a idade adulta, esse imperativo ndo se vincula mais
simplesmente a crise pedagogica, mas se torna uma obrigagdo que vai perpassar toda a vida.
Para os epicuristas, nunca ¢ cedo ou tarde para se ocupar com a propria alma e, portanto, ¢
preciso filosofar tanto quando se ¢ jovem quanto quando se ¢ velho. Filosofar e ter cuidados

com a alma se implicam objetivando alcancar a felicidade, apesar de suas fungdes serem

103 ~ ~ x o
Se levarmos em conta a formulagdo dessas questdes e sua solugdo, vemos que elas sdo tipicas do pensamento

socratico-platdnico, mas sdo questdes reencontradas na histéria do pensamento greco-romano, até os séculos II-
IIT d.C, com elaboragdes um pouco distintas. Elas sempre aparecerdo com alguns deslocamentos que compdem a
histéria do cuidado de si na civilizagdo pos-classica (FOUCAULT, 2006).
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diferenciadas nesses distintos momentos da vida. Para os jovens, trata-se de uma preparacao
(paraskheué) para a vida, preparagdo vista nos estdicos e nos epicuristas. Para os adultos,
refere-se ao rejuvenescimento, ao desprendimento ou volta no tempo, o que acontece fora da
paisagem ateniense dos séculos V-VI, onde os jovens ambiciosos buscavam o exercicio do
poder. Nesse segundo eixo de generalizacdo ¢ que muitos homens em plena maturidade “se
iniciam, encorajam-se uns aos outros, empenham-se, quer sozinhos quer coletivamente, na
pratica de si” (FOUCAULT, 2006, p. 109).

A recentralizacdo do cuidado de si, do periodo da adolescéncia ao da maturidade ou
final da maturidade, traz como consequéncia a énfase na sua fung¢do critica que, por sua vez,
atribui a essa pratica de si um papel centrado na correcao. O elemento formador continua
existindo, porém se vincula fundamentalmente a pratica da critica. Em sintese: a necessidade
de exercitar um cuidado de si ndo deveria mais acontecer em razao de uma falha pedagogica
na formacao dos individuos, mas da necessidade de uma formagao que deveria acontecer ao
longo da existéncia e que poderia ser iniciada a qualquer momento, em qualquer idade. A
critica afasta-se da ignorancia e se volta para os erros € maus habitos a serem corrigidos. Essa
funcgdo critica visa preparar o individuo para suportar todos os acidentes, infortinios e as
desgracas que podem atingi-lo. Trata-se de “montar um mecanismo de seguranca, ndo de
inculcar um saber técnico e profissional ligado a determinado tipo de atividade”
(FOUCAULT, 2006, p. 115). Esse mecanismo de seguranga chamado de paraskheué pelos
gregos e que Séneca'® traduziu por instructio, essa armadura dos individuos diante dos
acontecimentos nos reporta ao aspecto formador da pratica de si nos séculos I e II. De acordo

com Candiotto (2008, p. 96):

A armadura protetora (paraskheué) ¢ adquirida pelo individuo na escola
filosofica quando subjetiva os discursos enunciados pelo mestre (/6goi). Nao
se tratam de axiomas e discursos de verdade em si mesmos, mas de
enunciagdes materialmente pronunciadas e uteis ao sujeito. Bom asceta ¢
aquele que conserva frases efetivamente escutadas ou lidas mediante a
repeticdo, a rememoragdo e a escritura.

Para funcionarem como armaduras, os [ogoi precisam ser principios aceitaveis de
comportamento, pois somente assim serdo qualificados como verdadeiros. Precisam ser
persuasivos, de modo a formar convic¢des e constituir agdes. Tais enunciagdes (/ogois)

“configuram esquemas indutores de a¢dao: uma vez que habitem o pensamento, o coragdo € o

1% Lucio Aneu Séneca nasceu em Cordoba, na Espanha, no ano 4 a. C e morreu no ano 65 d. C. Foi advogado,

politico e orador que mais tarde ascendeu ao cargo de consul. A sua obra faz parte do complexo contexto
histérico romano, marcado pela presenca do helenismo e pela vigéncia do Estoicismo.
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corpo do sujeito agirdo espontaneamente como se falassem em nome dele dizendo o que
convém fazer e fazendo, efetivamente, o que ¢ preciso fazer” (CANDIOTTO, 2008, p. 98).
Para adquirir esses esquemas de ac¢do, o individuo opta livremente pela ascese. Cabe lembrar
que “ndo se trata apenas da apropriagdo de discursos de verdade para torna-los seus, mas de
constituir um eu por intermédio deles” (CANDIOTTO, 2008, p. 98).

Tal armadura de protecdo (paraskheué)'® remete a um elemento formador. Segundo

Foucault (2006, p. 115-116),

Este aspecto formador, contudo, de modo algum ¢ dissociavel de um aspecto
corretivo que, a meu ver, torna-se cada vez mais importante. A pratica de si
ndo mais se impde sobre o fundo de ignorancia, como no caso de Alcibiades;
ignorancia que ignora a si mesma. A pratica de si impde-se sobre o fundo de
erros, de maus habitos, de deformagdo e de dependéncia estabelecidas e
incrustadas, ¢ que se trata de abalar. Corre¢do-liberagdo, bem mais que
formagao-saber: ¢ neste eixo que se desenvolvera a pratica de si, o que,
evidentemente, é fundamental.

Para expulsar o mal que esta dentro de cada individuo € preciso operar sobre si mesmo
corrigindo-se. No estoicismo de Séneca, vemos que o mal ¢ visceral e estd no interior dos
sujeitos e ndo no seu exterior. A pratica de si deve, portanto, corrigir um mal que ja existe no
individuo e, mesmo que seja mais facil fazer a correcdo na juventude, quando o mal ainda nao
se fixou, sempre havera a possibilidade de ser corrigido. Mesmo que o mal se enrijega, ainda
sera possivel endireitar-se na dire¢ao de se tornar aquilo que se poderia ter sido € nunca se foi.
Nesse sentido, a ideia de natureza ¢ fundamental. Para Séneca, a alma de qualidade (bona
mens) ndo pode vir antes da imperfeicdo da alma (mala mens), pois antes de fazer o bem ja
somos ocupados por algo. Esse algo diz respeito a uma natureza que ndo esta dada, que ndo ¢é
uma esséncia a ser retificada, mas que serve como um critério de discriminacgdo, desde o qual
se pode fazer a critica e tomar distincia dos habitos, do meio e da convengio social. E em
relacdo a natureza, ao funcionar como critério de distin¢do e de critica, que se definird o que
precisa ou ndo ser modificado, corrigido. Nesse entendimento, sempre serd necessario
corrigir-se, pois a alma mesma ¢ imperfeita. A ideia de natureza vincula-se, por sua vez, a
outros dois aspectos em que as praticas de correcdo podem ser vislumbradas: a nogdo de

desaprendizagem e a relacdo entre pedagogia e medicina.

1% Funcionando de forma distinta, essa armadura de protecio (paraskheué) para os cristdos se constituiu nos
“instrumentos de defesa para lutar contra as diversas tentacdes do maligno objetivando renunciar plenamente sua
vontade ¢ o mal que nela habita” (CANDIOTTO, 2008, p. 96). Nesse sentido, “o cristdo é o asceta de si mesmo
enquanto o estdico ¢ o asceta do acontecimento” (CANDIOTTO, 2008, p. 96).
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3.2 Desaprendizagem e a relacio entre pedagogia e medicina

No ambito da Antiguidade pagad, com a funcdo critica assumida pelas praticas de si na
formagdo dos individuos, a no¢do de desaprendizagem assumiu grande importancia. A critica
e discriminacao das proprias agdes, tendo como critério o entendimento de natureza, leva a
uma busca pela desaprendizagem das mas condutas, provenientes dos maus héabitos que foram
adquiridos durante a vida, dos que foram impostos pelo meio e também daqueles que resultam
das convengdes sociais. De acordo com Foucault (2006), Séneca se aproxima do vocabulério
cinico para afirmar que “aprender as virtudes ¢ desaprender os vicios” (virtudes discere é vitia
dediscere), fazendo uso da nocdo de desaprendizagem, que ¢ fundamental para essa corrente
filosofica antiga. A desaprendizagem deve acontecer desde cedo, ainda com a pratica de si
realizada no periodo da juventude, de modo a promover uma reforma critica do individuo. A
desaprendizagem ¢ motivada pela critica do meio familiar, dos seus efeitos, dos valores
transmitidos na primeira infancia e das condigdes em que se desenvolve a infancia, o que
requer um distanciamento desse sistema de valores, devido a atribui¢do ao cuidado de si, da
funcdo de reverter inteiramente os valores veiculados e impostos pela familia (FOUCAULT,
2000).

O entendimento de desaprendizagem que aparece nos cinicos € nos estéicos com

Séneca, prevalece na Carta 50 de Séneca a Lucilio, como vemos a seguir:

Parece que temos vergonha de aprender a sabedoria! Pelos deuses, se
acharmos que ¢ vergonhoso buscar um mestre, entdo podemos perder a
esperanc¢a de obter as vantagens da sabedoria por obra do acaso. Para dizer a
verdade, nem sequer ¢ necessario grande esforco se, como disse,
comegarmos a formar e corrigir a nossa alma antes que as mas tendéncias
cristalizem. Mas mesmo ja empedernidas, nem assim eu desespero: com
esforco persistente, com cuidados aturados e intensos, todas as mas
tendéncias serdo vencidas. Podemos aprumar toros de madeira, por muito
tortos que estejam; por meio de calor € possivel endireitar pranchas curvas e
adaptar sua forma natural as nossas conveniéncias. Com muito mais
facilidade se pode dar forma a alma, essa entidade flexivel, mais maleavel
que qualquer liquido. [...] ninguém atingiu a sabedoria sem primeiro passar
pela insensatez! Todos temos o inimigo dentro de casa: aprender as virtudes
equivale a desaprender os vicios (SENECA, 2004, p. 171).

Para os estoicos e para os cinicos, a tarefa de formacao envolve a aquisi¢cdo da virtude
e da sabedoria, tarefa que se realiza por meio da corre¢do que livra a alma do erro e que a
retifica, fazendo com que se desaprenda tudo que foi deformado pela criagdo, pela educagao e

pelo habito. Correcao que ndo prevé o retorno a uma origem perdida, mas que intenciona uma
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reforma de si e nessa reforma se esculpe o material maleavel de que a alma ¢ formada, na
percepcao do estoicismo. Nesse aprendizado da sabedoria e da virtude, a relagdo com o
mestre ¢ de grande importancia, como veremos adiante.

Ainda em Séneca, ao retomarmos o entendimento de que o mal ndo provém de fora,
mas estd no interior do eu, seria preciso trabalhar para expulsar, dominar e se liberar desse
mal que existe dentro de cada um. Nesse sentido, seria mais facil realizar a correcdo desde
muito cedo, quando o mal ainda ndo se incrustou no ser. A formagdo, mesmo quando
direcionada aos jovens, deve corrigir dominando esse mal que ja esta no interior do individuo,
pois quanto antes se buscar a correcdao, maiores serdo as possibilidades de éxito ou de cura.
Para tanto, a desaprendizagem deve ser iniciada o quanto antes, de modo a promover uma
reforma de si. A correcdo-liberagdo dos vicios habilita a alma ao aprendizado da virtude,

tarefa ardua a ser praticada com empenho. De acordo com Séneca (2004, p. 171, 172):

Com tanto maior vontade nos devemos aplicar a emendar-nos: uma vez
aprendidos, os bens da sabedoria permanecem para sempre na nossa posse.
A virtude nunca se esquece. As plantas crescem com dificuldade num solo
inadequado, e por isso sera facil arranca-las, elimina-las; mas colocadas num
terreno apropriado ganham raizes firmes. A virtude estd de acordo com a
natureza; os vicios, esses, sdo como plantas daninhas e nocivas. As virtudes
adquiridas ndo podem ser extirpadas, ¢ com facilidade que as podemos
conservar; adquiri-las, contudo, ¢ tarefa ardua, portanto ¢ proprio de um
espirito fraco e doente recear experiéncias desconhecidas. Obriguemos,
portanto, esse espirito a dar os primeiros passos. Passada esta fase o
tratamento deixa de amargar e torna-se mesmo, enquanto se processa a cura,
uma fonte de prazer.

Como se pode perceber no vocabulério empregado por Séneca, a pratica de si aparece
correlacionada as préticas e ao pensamento médico'”, onde a nocdo de doenca e paixdo
(pathos) ¢ central tanto nos epicuristas quanto nos estdicos. A relacdo entre filosofia e
medicina ja era concebida antes dos séculos I e II, aparecendo em Platdo e na tradigdo pos-
platonica. Porém, o modelo pedagogico platdonico passa a ser substituido por um modelo
médico, onde o cuidado de si ndo se torna outro tipo de pedagogia, mas assume como
caracteristica principal o dever de “se tornar um cuidado médico permanente” (FOUCAULT,
2004, p. 339), no qual o individuo se constitui como médico de si mesmo. A necessidade de
se cuidar ao longo de toda a vida e ndo mais de preparar-se para a vida adulta, ou para outra
vida em um momento especifico da existéncia, demarca um objetivo distinto, qual seja, a

preparacdo ‘“‘para uma realizagdo plena da vida” (FOUCAULT, 2004, p. 339). Essa

106 , . . . L.
Epiteto referia-se a sua escola de filosofia como um hospital ou dispensario da alma, um lugar para onde se

vai quando ndo se esta em boa satde.
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preparacdo, que sO se completard no momento que precede a morte, caracteriza a velhice
como plenitude e, assim, inverte os valores tradicionais gregos em torno da juventude.

Como foi assinalado anteriormente, o modelo médico toma a nog¢do de pdthos como
principal. Além dessa nogdo, a descricdo da pratica de si pela filosofia designa um
procedimento médico, cujo foco se volta ao entendimento de therapetiein’”’, que “significara,
ao mesmo tempo: cuidar-se, ser seu proprio servidor e prestar um culto a si mesmo”
(FOUCAULT, 2006, p. 120). Nessa correlagdao entre uma pratica religiosa, que ¢ a da pratica
da alma com a medicina, a terapéutica se configura como uma ‘“forma de atividade de
cuidados mais ampla, mais espiritual, menos diretamente fisica do que a dos médicos para a
qual reservam o adjetivo iatriké (a pratica iatrica se aplica ao corpo)” (FOUCAULT, 2006, p.
121). Mesmo envolvendo cuidados mais amplos que aqueles direcionados ao corpo, fica
visivel a proeminéncia do cuidado médico na cultura de si e seu vinculo a uma aten¢do com o
corpo. No Alcibiades de Platdo, a distingdo entre alma e corpo aparece de forma clara, tendo
em vista que a alma era bem especificada como objeto do cuidado de si. Mais tarde € que o
corpo serd reintegrado. Nos epicuristas € nos estdicos “veremos o corpo reemergir como
objeto de preocupacdo, de sorte que ocupar-se consigo sera, a um tempo, ocupar-se com a
propria alma e com o proprio corpo” (FOUCAULT, 2006, p. 133). Sendo assim, o cuidado de
si como cuidado médico permanente traz a preocupagdo com o corpo ¢ abarca uma atencao

mais ampla, direcionada a alma. Como nos explica Fabio Lopes (2014, p. 303):

Pelo fato de as perturbagdes poderem circular entre corpo e alma seria
preciso corrigir a alma se se quer que o corpo ndo prevaleca sobre ela, e
retificar o corpo se se quer que a alma mantenha o completo dominio sobre
si propria. E a esse ponto de contato, enquanto ponto de fraqueza do
individuo, que se dirige a atengdo que se concede aos males, mal-estares e
sofrimentos fisicos.

O cuidado do corpo nessas praticas de si pode ser visto “pelo medo do excesso, pela
economia do regime, pela escuta dos disturbios, pela consideragdo de todos os elementos
(estacdo, clima, alimentacdo, modo de vida) que podem perturbar o corpo e, através dele, a
alma” (LOPES, 2014, p. 303). Porém, ¢ a alma que necessita ser corrigida e, no ponto de

contato com o corpo, sera preciso dominar os instintos ¢ impulsos de modo que ambos se

"7 Therapetiein significa trés coisas: a realizagio de um ato médico que objetiva curar ou cuidar-se; a atividade

do servidor que obedece as ordens e serve o mestre; e, por fim, prestar um culto. Foucault (2006) cita Filon de
Alexandria —filosofo neoplatonico judeu (20 a.C.- 50 d.C) —, ao referir-se aos Terapeutas como um grupo de
pessoas que, em certo momento da vida, retiraram-se para as proximidades de Alexandria a fim de compor uma
comunidade que se volta ao cuidado da alma, tal como os médicos cuidam do corpo. Também se intitulam
terapeutas, para Filon, porque praticam o culto do Ser (#0 on: therapetiousi to on).
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mantenham no caminho da retificagdo. E nesse sentido que se propde o reconhecimento da
situagdo de doenca, na qual o individuo “deve ser curado, seja por si mesmo, ou por alguém
que para isso tem competéncia” (LOPES, 2014, p. 303). Sobre a experiéncia da subjetividade
nos gregos ¢ as relagdes entre alma e corpo, Ortega (1999, p. 71) assinala que no “no mundo
arcaico dos herdis homéricos ndo existia uma divisao apreciavel entre o corpo (soma) ¢ a alma
(psyche). O soma, que abrange simultaneamente o corpo e o cadaver, constitui o autos’” do
homem homérico”. A psyche tem o sentido de fisico-corpdreo na época arcaica. J4 em Platdo,
vemos que o soma passara a designar o corpo vivo € ndo mais o cadaver, ao passo que psyche
se refere a alma. Assim, “o autos passa do soma a psyche, separando-se do corpo e ganhando
autonomia” (ORTEGA, 1999, p. 71). Seguindo os estudos do autor, entende-se que na Grécia
classica todos os individuos tem uma alma (psyche), mas esta ndo se configura como um eu e
ndo tem sentido psicologico, pois “os gregos ndo conheciam a introspec¢do. O sujeito €
extrovertido” (ORTEGA, 1999, p. 72). A consciéncia se volta para o exterior ¢ ndo ha uma
autoconsciéncia, do modo como ela é entendida no sentido moderno. Em Platdo, ha uma
interagdo entre a alma em sua natureza divina (daimon) e a parte da alma que se relaciona
diretamente com o corpo. Nesse sentido, tem-se uma ascese moral cujo objetivo ¢ a
constituicdo de uma interioridade que assume a forma de um si mesmo.

E para corrigir esse individuo e principalmente a sua alma, que esti conectada ao
corpo, que a figura do mestre ¢ fundamental, pois funciona como “um operador na reforma do
individuo e na formag¢ao do individuo como sujeito. Ele é o mediador na relacao do individuo
com sua constitui¢ao de sujeito” (FOUCAULT, 2006, p. 125). Portanto, o mestre faz a
mediagdo necessaria que requer a transformacdo dos maus habitos e do comportamento
vicioso, 0 que torna a correcdo indispensavel. Essa formag¢do ¢ conduzida ndo de modo
externo ao sujeito, pois se trata de uma “formagdo que tinha por objeto a propria constituicao
do sujeito, sempre circunscrita a certos dominios de exercicios, regras, praticas € exames.
Formagao capaz de finalizar a um tipo de sujeito, portanto, de colocar em movimento praticas
subjetivantes” (CARVALHO, 2010, p. 42), apesar de envolverem experiéncias bastante
heterogéneas. No periodo helenistico e romano, tal como nos explica Foucault (2006), a
relacdo com o outro aparece sob uma forma diferente, apesar de ser necessaria, assim como na
época classica. A necessidade do outro esta fundada, para além da ignorancia, “no fato de que
o sujeito € menos ignorante do que malformado, ou melhor, deformado, vicioso, preso a maus

habitos” (FOUCAULT, 2006, p. 160). Portanto,

108 ’ .
Autos € 0 si mesmo.
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Nao ¢ para um saber que substituira sua ignorancia que o sujeito deve tender.
O individuo deve tender para um status de sujeito que ele jamais conheceu
em momento algum de sua existéncia. Ha que substituir o ndo-sujeito pelo
status de sujeito, definido pela plenitude da relacdo de si para consigo. Ha
que constituir-se como sujeito e € nisto que o outro deve intervir
(FOUCAULT, 2006, p. 160).

Quando a relagdo consigo se torna o objetivo da pratica de si e meta final da vida que
somente alguns conseguem alcangar, para que essa pratica de si atinja seu objeto que ¢ o eu, o
outro se torna indispensavel. Na época cléssica, tém-se trés tipos de relagdo com o outro ou
trés tipos de mestria, que sdo necessarias para a formagdo do jovem. Essas trés formas de
relacdo com o outro, ou seja, a mestria de exemplo, a mestria de competéncia e a mestria
socratica, assentam-se num jogo entre ignorancia € memdoria, pois ¢ a memaoria o que permite
passar da ignorancia a ndo-ignorancia. Mesmo quando houver a necessidade de aprender um
conhecimento que requer treino, sera preciso um mestre, porém, nesse ambito ndo se trata de
maus habitos a serem reformados, e sim apenas de algo que se ignora. Esses modos de relagdo
com o outro ¢ que serdo deslocados no periodo helenistico € romano e ndo sera mais no jogo
da memoria e da ignorancia que o mestre exercera sua fungao, pois passara a ser um mediador

na formacao do individuo como sujeito. Nesse sentido ¢ que,

Quando se tratar de transformar os maus habitos, de transformar a Aéxis, a
maneira de ser do individuo, quando for preciso corrigir-se, a fortiori entao
sera necessario um mestre. Passar da ignorancia ao saber implica o mestre.
Passar de um status ‘a corrigir’ ao status ‘corrigido’ supde, a fortiori, um
mestre. A ignorancia ndo podia ser operadora de saber e nisto, neste ponto,
se fundava a mestria no pensamento classico. Doravante, o sujeito ndo pode
mais ser operador de sua propria transformagdo e nisto se inscreve agora a
necessidade do mestre (FOUCAULT, 2006, p. 161).

A corre¢do, implicada a ideia de transformacdo dos maus habitos do individuo para
sua constituicdo como sujeito, requer, portanto, a figura do mestre, ou seja, necessita da
relacdo com outro que sera o operador dessa reforma de si. Nesse sentido, Séneca reflete
sobre a agitagdo do pensamento que demanda o auxilio de outro. Na carta 52 a Lucilio, temos

a seguinte passagem:

Que tendéncia ¢ esta, Lucilio, que nos desvia do rumo pretendido, que nos
empurra para o ponto donde pretendemos sair? Que debate se desenrola na
nossa alma e nos impede de manter uma vontade firme? Andamos a deriva
entre resolucdes contrarias; ndo conseguimos ser fiéis a uma vontade livre,
absoluta, constante. Dirés tu que ¢ prova de insensatez nao ter um proposito
continuo, um interesse permanente. Mas dessa insensatez como e quando



126

nos conseguiremos libertar? Por si s, ninguém conseguira sair do remoinho;
¢ necessario alguém que estenda a mao e ajude a pisar em terra firme
(SENECA, 2004, p. 176-177).

Sobre essa tendéncia que nos desvia do rumo pretendido, essa insensatez ou estupidez
da qual ninguém poderia sair sozinho, ¢ preciso de um outro que faga o movimento de puxar o
individuo para fora dessa ndo vontade de si. Foucault (2006, p. 161), ao fazer a analise dessa
Carta escrita por Séneca, destaca que “¢ de boa e de ma saude que se trata nesta necessidade
do mestre ou da ajuda, logo, trata-se efetivamente de correcao, de retificacdo, de reformacao”.
Também aponta que esse estado de doenga do qual ¢ preciso sair trata-se de stultitia, ou seja,
do estado daquele que ainda ndo teve cuidados consigo. O objetivo da pratica de si ¢é
justamente sair desse estado de quem esta aberto e deixa a vida acontecer, sem separar as
representacdes que vem do mundo exterior e os elementos subjetivos, de quem deixa a vida
passar sem memoria e sem vontade e, por isso, muda constantemente seu modo de viver. O
individuo stultus é aquele que ndo desenvolveu a capacidade de querer como convém e,
assim, sua vontade ndo ¢ livre. Uma vontade livre ¢ aquela que quer sem determinagao, que
quer absolutamente e sempre. Esse objeto que se pode querer absolutamente, livremente e
sempre ¢ o proprio eu. O stultus, portanto, ndo quer a si mesmo, nao quer o proprio eu e

demonstra uma desconexao entre o eu € a vontade. Desse modo,

Sair da stultitia, na medida mesma em que ela se define por esta nao-relagdo
consigo, nao pode ser feito pelo proprio individuo. A constitui¢do de si como
objeto suscetivel de polarizar a vontade, de apresentar-se como objeto,
finalidade livre, absoluta e permanente da vontade, s6 pode fazer-se por
intermédio de outro. [...] entre o individuo que ndo quer seu proprio eu € o
que conseguiu chegar a uma relagdo de dominio e posse de si, de prazer
consigo, que ¢, com efeito, o objetivo da sapientia, é preciso que o outro
intervenha. Estruturalmente, digamos, a vontade caracteristica da stultitia
nao pode querer cuidar de si. Consequentemente, como vemos, o cuidado de
si necessita da presenca, da insercdo, da intervencdo do outro(FOUCAULT,
2006, p. 165).

O outro, de que o cuidado de si necessita, ndo ¢ um educador tradicional que ira
ensinar principios e também ndo ¢ um mestre de memoria. A agdo empreendida por este outro
“ndo se trata de educare, mas de educere: estender a mao, fazer sair, conduzir para fora. [...]
acdo, com efeito, que sera operada sobre o individuo, individuo ao qual se estendera a mao e
que se fard sair do estado, do status, do modo de vida, do modo de ser no qual esta”
(FOUCAULT, 2006, p. 165). Mais do que educacdo, esse movimento de edugdo, de ser

puxado para fora por outro ¢ fundamental para que o sujeito constitua a si mesmo. Essa ¢ a
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funcdo do filésofo ao atuar como operador capaz de edificar a relagdo do ser consigo, como
aquele capaz de fazer com que o individuo queira a si mesmo e abandone os maus habitos
para buscar a virtude. O filésofo, sendo o Unico que pode fazer o governo dos homens, de
governar os que querem governar a si mesmos e também aqueles que querem governar outros,
¢, portanto, aquele capaz “de construir assim uma pratica geral do governo em todos os graus
possiveis: governo de si, governo dos outros” (FOUCAULT, 2006, p. 167). Nesse aspecto,
coloca-se a principal diferenca entre a filosofia e a retérica'®. Enquanto a retorica faz uso dos
meios pelos quais € possivel agir sobre os outros a partir do discurso, a filosofia coloca a
disposicdo dos individuos um conjunto de principios e de praticas pelos quais se pode
exercitar o cuidado de si e também o cuidado dos outros. O ensino da retdrica e o ensino
filosofico''? constituem duas formas ou vias'!! de realizagio da Paidéia’’?, entre os séculos V
e IV, a primeira (sofistica ou da arte do ensino) estava voltada ao ensino e ao mestre ¢ a
segunda (socratica ou filosofica) estava centrada no método dialético e na atividade que
consiste em cuidar da alma e alcancar a virtude (NOGUERA-RAMIREZ, 2009b).

O filésofo ¢ aquele que consegue fazer com que o dirigido compreenda que sua
vontade nao ¢ livre e que, em muitas situagdes, ele acaba fazendo o que € nocivo e nao aquilo
que ¢ util. Sendo assim, no debate intelectual, o filésofo permite a distingdo da verdade do
erro e a substituicdo deste erro conseguindo assim “mover o espirito na boa direcdo”
(FOUCAULT, 2006, p. 172). Ao refutar e movimentar o espirito do outro, aquele que ensina
“conseguira transformar a atitude daquele que estava enganado” (FOUCAULT, 2006, p. 172)

dirigindo-o como convém. E preciso considerar que,

A alma ¢ como uma balanga, inclina-se para um ou outro lado. Queiramos
ou ndo, inclina-se conforme a verdade que ¢ levada a conhecer. E, quando
sabemos assim [manobrar] o combate (a mdkhe) que se desdobra no espirito
do outro, quando, por uma suficiente arte do discurso, somos capazes de
conduzir a agdo que consiste em refutar a verdade em que ele cré e mover
seu espirito para o bom lado (FOUCAULT, 2006, p. 172).

10 ensino da retérica era criticado por direcionar a ocupagio de si muito mais ao corpo do que a alma.

"% A filosofia grega resulta da crise pedagogica ateniense e funciona também como uma pedagogia, de acordo
com Foucault (2006).

" Noguera-Ramirez (2009b, p. 53) explica que essas duas formas ou vias de educagdo ndo desapareceram com
a Grécia Classica, mas foram modificadas e retomadas em outros séculos. Destacam-se trés modalidades: “o
modo cristio da doutrina e disciplina, o modo da Epoca Cléssica ou da Didatica, e o modo ‘cientifico’ ou da
Ciéncia da Educacdo alema, das Ciéncias da Educag@o francéfonas e dos Curriculum Studies anglo-saxdnicos”.
"*Paideia (nudeia) refere-se ao sistema de educagio e formagao ética da Grécia Antiga que tinha por objetivo a
formacdo de um cidaddo perfeito e completo que fosse capaz de desempenhar um papel positivo na sociedade. O
conceito surgiu nos tempos homéricos e permaneceu ao longo dos séculos, embora variando suas formas de
realizagdo. O conceito e seu desenvolvimento foram detalhadamente analisados por Werner Jaeger na obra
Paideia: a formag¢do do homem grego.
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Nessa operagao se efetiva a corre¢do, mediada pela mudanga que se realiza no espirito
do outro. Porém, quando ndo se tem éxito nessa interven¢do “ndo devemos crer que faltoso ¢
aquele que dirigimos, mas nos proprios. Deveremos acusar a ndos mesmos, ndo aqueles que
nao conseguimos convencer’ (FOUCAULT, 2006, p. 172). Interessante observar que, nesse
movimento de corre¢dao do espirito que passa pela modificagao e liberacao dos maus habitos,
o proprio individuo nao € responsabilizado caso nao se modifique. Pode-se entender que essa
situacdo que configura uma incorrigibilidade coloca-se, para os antigos, como falta de
habilidade do mestre ja que sozinho o individuo ndo podera sair do estado insensato em que
se encontra.

Essa relagao com a verdade que visa a transformar o modo de ser do sujeito pode ser
entendida como psicagogica. De acordo com Foucault (2006), a psicagogia tinha um vinculo
muito proximo com a filosofia e a pedagogia, porém, possui uma funcionalidade, na
Antiguidade greco-romana, distinta daquela que assumiu na tradicdo cristd. Enquanto a
pedagogia se constituia na transmissao de uma verdade que “tem por funcao dotar um sujeito
qualquer de aptiddes, capacidades, saberes, etc., que ele antes ndo possuia e que devera
possuir no final desta relagdo pedagogica” (FOUCAULT, 2006, p. 493), pode-se compreender
a relagdo psicagogica como “a transmissdao de uma verdade que nao tem por funcdao dotar um
sujeito qualquer de aptidoes, etc., mas modificar o modo de ser do sujeito a quem nos
enderecamos” (FOUCAULT, 2006, p. 493).

Importa esclarecer que os procedimentos psicagogicos se alteram no deslocamento
entre a filosofia greco-romana e o cristianismo. Na psicagogia da Antiguidade greco-romana,
a necessidade do dizer verdadeiro, bem como as regras da enunciacdo da verdade, para que
ela possa ser realizada e para que tenha os efeitos esperados, estdo do lado do mestre ou
conselheiro. E sobre ele que pesa a obrigagdo da verdade e, nesse sentido, a relagdo
psicagogica se aproxima da relagdo pedagdgica. J4 na psicagogia cristd, a obrigacdo da
verdade ¢ conferida aquele que ¢ dirigido e somente o custo da enunciacdo da verdade

permitird a sua condugdo. Desse modo,

A psicagogia de tipo, digamos, cristdo ira distinguir-se e opor-se
profundamente a psicagogia de tipo filoséfico greco-romano. A [psicagogia]
greco-romana estava ainda muito proxima da pedagogia. Ela obedecia a
mesma estrutura geral segundo a qual € o mestre que mantém o discurso de
verdade. O cristianismo, por sua vez, ird desvincular a psicagogia da
pedagogia, solicitando a alma — a alma que é psicagogizada, que ¢
conduzida — que somente ela detém e que nao constitui o Gnico, mas ¢ um
dos elementos fundamentais da operacdo pela qual seu modo de ser sera
modificado. E nisto que consistira a confissdo cristd. [...] na espiritualidade

r

cristd ¢ o sujeito guiado que deve estar presente no interior do discurso
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verdadeiro como objeto de sue proprio discurso verdadeiro (FOUCAULT,
2006, p. 494-495).

Cabe lembrar que na forma psicagodgica cristd, no falar verdadeiro daquele que ¢
guiado, o sujeito da enunciagdo ¢ também o seu referente, ele esta presente como objeto do
seu proprio discurso. O dirigido, ao verbalizar seus pensamentos ao diretor espiritual, tornava
possivel a discriminagdo dos pensamentos bons e maus, de modo a refutar aqueles
considerados prejudiciais. Nesse caso, o diretor orientava a conduta do dirigido de modo a
corrigi-la, a0 mesmo tempo em que ele mesmo precisava de um guia, de outro para que a sua
corre¢do, a corregao de seus pensamentos, impulsos e de suas vontades pudesse ser feita.
Percebe-se uma inversao da posi¢do ocupada por aquele que tem a obrigagdo de pronunciar a
verdade, sendo que esta inversdo ¢ o que vai definir, na tradi¢do crista, a pratica da confissao.
Outra diferenga a ser sinalizada diz respeito a presenca do sujeito no pronunciamento da
verdade. Enquanto na perspectiva cristd o sujeito estava presente na propria enunciacao, no
contexto greco-romano o mestre, como sujeito que proferia a verdade, esta presente apenas
“em uma coincidéncia entre o sujeito da enunciacdo e o sujeito de seus proprios atos”
(FOUCAULT, 2006, p. 495), onde a verdade que ele mesmo enuncia pode, ao mesmo tempo,
ser vista nas suas acoes, nele proprio. Nesse contexto, a correcdo incidia sobre o dirigido,
sendo que o mestre, tendo ja desenvolvido o dominio de si, era possuidor de uma
subjetividade autdbnoma. A corregao se realizava ao modo de uma pratica de administragdo, na
qual o mestre avaliava e corrigia seus proprios atos. Nao se pode esquecer que a avaliagdo ¢
um elemento fundamental para a corre¢do e, no contexto pagio, considerava os atos, € nao o

pensamento, como posteriormente acontecera na tradi¢ao crista.

3.3 Tripé: Correciao, subjetivacido e verdade na Antiguidade paga

Funcionando como fio condutor que articula subjetividade e verdade (CANDIOTTO,
2008) as praticas atreladas ao cuidado de si, nos primeiros séculos de nossa era, requerem
uma exigéncia ética. Desse modo, na espiritualidade antiga a verdade transforma o sujeito,
“na medida em que ele ¢ desqualificado para ser fundamento de verdade” (CANDIOTTO,
2008, p. 90). Para ter acesso a verdade ¢ preciso que o individuo se modifique, transforme-se
e para isso, ¢ preciso agir sobre si mesmo, pois “a verdade jamais ¢ dada ao sujeito por um
simples ato de conhecimento” (FOUCAULT, 2006, p. 19). Nao é possivel vislumbrar a

verdade sem uma transformagdao, uma conversdo do individuo e para acessa-la ¢ preciso
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corrigir-se. Na Grécia arcaica' " ja aparece a necessidade de exercitar uma tecnologia de si
para acessar a verdade. Essa tecnologia envolve ritos de purificagdo, técnicas de concentracdo
da alma, técnica do retiro, pratica da resisténcia, entre outras que permanecerdo sendo
praticadas por um longo periodo. A correcdo se configura como o meio necessario para
acessar a verdade e como efeito desse processo, leva a transformagdo pessoal. Sendo assim, a
possibilidade de se corrigir funcionard como uma via para acessar a verdade e ser
transfigurado por ela. Nao hé, portanto, possibilidade de transforma¢do do individuo, de
acesso a verdade e de subjetivacdo sem a corre¢do. Assim, podemos verificar que a correcao €
central para o trabalho ético''* que visa a alcancar uma vida bela. Esse trabalho sobre si
mesmo pode ser entendido no ambito do tema filoséfico e das praticas espirituais, os quais
ndo se separam. Enquanto a filosofia era compreendida pelo que se interroga sobre o que
permite ao sujeito ter acesso a verdade, a espiritualidade remonta ao conjunto de praticas que
constituem, para o sujeito, o que € necessario fazer para acessar a verdade, a qual “so ¢ dada
ao sujeito a um prego que poe em jogo o ser mesmo do sujeito. Pois, tal como ele €, nao ¢
capaz de verdade [...] deste ponto de vista ndo pode haver verdade sem uma conversao ou sem
uma transformacao do sujeito” (FOUCAULT, 2006, p. 20). Desse modo, a0 mesmo tempo em
que a correcao ¢ um caminho para a verdade que transforma, ¢ também um caminho que

exige transformacao. Essa relagdo esta ilustrada no quadro a seguir.

Quadro 10 — Correcao na Antiguidade paga

Cuidado de si ——>> praticas de si (técnicas e télos)

Relagao entre subjetividade e verdade

¥

Modificacdo do individuo para acessar a verdade

"5 A classificagio da historia em periodos traz o risco de fixar e reduzir a complexidade da trama dos
acontecimentos e suas relagdes. Mesmo correndo esse risco, cito a periodizacao feita por Flavia Eyler (2014)
para situar o periodo arcaico entre os séculos VIII-VI a.C. Nesse periodo, vemos o surgimento da polis como
quadro fundamental da civilizacdo grega ¢ as cidades de Esparta e Atenas como modelo de organizagdo social.
Anterior ao periodo arcaico a autora cita o periodo da Realeza micénica (Idade do Bronze), séculos XVI-XII a.C
e, posterior ao periodo arcaico, temos o periodo Classico nos séculos V-IV a.C e o periodo helenistico, nos
séculos IV-II a.C.

"0 trabalho ético ou subjetivagdo ética proposta por Foucault ¢ irredutivel a compreensio do sujeito pelas
filosofias do sujeito. Tal contraste ¢ visto na afirmagdo de que, “desde o pensamento grego classico até o
helenismo greco-romano ¢ impossivel definir o sujeito, simplesmente porque ele inexiste, tal como a filosofia
moderna o entende” (CANDIOTTO, 2008, p. 101). Para o filosofo, a teoria do sujeito emerge com as praticas de
confissdo cristas no Ocidente e, em momento posterior, por uma racionaliza¢do do eu psicologico.
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¥

Ao ser subjetivada a verdade constitui o sujeito ético

Individuo Verdade

) - sujeito ético (autonomia)
modifica¢cdo

modificagdo

Acesso a verdade

Transformacgao

Corregao

Fonte: Elaborado pela autora (2016).

Desse modo, para chegar a verdade é preciso transformar-se ou converter-se. Em sua
etimologia, “conversao (do latim, conversio) significa ‘giro’, ‘mudanga de direcao’. O termo
serve, pois, para designar toda espécie de giro ou transposicao” (HADOT, 2014, p. 203). O
autor explica que na perspectiva religiosa e filosofica, a conversao se refere a uma mudanca
de ordem mental que pode fazer referéncia tanto a mudanca de uma opinido quanto a

transformag¢ao mais profunda da personalidade. Assim,

o termo latino conversio corresponde, de fato, a dois termos gregos de
sentidos diferentes: por um lado, epistrophé, que significa ‘mudanca de
orientacdo’ e implica a ideia de um retorno (retorno a origem, retorno a si);
por outro lado, metanoia, que significa ‘mudanca de pensamento’,
‘arrependimento’ e implica a ideia de uma mutacdo e renascimento.
Portanto, na nog¢do de conversdao, ha uma oposi¢ao interna entre a ideia de
‘retorno a origem’ ¢ a ideia de ‘renascimento’ (HADOT, 2014, p. 203).

Para Pierre Hadot (2014) o fendmeno da conversdao no periodo pré-cristdo fica menos
evidente no ambito religioso do que no ambito politico e filoséfico. Naquele contexto, a

experiéncia da conversdao ¢ vista na vida politica realizada por homens na Grécia antiga, a
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qual poderia acontecer pela discussdo que, na democracia, permitia fazer uma mudanga na
alma do adversario. Essa possibilidade de mudar o outro se efetivava pelo uso da linguagem,
técnicas de retorica e métodos persuasivos. Porém, a conversao filosofica ¢ mais radical que a
conversdao politica, apesar de estar vinculada a ela, e isso porque remete a conversiao a
educagdo. Nesse sentido, Hadot (2014, p. 205) afirma que “toda educagao ¢ conversdo. Toda
alma tem a possibilidade de ver essa luz do Bem. Seu olhar, contudo, estd mal orientado ¢ a
tarefa da educacdo consistira em voltar esse olhar na boa direcdo. A isso se seguira entdo uma
transformagdo total da alma”. Assim ¢ que os filoésofos, estando convertidos na dire¢do do
bem e ao governarem a cidade, poderdo também converté-la nessa mesma direcdo. A
conversdo que se dava pelo governo da cidade, apos Platio e nas escolas filoséficas'”® que
passaram a existir — escola estoica, epicurista e neoplaténica''® — esteve direcionada para os

individuos e ndo mais para a cidade. Aqui,

a filosofia torna-se essencialmente um ato de conversdo. Essa conversao ¢
um acontecimento provocado na alma do ouvinte pelo discurso filosofico.
Ela corresponde a uma ruptura total com a maneira habitual de viver:
mudanga de costume frequentemente de regime alimentar, as vezes renuncia
aos afazeres politicos, mas sobretudo transformacdo total da vida moral,
pratica assidua de numerosos exercicios espirituais. [...] A filosofia antiga,
portanto, ndo ¢ jamais a edificagdo de um sistema abstrato, mas aparece
como um apelo a conversao por meio da qual o homem reencontrard sua
natureza original (epistrophé) em um violento desenraizamento da perversao

1130 principal objetivo da filosofia, expresso em movimentos ou escolas filosoficas, desde Socrates (século V a.
C) até a proeminéncia da cultura cristd (século V d. C) se direcionava ao papel da filosofia na elabora¢do de uma
forma de vida regida por principios de conhecimento (grose) que fossem apropriados. Assim, por mais de mil
anos se organizaram escolas filos6ficas que “se autocompreendiam como portadoras da missdo de construir uma
forma de vida propria que se diferenciasse dos outros modos de vida ao oferecer a possibilidade de conseguir a
eudaumonia (felicidade) ou, ao menos, diminuir o sofrimento ¢ dar sentido a existéncia” (RUIZ, 2015, p. 11). O
autor explica que a existéncia de um modelo socratico da filosofia como forma de vida perdurou até o século V
d. C. Ja as escolas filosoficas que se sucederam — tais como a platonica, neoplatdnica, aristotélica, estoica,
epicurista e cinica — eram distintas no seu contetido tedrico e no método do conhecimento, porém todas tinham
em comum o entendimento de que a filosofia tinha por objetivo levar a constru¢do de uma “forma-de-vida”.
Cada escola se distinguia quanto ao método e ideal de “forma-de-vida” a ser buscado, entretanto, outro ponto em
comum entre as escolas filoséficas pode ser observado, qual seja, alcangar a felicidade (eudaimonia).

""® O neoplatonismo diz respeito ao conjunto de doutrinas e escolas de inspiragdo platonica desenvolvidas do
século III ao século VI. O neoplatonismo ¢ direcionado para os aspectos espirituais e cosmologicos do
pensamento platonico, sintetizando o platonismo com a teologia egipcia e judaica. A distingdo entre platonicos e
neoplatonicos ¢ realizada na Modernidade e se deve a percepgdo de que a filosofia neoplatonica continha
interpretagdes suficientemente originais a Platdo para tornd-la substancialmente diferente do que Platdo escreveu.
Os neoplatonicos acreditavam na perfeicdo humana e na felicidade como algo atingivel neste mundo, as quais
podem ser alcancadas através da contemplagdo filosofica. Para o neoplatonismo, o mal e a escuriddo ndo existem
de forma independente, pois seriam apenas a auséncia do bem ou da luz. Assim, as coisas estariam bem na
medida em que elas existem e seriam mas apenas na medida em que sdo imperfeitas. Também seentende que
todas as pessoas retornam para a Fonte. A Fonte, o Absoluto, ou o Um ¢é de onde todas as coisas brotam ¢ como
superconsciéncia (nous), € o lugar para onde todas as coisas voltam. Pode-se dizer que toda a consciéncia sera
limpa ao retornar a Fonte e que todas as coisas tém forga ou potencial (dunamis) como esséncia. Consulta
disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Neoplatonismo. Acesso em: 05 out. 2015.
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na qual vive o comum dos mortais e numa profunda reviravolta de todo o ser
(aqui ja se trata da metanoia) (HADOT, 2014, p. 205-2006).

A conversdo filosofica trabalhada pelos individuos visando a propria condugdo e nao
mais voltada ao governo da cidade, corresponde a um aspecto da generalizagdo do cuidado
desi que, como tratei anteriormente, em sua fun¢do formadora torna a corregdo uma pratica
fundamental. Como se viu, as praticas que integravam o cuidado de si tiveram relagdes muito
proximas e privilegiadas com a filosofia. Porém, quanto mais essas praticas se difundiram
pela figura do filésofo, mais essa figura se tornou ambigua. Foucault (2006, p. 191) analisa

117 118
aspectos

que descaracterizaram = a filosofia como profissdo, demonstrando que o
“apagamento da vida filosofica no que ela tinha de singular” e o afastamento da filosofia em
relagdo a vida politica sdo elementos que levaram a pratica de si a tornar-se uma pratica
social. Com o desenvolvimento e exercicio da pratica de si fora do ambito da institui¢do
filosofica, ela passa a constituir-se como “modo de relacdo entre os individuos”
(FOUCAULT, 2006, p. 191), uma “espécie de principio de controle do individuo pelos
outros” (FOUCAULT, 2006, p. 191) e de estabelecimento de uma relagdo consigo que tem
como ponto de apoio um outro que ja ndo ¢ mais, precisamente, um filosofo profissional. A
figura do mestre ¢ questionada em sua singularidade, competéncia e habilidade na medida em
que a pratica de si se socializa e, assim, “a constitui¢do de uma relagcdo de si consigo mesmo
vem manifestamente atrelar-se as relagdes de si com o Outro” (FOUCAULT, 2006, p. 192).
Essa modificagdo ¢ importante porque desloca a énfase da pratica de si para a énfase de uma
pratica em relagdo ao outro, o que ird caracterizar uma racionalizagdo dos modos de
condugdo, séculos mais tarde. O processo que racionalizou as praticas de conducdo se
desenvolve lentamente, passando por um complexo periodo de realizagdo até chegar a meados
do século XVI, transformando-se em uma forma de conducdo governamentalizada. Tratarei
de aspectos centrais desse deslizamento dos modos de condugao no Capitulo 4.

Neste momento, passo as praticas de corre¢do instauradas na tradi¢@o cristd, nas quais

a direcao de conduta prescinde de uma relagdo com o outro, relagdo em que esse outro —

"7 Foucault (2006) cita como exemplo trés aspectos encontrados em um texto de Plinio para Eufrates. Nesse
texto elogioso se constata: a apresentagdo de uma maneira de ser de um conjunto de cultura em que se veem os
velhos valores da liberalidade romana, as praticas da retorica e as responsabilidades politicas. O texto serve para
caracterizar os séculos I e II, onde se percebe uma tendéncia ao exercicio da pratica de si fora da profissao
filosofica.

" No momento em que a filosofia se torna importante ¢ o filosofo tem sua fungio cada vez mais solicitada, vé-
se que essa pratica filosofica passa a se realizar como aconselhamento de existéncia, a qual acontece de forma
circunstancial. Nesse contexto, a fungdo filosofica do filosofo se esvai, a medida que ele foi tornando-se um
conselheiro. Essa mudanca levara a pratica de diregdo de consciéncia para fora do campo de atuagdo profissional
dos filosofos, o que a configurou como forma de se relacionar com os individuos num ambito amplo e geral.
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diretor de consciéncia — assume lugar privilegiado pela necessidade de uma dependéncia

absoluta e permanente.
3.4 Praticas de correcio na Antiguidade crista

Ao buscar as praticas de correcdo na Antiguidade, importa fazer uma distingao entre a

11 . ~ . . . . 12 c i~
? dos antigos pagdos, que se direcionava ao cuidado de si; da moral'?® cristd que tem

ética
por objetivo a renuncia a si. Mesmo fazendo uso das mesmas técnicas e exercicios espirituais
que caracterizam a austeridade moral no modo de vida antigo, o sentido e a finalidade das
praticas de si e dos modos de correcdo na Antiguidade paga e crista sdo contrastantes. Nesse
sentido, € possivel entender que, se para os pagdos o objetivo das praticas ascéticas era
construir um sujeito autobnomo, que fosse capaz de governar a si mesmo € aos outros, para 0s
cristaos, essas mesmas praticas e a corre¢ao que tais praticas requerem deveriam produzir um
sujeito que fosse obediente. Desse modo, na transi¢dao da cultura paga para a cultura crista ¢
possivel verificar continuidades e descontinuidades bem definidas.

No curso Do governo dos Vivos, Foucault (2011) realiza uma andlise das praticas
penitenciais do cristianismo primitivo, para compreender a constituicdo da subjetividade
cristd. Vé-se que essas praticas se apropriam do dominio do cuidado de si antigo,
apresentando-se como a cristianiza¢do do ideal grego da vida filoséfica. Nesse contexto, ha
uma inversao do seu sentido interno. Nos primeiros séculos do cristianismo, 0 monarquismo
faz uso das mesmas técnicas da vida filosofica utilizadas na filosofia helenistica, porém, ao
serem exercitadas, essas técnicas geram outras praticas. E o que buscarei mostrar adiante, ao
ilustrar algumas dessas técnicas de si que permanecem sendo praticadas ao longo da
Antiguidade cristad, de modo a localizar a¢des continuas e descontinuas quanto a fungao
corretiva, bem como seus efeitos a partir dessa outra atmosfera que se apresenta.

Ao analisar um texto de Sdao Nilo, do século IV, Foucault (2011) mostra que a
correcdo, na tradi¢do cristd, apresenta-se como necessaria para o estabelecimento de uma vida
perfeita, pois, coloca-se como o meio onde se aperfeicoam os costumes, retifica-se a maneira

de ser e se conhece verdadeiramente quem se ¢. Sendo assim, a correcdo era condi¢ao

19 A ética ¢ compreendida como a maneira pela qual o individuo se transforma e se constitui como “o proprio
sujeito moral do codigo, estabelecendo para si a substincia ética a ser privilegiada como problema”
(PORTOCARRERO, 2008, p. 425). Os estudos foucaultianos em torno da ética se realizam pela pesquisa dos
processos historicos a partir dos quais as operagdes de subjetivag@o se vincularam a discursos de verdade.

120 Na perspectiva foucaultiana, a moral pode ser definida como um “conjunto de valores e de regras de agio que
sd0 propostos aos individuos e aos grupos por intermédio de diferentes aparelhos prescritivos, como a familia, as
instituigdes educativas, as igrejas, os sistemas de leis, de prescricdes do codigo moral” (PORTOCARRERO,
2008, p. 425).
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necessdria para alcancar a verdade. Ao visibilizar a diferenca entre as praticas de diregdo
cristds e as praticas de diregdo pagds, importa destacar a énfase corretiva que constitui tais
praticas, seja para abrir mdo da propria vontade — ajustando-a em fungdo da vontade de
outro, a quem nunca se deixard para trds —, como no modo cristdo, seja para acessar a
verdade e transformar-se — alcangando a soberania ¢ o dominio de si —, como no modo
pagdo. Na diregao encontrada na Antiguidade paga, como foi mencionado anteriormente, o
mestre ¢ aquele que promove a liberdade de acao do outro, ¢ aquele, portanto, que conduz o
outro fazendo com que este se libere dos vicios, da intranquilidade, do mal, da infelicidade e
assuma o controle de sua vida, de si mesmo. Ao atingir essa finalidade formadora, o mestre ja
ndo se faz mais necessario e por isso segue seu caminho, do mesmo modo que o aluno, ao se
transformar em sujeito ético, também seguira o seu. Enquanto a dire¢do nas escolas filosoficas
pagas era apenas provisoria, pois visava a conducdo do individuo a um estado em que nao
precisasse mais ser dirigido, em que o individuo atingisse o pleno dominio de si tornando-se
soberano sobre seus atos e pensamentos, na pratica da dire¢do crista a finalidade ¢ a
mortificagdo da vontade, por meio da submissdo constante e continua a vontade de um outro.
O mestre, tendo o dominio de si, ao fazer um exame de consciéncia diério se corrigia,
utilizando, para isso, de sua poténcia (potestas). Nesse sentido, nas escolas filosoficas pagas, a
dire¢do funcionava como uma passagem para a realizagdo de um fim exterior: readquirir a
saude, a tranquilidade da alma, a felicidade, o dominio de si. Também havia obediéncia em
relagcdo a essa direcao que tinha um fim definido e exterior e, na qual, ira se “obedecer a um
mestre, a um diretor, na medida em que ele poderd permitir de se livrar de uma paixao, de
vencer uma aflicdo, de dominar o desafio de um exilio ou de uma ruina; enfim, permitira sair
de um estado de incerteza” (FOUCAULT, 2011, p. 104). J& no monarquismo cristdo, a
obediéncia torna-se meio ¢ fim de si mesma. Desse modo, considerando que o mal estd
sempre a espreita, o monge cristdo deve se submeter exaustivamente e indefinidamente a
vontade de um outro, para o qual confessard, pondo em discurso, todos os segredos da sua
alma. Como propositos da dire¢do cristd, tem-se a obediéncia a tudo e o nada esconder. Nessa
relagcdo entre o sujeito e o outro, a vontade e a enunciagdo, fica visivel que a obediéncia e o
tudo dizer funcionam como uma técnica que permite a articulacdo entre esses elementos

(FOUCAULT, 2011). Desse modo,

Obedecer e dizer, obedecer exaustivamente e exaustivamente dizer isso que
se ¢; estar sob a vontade do outro e fazer percorrer pelo discurso todos os
segredos de sua alma; que os segredos da sua alma venham a luz e que,
nesse emergir a luz dos segredos da alma, a obediéncia ao outro seja total,
exaustiva e perfeita (FOUCAULT, 2011, p. 104).
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A obediéncia a quem dirige deveria ser constante, permanente € nem mesmo aqueles
encarregados da direcdo estariam livres das tentacdes e da possibilidade de queda. A
exposicao ¢ a instabilidade de todos diante do mal que estaria sempre a espreita, faz com que
o exame de si e a verbalizacdo dos pensamentos acontecam de modo constante.

A obediéncia, portanto, “¢ um estado no qual deve-se permanecer até o fim da vida e
sob o olhar ndo importa de quem” (FOUCAULT, 2011, p. 106), a qual ndo dependia da
competéncia do mestre nem da qualidade da ordem dada, pois o que confere mérito a quem
obedece ¢ o simples fato de obedecer. A obediéncia produz obediéncia ¢ um modo de ser,
“uma maneira de ser interior a qualquer ordem que ¢ mais fundamental que toda situagao de
comando e, consequentemente, o estado de obediéncia antecipa de qualquer maneira as
relagdes com um outro” (FOUCAULT, 2011, p. 109) ja que todos deveriam estar sempre em
estado de obediéncia, mesmo antes de qualquer ordem dada. Assim, a obediéncia se coloca,
no cristianismo, como condicao e fim da direcgao.

Como efeito da direcio'?', obedecer se caracterizava pela submissido (subjectio), pela
passividade (patientia) e pela humildade (humilitas). Desse modo, o individuo precisava agir
como se tudo tivesse o valor de uma ordem'” ndo resistindo a ela e suportando com
inflexibilidade tudo que lhe fosse contrario, e, por fim, deveria assumir uma relagdo de
inferioridade diante de qualquer outro, o que requeria uma desqualificacdo da propria
vontade. Vemos assim, que a partir do século IV, com a transferéncia de técnicas da vida
filosofica antiga dos primeiros séculos, a dire¢ao se constituiu como um procedimento geral
que alterou os efeitos dessas técnicas e também, o efeito da correcdo. Esse modo de direcao
pela obediéncia foi possivel pelo exame de si e pela manifestacio dos pensamentos
imediatamente no momento em que surgem. Esses aspectos sdao centrais para o entendimento
das praticas de corre¢ao no contexto da Antiguidade crista, as quais ndo podem ser pensadas
sem considerar um amplo conjunto de praticas e técnicas que levaram a uma sujei¢do moral
dos individuos.

Ao tratar da forma geral da nocao de direcdo emergente na tradi¢do cristda, Foucault

(2011, p. 97) mostra que o individuo se submete por decisdes privadas, que geralmente

12! Foucault (2011, p. 99) aponta trés caracteristicas da dire¢io: “a primeira seria que ela nio comporta cessio de
vontade, a segunda seria que ela ndo tem estrutura juridica e, por consequéncia, nada de sangdo nem de limite.
Terceiro carater: a finalidade ¢ a diregdo”.

122 A diregdo cristd ndo se funda na competéncia do mestre, ndo é a qualidade da ordem nem daquele que a
profere o que ira valorar a relacdo de obediéncia, mas tdo somente o fato de obedecer a qualquer ordem dada, de
modo a estabelecer um estado permanente e definitivo de obediéncia. A dire¢do deve produzir obediéncia, sendo
esta configurada como uma forma de ser e ndo como reagdo a uma ordem recebida.
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escapam do constrangimento politico e da obrigagdo juridica, sendo que: “na dire¢do ndo
existe cessdo de soberania, eu direi no limite que ndo existe rentincia pelo individuo da sua
propria vontade”. Nessa configuracdo, o individuo busca uma finalidade interna
compreendida como modalidade da relacdo que estabelece de si consigo. Desse modo, “o
outro e a vontade do outro sao para mim aceitos livremente para que eu possa estabelecer de
mim para mim mesmo uma certa relagdo” (FOUCAULT, 2011, p. 100). E nessa perspectiva
que o proposito de “obedecer tudo e nada esconder” (FOUCAULT, 2011, p. 103) pode ser
visualizado nas comunidades mondsticas e nos cenobios, nas quais, como tenho dito,

123" A formacio

precisava-se provar a capacidade de submissdo, de obediéncia e de humildade
a qual os individuos eram submetidos nesses espagos se pautava na aprendizagem de um
modo de obediéncia, que por sua vez, considerava a exposi¢do constante dos pensamentos,
principalmente, daqueles que “inquietam o coragdo” (FOUCAULT, 2011, p. 103). Ha,
portanto, uma inversio'** de todos os efeitos produzidos pela técnica da obediéncia, no modo
como se realizava nas antigas escolas filosoficas do mundo pagdo. No cristianismo, essa
técnica se vincula ao exame de si mesmo, onde se torna necessario velar sobre si mesmo,
dever de se observar e também de falar, no momento mesmo em que se observa. Tem-se trés
elementos interligados e dependentes entre si: “o principio da obediéncia sem fim, o principio
do exame incessante e o principio da confissdo exaustiva. Um tridngulo: escutar o outro,
observar a si mesmo, falar ao outro de si mesmo” (FOUCAULT, 2011, p. 116). Essa
triangulagdo se justifica pelas ameagas que o monge deve evitar, quais sejam: o relaxamento
da alma, que poderia levar a complacéncia e o excesso de rigor e da ascese, situacdo em que
poderia misturar excessiva autoconfianca e orgulho, entre outros sentimentos. Trata-se de uma
“justa medida” a ser buscada como tentativa de evitar cair em excessos ¢ que foi entendida
como discricdo. A discrigdo ¢ a capacidade de separar e de julgar: separar o que se encontra
misturado e julgar o que pode ser exagerado ou insuficiente. Esse esforco que o cristianismo
realiza para equilibrar a tendéncia aos excessos e distinguir “a economia da salvacdo e a
exigéncia de perfeicao” (FOUCAULT, 2011, p. 120), tendo em vista que a salvacdo requer
aperfeicoamento, mas ndo demanda a existéncia da perfeicdo, ¢ possivel perceber um
antiascetismo nas praticas monasticas. Nesse sentido, importa reconhecer que, mesmo entre

os cristdos mais proximos da verdade, “existe um ponto cego, existe uma marca que lhes

' No Curso Do Governo dos Vivos, Foucault (2011) explica que para entrar no monastério, o individuo deveria

passar por trés momentos nos quais era repulsado e desprezado por todos, de modo a expressar que o desejo de
entrar no monastério ¢ uma necessidade. Os trés momentos se constituiam pela: provagdo da capacidade de ser
submisso, prova¢ao da capacidade de ser servidor e pela dependéncia ao monastério.

'2* A maestria que caracteriza a maestria estoica ¢ o inverso da humilitas crista.
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escapava. Eles ndo podem tomar por si mesmos sua propria medida, eles ndo podem saber
exatamente o que devem fazer; eles sabem mal aquilo que podem fazer porque, no fundo,
ignoram o que sao” (FOUCAULT, 2011, p. 120). E ignoram porque ndo ha discri¢do que seja
natural, ai estd mais uma vez, a justificativa de uma relacdo a outro na forma de dependéncia.
Na Antiguidade paga, a discri¢do se deve ao /ogos do individuo, necessitando apenas ndo ser
passageira, e, nesse contexto, ¢ a si mesmo que se solicita a propria medida. Para os pagaos, o
perigo que prescindia discricdo dizia respeito aos movimentos da paixdo (pathos) em suas
formas incontroldveis, enquanto que, para os cristaos, o perigo sera a ilusdo. Nesse sentido, a
discrigdo voltou-se para o proprio eu € ndo as coisas, como era enfatizado na forma anterior.
O eu cristdo deve ser alvo da discrigado porque o proprio individuo € “habitado por um
principio outro, por um principio estrangeiro que ¢ ao mesmo tempo principio de ilusdao”
(FOUCAULT, 2011, p. 124), ja que ele ¢ obscuro a si mesmo. Assim, a primeira forma
assumida pela discricdo ¢ substituida pelo exame-confissdo, paradoxo que constitui a

subjetivacao crista. O mecanismo da confissdo, articulado com a obediéncia,

trata-se, enfim, de uma lei de produgdo da verdade na medida em que nao se
trata simplesmente de constatar isso que se passa em mim; trata-se de fazer
aparecer em mim qualquer coisa que eu ndo poderia conhecer e que ndo se
torna conhecida a ndo ser por esse trabalho de aprofundamento de mim sobre
mim, trata-se de produzir uma verdade que estava desconhecida
(FOUCAULT, 2011, p. 135).

Esse ¢ o paradoxo que compde a subjetivacdo no cristianismo, essa necessidade de
producao da verdade em relagdo ao eu estd ligada a renuncia de si: “¢ porque eu devo
renunciar a mim mesmo que eu devo produzir a verdade de mim mesmo, e eu ndo produzirei
a verdade de mim mesmo a ndo ser quando eu estiver prestes a operar essa renuncia de mim
mesmo” (FOUCAULT, 2011, p. 135-136). Nesse mecanismo de producdo da verdade e de
renuncia de si, ¢ possivel perceber a correcao sendo operada, pois € nesse paradoxo que se
produz e se discrimina parte do eu. Entendo que esse processo, que envolve tanto a elaboragao
da verdade quanto a distin¢do entre a parte de si que se vai acolher na consciéncia ou refutar,
constitui-se como um processo corretivo.

Como se V€, os aspectos gerais que caracterizam a finalidade geral da dire¢do no
cristianismo, nao se realizaram apenas nessa forma de condu¢dao dos homens presente nas
instituigdes monadsticas, mas estiveram presentes no cerne “de uma série de praticas e
dispositivos que vao informar aquilo que constitui a subjetividade crista e, por consequéncia,

a subjetividade ocidental” (FOUCAULT, 2011, p. 104). Como veremos, para compreender a
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funcdo das praticas de correcdo na tradicdo cristd, importa apreender sua vinculagdo a
instrumentos de produgado subjetiva. Visando esse entendimento, apresento um esquema geral,

a seguir.

Quadro 11 — Correcao na Antiguidade Crista

praticas de si (técnicas e télos)

l

Conhecimento de si e decifragdo da verdade

v

Sujeigdo do individuo para a salvagao

Conhecimento de si Decifracdo da verdade Corregdo/Sujeicao

Exomologésis Rentincia de si

Fonte: Elaborado pela autora (2016).

A partir do quadro geral que ilustra a corre¢ao no contexto da Antiguidade crista, ¢
possivel vislumbrar distingdes importantes entre essa forma assumida pela corre¢do e sua
forma anterior, nos modos em que se realizava na Antiguidade pagi. E a partir desse contraste
que procuro sinalizar os deslocamentos e continuidades das praticas corretivas e, sobretudo,
caracterizar os modos de correcdo no cristianismo. Algumas distingdes entre as praticas de
correcdo operadas na Antiguidade estdo sistematizadas na tabela a seguir. Procuro explica-las

melhor na continuidade deste capitulo.
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Tabela 6 - Correcao no Mundo Antigo

PRATICAS DE CORRECAO NO MUNDO ANTIGO(Enfases)

ANTIGUIDADE PAGA

ANTIGUIDADE CRISTA

Dominio de si para a liberdade

Rentincia de si para a salvacao

Busca de uma relag@o plena, completa, acabada e
auto-suficiente de si para consigo, a fim de
produzir uma transformagdo de si que consiste na
felicidade

Busca de uma relacdo de plena sujei¢do de si a
outro, ao qual deve obediéncia total no intuito de
caminhar em direcdo a uma vida perfeita, que se
realizara em outro nivel de realidade

Exercitar-se para acessar a verdade

Vigilancia para distinguir o verdadeiro do falso

A verdade s6 ¢ alcancada pelo exercicio de
subjetivacdo dos preceitos de conduta, para uma
vida auténoma

A verdade pode
minucioso dos pensamentos ¢
individuo e esta fora do individuo

ser decifrada pelo exame
impulsos do

Conducao temporaria

Condugdo permanente

Aposta moral na liberdade (finalidade)

IAposta moral na obediéncia ao c6digo de conduta
(finalidade)

Sujeicdo a vida comum, a uma estética da
existéncia, a for¢a da natureza

Sujeicdo a Lei divina

Corrigir-se para desaprender os vicios e dominar a
si mesmo

Corrigir-se para conquistar a salvagdo

Autoimposi¢ao de uma disciplina para praticar
uma liberdade refletida (ética)

Dependéncia de um codigo exterior a si

Cuidado de si, pratica, treinamento permanente
Exercicio ascético (askésis) direcionado a alma em
sua conexao com o Corpo

Exercicio ascético (askésis) direcionado ao corpo
em sua conexao com a alma

Fonte: Elaborado pela autora (2016).

3.5 Conhecimento de si, decifracdo da verdade e sujeicio na Antiguidade crista

No campo das religides de salvacdo, o cristianismo se configura como uma religido

confessional. Ele delimita condicdes e regras

de conduta que visam a transformacao de si e,

para tanto, “impoe severas obrigagdes de verdade, dogma e canone, mais do que o fazem as

religides pagas” (FOUCAULT, 2004, p. 349). Aceitar um conjunto de obrigacdes ¢ a

autoridade institucional, demonstrar a crenga em algo, assumir verdades absolutas e decisoes
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autoritarias caracterizam a vida cristd. Também e principalmente, o cristianismo traz uma
nova exigéncia em relagdo a verdade, onde cada individuo precisa se conhecer, saber o que se
passa no seu interior, assumir os proprios defeitos e, acima de tudo, revelar essas verdades,
esses segredos, para outro. Assim, ¢ necessario que cada individuo pronuncie seus segredos
prestando testemunho contra si mesmo, o que demarca uma relagdo com a verdade distinta da
Antiguidade paga. Tal relagdao com a verdade produz uma fungdo subjetiva e gera praticas de
correcdo voltadas a outra finalidade, qual seja, a ascensdo a uma vida perfeita, a salvagao.
Torna-se evidente o vinculo entre as obrigacdes de verdade e o si, sendo que este vinculo
possibilitaria uma purificagao da alma que nao poderia acontecer sem tal conhecimento de si
mesmo (FOUCAULT, 2004). Assim, para acessar a verdade ¢ preciso ter a alma pura e, para
alcancgar essa pureza ¢ preciso conhecer-se. Nesse contexto, o conhecimento de si ganha
evidéncia em relacdo ao cuidado de si.

A busca da verdade se constitui em um movimento que requer o conhecimento de si,
pois s6 conhecendo a si mesmo ¢ que o individuo podera distinguir o que hé de bom nos seus
pensamentos e nele mesmo e recusar tudo aquilo que reconhece como algo que ndo ¢ bom.
Nesse processo, € necessario expor os pensamentos ¢ vontades a um outro, um diretor de
consciéncia, que entdo o guiara em suas acoes. O direcionamento da conduta depende de uma
andlise permanente que o conduzido fard tendo como referéncia a propria relagdo de si
consigo e a sua relagdo com outro, onde a exposi¢do verbal dos pensamentos, vontades e
segredos ¢ fundamental. Isso, que se chamou exomologésis (reconhecimento do fato) tornou-
se um operador que permitiu a decifracdo da verdade, num processo compartilhado de
reconhecimento e procura do verdadeiro. Como nos explica Foucault (2004, p. 343-344), no
ascetismo cristdo, a busca da verdade se volta a “rentncia de si e da realidade, pois na maior
parte do tempo o si € parte de uma realidade da qual se deve renunciar para obter acesso a um
outro nivel de realidade”. Esse movimento de renuncia ¢ um dos elementos que distingue o
ascetismo cristdo das praticas de si pagds. A rentncia de si, a recusa de seus pensamentos e
vontades pressupde a corre¢cdo do individuo e sua sujeicdo a um codigo de leis ao qual se deve
seguir para constituir-se como sujeito moral. No ascetismo mondstico do cristianismo, o
exercicio ascético € caracterizado pela austeridade, contudo, seus meios de realizacao
requerem a “aquisi¢do de algo que o sujeito ainda ndo possui, prescindindo da rentincia de si”
(CANDIOTTO, 2008, p. 96). Nesse ambito, a renuncia leva a conversao (metdnoia). A
metdanoia “é¢ a peniténcia e ¢ também a mudanca, mudanga radical do pensamento e do
espirito” (FOUCAULT, 2006, p. 259). Dentre suas caracteristicas, “a conversao crista implica

uma subita mutacao” (FOUCAULT, 2006, p. 259), ou seja, “um acontecimento Unico, subito,
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ao mesmo tempo historico e meta histérico que, de uma sé vez, transtorna e transforma o
modo de ser do sujeito” (FOUCAULT, 2006, p. 260). Nessa passagem se passa de um modo
de vida a outro, havendo uma ruptura no interior do sujeito. Assim, renunciar a si ¢ nascer
para uma outra vida, completamente diferente da anterior. Trata-se de um processo de
transsubjetivacdo (FOUCAULT, 2006), uma modificagdo, conversdao do sujeito operada pelo
mecanismo de renuncia de si e de decifragao da verdade.

Nos primeiros séculos de nossa era, uma das principais formas de decifracdo da
verdade acontecia pela exomologésis (reconhecimento do fato), que se constituia em um ritual
de reconhecimento publico da fé e também significava peniténcia. Pela exomologésis o
individuo se reconhecia como pecador e pedia que lhe fosse imposto o status de penitente.
Esse reconhecimento agregava a manifestagdo de comportamentos penitenciais, autopuni¢ao e
revelacdo de si. A peniténcia deveria ser dramatica, comprovar o sofrimento, a humildade e
demonstrar vergonha, sendo que sua visibilidade e exposi¢ao publica integrava uma condi¢ao
que permanece até os séculos XV e XVI'*> (FOUCAULT, 2004). Interessante observar que o
que era privado para os pagdos vai tornar-se publico para os cristdos, numa inversdo dessa
funcdo de visibilidade, onde o que importa ¢ a forma de exposi¢ao ou de apresentacao do
individuo como pecador. Essa inversdo pode ser vista na relagdo entre o cuidado de si e o

. .12
conhecimento de si'?®

e também na técnica de si, que envolvia o exame de consciéncia,
situado incialmente no ambito do cuidado de si grego e helenistico.

Em referéncia a Antiguidade pagd, vé-se que, para os pitagoricos o exame de
consciéncia estava relacionado a purificacdao, sendo que no periodo helénico e no inicio do
periodo imperial, pode-se observar esta pratica adquirindo novos valores. Séneca descreve um
exercicio de exame de consciéncia recomendado pelos epicuristas e originado nos pitagoricos,
cujo objetivo era purificar a consciéncia utilizando um instrumento mnemonico, de
rememorac¢do das acdes vividas pelo individuo ao longo do dia. Ao fazer a avaliacdo do

exame de si, Séneca afirma que “falhas sdo simplesmente boas intengdes que ndo se

realizaram. A regra ¢ um meio para se fazer algo corretamente, sem julgar aquilo que ocorreu

123 No Capitulo 4 tratarei dessa forma dramatica de peniténcia que durante a Idade Média se realiza pelo suplicio,
ao mostrar o carater corretivo presente nessa forma de punicao.

126 De Platdo a era helénica, vemos a relacdo entre o cuidado de si e o conhecimento de si se alterar: nos estdicos
do periodo imperial ha uma concepgao diferente de verdade e memoria e outro método de exame de si. Tem-se o
desaparecimento do didlogo e a relevancia de uma nova relacdo pedagdgica que traz a cultura do siléncio, tal
como se percebe nos pitagoricos, os quais desenvolveram a arte da escuta, entendendo-a como condi¢do para
conquistar a verdade. Assim, na tradi¢do que se instala nesse periodo tem-se a cultura do siléncio ¢ a arte da
escuta ao invés do didlogo; tem-se a obrigacdo de escutar a verdade e a obrigagdo de olhar e escutar a si mesmo
pela verdade interior.
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no passado” (FOUCAULT, 2004, p. 341). Assim, o que importa ¢ avaliar as situagdes,
administrando-as de modo permanente, fazendo com que os erros sejam vistos no ambito
estratégico e nao moral. Desse modo, a correcdo voltava-se as estratégias utilizadas, as quais
deveriam ser ajustadas frente a falta de sucesso obtido em algumas situagdes. Corrigem-se as
estratégias em relacdo as regras de vida e para reativar as normas de conduta — era uma
corre¢do administrativa — e ndo as intengdes em relacdo a um coédigo moral, como fez a
confissao crista.

A confissdo no cristianismo para se realizar, necessitava que o individuo memorizasse
as leis, a fim de desvendar seus pecados. Como explica Barros II (2012, p. 12), a confissao
incidia na verbalizagdo da verdade sobre si mesmo, sobre todos os movimentos do espirito
daquele que confessa: “o confessor funcionava como um condutor de enunciados, buscando
extrair do confessante suas emocgdes e confrontando-as com uma lei moral estabelecida. Com
esse ato, o confessor exercia um poder sobre ele, induzindo-o a criar uma verdade sobre si
mesmo”. E justamente a producio dessa verdade que marca a diferenca fundamental entre o
exame de consciéncia pagdo e a confissdo cristd. Enquanto no exame de consciéncia pagdo o
individuo utilizava uma técnica visando purificar a alma e subjetivar-se para a autonomia, na
confissdo crista “o individuo era levado a forjar uma verdade sobre si mesmo, revelar seu eu
de maneira explicita ao ponto de ser totalmente sujeitado pela dire¢do de seu confessor”
(BARROS 11, 2012, p. 12). Barros II (2012) segue afirmando que, nesse ponto, pode-se
verificar a distingao entre uma técnica de si, vista pelo exame de consciéncia que objetivava a
constituicdo de uma conduta livre, e uma tecnologia do eu, demarcada pela confissao que
buscava a constituicao de uma subjetividade sujeitada.

E nesse amplo conjunto de praticas e de técnicas de si que se pode analisar a correcio
sendo operacionalizada. Em seu campo de agdo, as praticas de corre¢ao se modificam e sua
finalidade se altera no extenso percurso de desenvolvimento das praticas de si, desde a
Antiguidade até suas formas contemporaneas, porém, seu papel ndo deixa de ser central para a
producdo de subjetividades especificas. No contexto da Antiguidade vemos o deslocamento
de um modo de correcdo realizada como desaprendizagem, na tradicdo paga, para um modo
de corre¢do realizada como recusa, na tradicao cristd. Neste capitulo, procurei demarcar
algumas distingdes entre essas configuragdes da correcdo, tragando um mapa de suas
principais caracteristicas e efeitos, mesmo que de modo incompleto ou irregular. Esse
panorama seguird no proximo capitulo, no qual discuto outras énfases assumidas pelas

praticas de corre¢do na Modernidade e Contemporaneidade.
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Para compreender a realizagdo desses modos de correcdo antigos, na esteira dos
estudos realizados por Foucault, tomei o cuidado de si como grade de leitura da relagdo do
sujeito consigo. Como vimos, em seus desdobramentos tardios, esse preceito passara a operar,
pelo conjunto de praticas e técnicas que mobiliza a sujeicdo dos individuos a um
governamento dos outros e ndo mais uma subjetivacdo ética, cuja finalidade era a autonomia
do governado. Nesse longo percurso, nao se perde de vista que, para a constitui¢ao das formas
racionais de governamento instauradas entre os séculos XV e XVI, foi necessario criar
mecanismos de indexa¢do do exercicio do poder sobre a subjetividade daqueles que serdo
governados (FOUCAULT, 2011). Portanto, ndo € possivel fazer o governamento das condutas
sem uma racionalidade direcionada a producao da obediéncia sobre aquele que ¢ conduzido,
ou seja, sem a propria produgdo de um eu, de uma subjetividade a ser governada. Como nos
mostra Foucault (2011), essas formas governamentais de condugdo provém das praticas
encontradas nas formas cristds de confissdo, que estdo localizadas no quadro geral das
praticas de si desenvolvidas desde as primeiras formas de cristianismo primitivo. Sendo
assim, se a arte de governar depende da capacidade de fazer-se obedecer, s6 foi possivel a
existéncia das formas de governamento liberais e neoliberais, instituidas em meados do século
XVIII, “porque existe ha séculos, da parte destes sobre os quais se exerce o poder, praticas de
relacdo de si consigo produtoras de estados de obediéncia” (AVELINO, 2011, p. 32). E, nesse
sentido, a relacdo de si consigo € necessaria, bem como sdo necessarias tecnologias de si para
que os individuos sejam governamentalizados. No cruzamento dessas tecnologias de si com
as tecnologias de poder, processos de subjetivagdo sao mobilizados produzindo subjetividades
especificas, que requerem e tornam fundamentais as praticas de corregao.

Como veremos no proximo capitulo, a composicio de novas tecnologias de
governamento se da na passagem de um poder pastoral para outra forma de exercicio do
poder, que terd os procedimentos disciplinares como eixo central. Essa nova realizagcdo
disciplinar do poder e do governamento se colocard como condi¢do necessaria para a
construcdo de sociedades modernas. Para adentrar tais questdes, entendo que ¢é preciso
caracterizar os procedimentos do pastorado, que passam de uma forma de dire¢dao proveniente
do mundo antigo a outra forma de conducdo, preponderante no contexto da Modernidade.

Sigo tratando de tais questdes no capitulo seguinte.
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CAPITULO 4

PRATICAS DE CORRECAO MODERNAS E CONTEMPORANEAS

Neste capitulo, pretendo demonstrar que as praticas de corre¢do na Modernidade e na
Contemporaneidade assumem duas formas principais: uma primeira, marcada pelos
procedimentos disciplinares e outra, cujo foco se concentrou nos procedimentos de seguranca.
Farei uma caracterizagdo do funcionamento dessas operagdes a fim de identificar as praticas
de correcdo e de governamento implicadas na constitui¢do das subjetividades produzidas
nesses contextos. Para alcancar o objetivo deste capitulo, penso ser necessario entender como
um conjunto de praticas e técnicas cujo foco esteve ora na disciplina, ora nas acgdes de
seguridade, foi capaz de governar a conduta dos homens, produzidos como seres capazes de
se transformarem pela educacdo e corregao.

A partir da grade de leitura da governamentalidade, passo a examinar as praticas de
correcdo produzidas na Modernidade e Contemporaneidade, de modo a evidenciar a terceira e
quarta énfases'’’assumidas pela corre¢do. Nesse sentido, este quarto capitulo segue a
digressdo historica temporalmente ampliada e seu viés panoramico, a fim de averiguar a
proveniéncia das praticas corretivas desenvolvidas no presente. Trato inicialmente do
deslizamento das praticas desenvolvidas, fundamentalmente, no pastorado cristdo, para a
constituicdo de uma racionalidade governamental, que operou tecnologias capazes de realizar
a condug¢ao das condutas dos individuos. Tais formas de governamento produziram
subjetividades que se constituiram atravessadas por modos especificos de corre¢do. Entendo
que essa discussdo ¢ importante para compreender, na terceira Parte da Tese, como se chegou
a elaboracdo de uma politica de corregao de fluxo escolar que atua pela aceleracdo da

aprendizagem, no cendrio contemporaneo.

4.1 Do pastorado a racionalidade governamental

O pastorado no cristianismo deu lugar a toda uma arte de conduzir, de
dirigir, de levar, de guiar, de controlar, de manipular os homens, uma arte
de segui-los e empurrd-los passo a passo, uma arte que tem a funcdo de
encarregar-se dos homens coletiva e individualmente ao longo de toda a

127 . . L. . .
Cabe lembrar que as duas primeiras formas que configuraram as praticas corretivas no Mundo Antigo foram
apresentadas e discutidas no capitulo 3 da Tese.
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vida deles e a cada passo de sua existéncia (FOUCAULT, 2008a, p. 218-
219).

Para examinar as praticas de corre¢do modernas, ¢ preciso compreendé-las no dmbito
geral dos mecanismos que operaram fazendo o governamento das condutas. Assim, veremos
que a correcdo articulou-se a uma razao politica que produziu subjetividades consoantes a
essa racionalidade no ambito do liberalismo e do neoliberalismo, nas suas formas atuais.

As condigdes para que as condutas pudessem ser governadas foram delineadas,
segundo Foucault (2008a), a partir do pastorado cristdo, da técnica diplomatico-militar e da
policia. Ao buscar a génese da ideia de governo dos homens, o filésofo mostra que essa no¢ao
nao provém da forma de vida grega e romana — ja que neste contexto se governava tendo
como finalidade a cidade —, mas de uma sociedade hebraica oriental que instituiu, pelo
cristianismo, um conjunto de praticas em que alguns homens governam a conduta de outros.
Essa arte de governar os homens se refere ao exercicio de um poder que age sobre a
multiplicidade de individuos que se movimentam, pois “quem ¢ governado sdo sempre
pessoas, individuos ou coletividades” (FOUCAULT, 2008a, p. 164) e ndo um territorio, uma
cidade ou um Estado. Esse poder de tipo pastoral serd o pano de fundo'*® para a consolidacio
de uma racionalidade governamental. Apresentarei essa primeira condicdo de
desenvolvimento do governamento dos homens a seguir, para, posteriormente, sinalizar as
outras duas condi¢des: a técnica diplomatico-militar e a policia.

Foucault (2008a), na aula de 22 de fevereiro de 1978, do Curso Seguranca, Territorio,
Populagao, caracteriza as praticas do pastorado apontando-as como condi¢do de possibilidade
para a emergéncia da governamentalidade ocidental. Nas praticas pastorais, o fildsofo mostra
a constituicdo de uma economia das almas por meio da responsabilizagdo e do mérito. A
no¢ao de economia se colocava como o conjunto de acdes que permitia a condugdao de um
individuo ou de um coletivo a salvacdo. Para essa condugdo importava a capacidade de
deixar-se conduzir e ndo a finalidade de uma ag¢do, ou seja, era necessario o desejo de ser

conduzido e a capacidade de obediéncia. Desse modo,

O pastorado cristdo, tal como se institucionalizou, se desenvolveu e foi
pensado essencialmente a partir do século III, é de fato bem diferente da
pura ¢ simples retomada, transposi¢do ou continuagdo do que pudemos
identificar como tema principalmente hebraico ou oriental. Creio que o
pastorado cristdo ¢ absolutamente, profundamente, diria quase
essencialmente diferente desse tema pastoral (FOUCAULT, 2008a, p. 218).

128 Essa expressdo ¢ utilizada por Foucault no Curso Seguranca, Territério, Popula¢io (2008a), ministrado pelo

filosofo nos anos de 1977-1978.
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Ha pelo menos trés diferengas importantes entre as praticas do pastorado hebraico ou
oriental e as praticas desenvolvidas no cristianismo, quais sejam: as praticas pastorais se
tornaram mais complexas na sua forma cristd, deram lugar a uma rede de institui¢cdes que
abarcaram a comunidade crista e, suas praticas se ocuparam com a dire¢ao ¢ a condugao dos
homens. O pastorado cristdo se distingue “da magistratura grega quanto do tema hebraico do
bom pastor” (FOUCAULT, 2008a, p. 221) relacionando-se com trés elementos: a salvacdo, a
lei e a verdade. Em seu objetivo principal visa fazer com que os individuos avancem em
direcdao a salvagdo, o que se coloca como verdade tanto para os individuos quanto para as
comunidades. O vinculo com a lei condiz com o zelo para que se submetam a ordem e aos
mandamentos divinos. E, por fim, a verdade agrega os dois objetivos anteriores, pois, para ser
salvo e submeter-se a lei, ¢ preciso crer e professar a verdade. Assim, o pastorado pde em
exercicio um poder “que guia para um objetivo e serve de intermedidrio rumo a esse objetivo.
E, portanto, um poder finalizado sobre aqueles mesmos sobre os quais se exerce”
(FOUCAULT, 2008a, p.173).

Ao operar fazendo uma economia das almas, o pastorado cristdo se encarregou dos
homens ao longo de toda a sua vida e a cada momento de sua existéncia, tomando-os na sua
forma individual e coletiva (FOUCAULT, 2008a). Trata-se, portanto, de uma operagdo que
modifica as formas de organizagdo, de sistematiza¢do e de governo politico dos homens, a
partir da qual emerge a governamentalidade, no século XVI. Essa nova arte de governar'”’
deslocou a énfase sobre o territorio para a énfase sobre a populagdo. A racionalizagdo do
exercicio de conducdo deu condi¢des para a estatizacdo da sociedade, onde os principios de
conducgdo se afastaram da figura do governante e se voltaram ao Estado. Para a gestdo interna
e a garantia dos interesses estatais foi acionado um mecanismo de policia, o qual era a propria
corporificacao de tais interesses. Por fim, o estabelecimento de uma técnica diplomatico-
militar, que fazia a regulacdo externa das a¢des do Estado, colocou-se como o terceiro
elemento que compds as condigdes indispensaveis para a constituicio da razio de Estado'’.

Reconhecendo a governamentalidade como algo mais amplo que o Estado, entendo-o
como mais um ponto de inflexdo, dentre outros, por onde as praticas de governamento

passam. A emergéncia da governamentalidade, no século XV, efetivou-se pela necessidade de

129 A expressdo “arte de governar” ¢ utilizada por Foucault principalmente nos Cursos Seguranca, Territério,
Populagdo (2008a) e Nascimento da biopolitica (2008b).

% Importa ressaltar que somente no século XVIII, vemos a governamentalizagio estatal, pois as suas artes de
governo permaneceram bloqueadas até esse século.
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dispor de novas formas de governo'*' e pela crise do modo de condugio pastoral, expressa nas
dificuldades que o feudalismo'** encontrou na administragdo de sociedades que se tornaram
cada vez mais complexas. As sociedades de soberania, apesar de terem feito uso de algumas
técnicas pastorais, distinguiam-se por sua finalidade, a qual estava direcionada a obediéncia
ao soberano, expressa na utilizagdo de leis. Em sua realizagdo, o modelo do pastorado nao
contemplava uma totalidade, mas direcionava-se a uma conduc¢ao individual. Nesse exercicio
de poder, o pastor ndo deveria apenas conhecer o seu rebanho em detalhe, mas também
sacrificar-se por ele, caso precisasse. Acontece que a vigilancia do pastor ou soberano sobre
seu rebanhou ou territorio ficou comprometida com o fendmeno do crescimento populacional.
Era preciso encontrar outros modos de governar que fossem eficientes e pouco custosos. E
assim que a disciplina'*® vai se expandir e constituir uma série de tecnologias e procedimentos
que configurardo esse outro exercicio de poder, o poder disciplinar. Essa modalidade de poder
provém do cruzamento de um poder pastoral, que se institucionalizou nas praticas cristas
medievais, com um poder soberano, que se encontrava fora do campo religioso. O exercicio
do poder disciplinar incorporou aspectos desses tipos de poder que eram preponderantes e

tomou o seu lugar na dindmica das forcas sociais. A disciplina descende, portanto, do

B Senellart (2006) esclarece que o conceito de governo (governamento) evolui apresentando-se em trés
momentos com fins distintos: primeiro entre os séculos V e XII, o regnum emerge do regimen religioso, no qual
“prevalece o fim de corrigir os homens” (SENELLART, 2006, p. 299); no segundo momento, entre os séculos
XIII e XVI, ha uma incorporacdo do regimen no regnum, o que demanda ao rei a agdo de dirigir uma multidao;
no terceiro momento, entre os séculos XVI e XVII, invertem-se as relagdes entre regnum e governo, quando este
ultimo deixa de ser uma modalidade local do poder soberano para subordinar-se a uma logica de Estado e “se vé
investido do papel de proteger a sociedade” (SENELLART, 2006, p. 299). Em seus desdobramentos, o
governamento levou ao apagamento da figura do principe e suas virtudes dando lugar ao Estado e suas forgas.
Desse modo, de uma percep¢do moral se passa a uma énfase politica que requer a protecdo, bem mais que a
correcao ou direcdo (SENELLART, 2006). Segundo o autor, a expressdo dessa forma corretiva da disciplina ¢
encontrada em Santo Agostinho, autor que, em sua obra, afasta em definitivo o ascetismo cristdo e o cuidado de
si. Para Santo Agostinho, a puni¢do de Adao deve-se a sua pretensdo de autonomia, ja que sua virtude “consistia
na obediéncia e ndo na liberdade” (SENELLART, 2006, p. 87). Tendo em vista a decaida do homem por ser
incapaz de obedecer a si mesmo que a coergao se torna necessaria. A salvagdo do homem requer disciplina, num
processo de “punigdo ativa” (SENELLART, 2006, p. 294). Essa disciplina volta-se a um arduo trabalho interior
do individuo contra suas paixdes, um trabalho que internalizou a luta do cristdo, que até entdo se voltava ao
mundo e outros agentes considerados externos. Nesses trés modos de governamento, com distintas facetas, a
disciplina esteve presente. Por meio dela se produziram conjuntos de praticas de condugdo dos homens, das
multiddes ¢ das sociedades num processo em que o Estado se governamentalizou.

132 No feudalismo, tem-se a imposi¢io da vontade do dono da terra aos suditos sem a preocupagdo com o
coletivo.

133 No estudo de doutorado intitulado 4 ordem das disciplinas e defendido em 1996, na UFRGS, sob a
orientagcdo de Tomaz Tadeu da Silva, Veiga-Neto (1996) mostra que ao longo da Idade Média os usos da palavra
disciplina enfatizavam o eixo corporal. Dois fatores contribuiam para isso, quais sejam: a antitese entre um
cristianismo romano-latino e o paganismo e heresia, ¢ o entendimento de que no ambito cognitivo o problema
estaria resolvido pelo fato de que os saberes nao religiosos, herdados da Antiguidade paga, justamente por serem
leigos ndo representavam uma ameaga. De acordo com o autor, a partir do século XII, com a hegemonia do
cristianismo romano, vé-se a producdo e circulagdo de textos disciplinares ndo religiosos. O mais importante e
difundido texto leigo foi o De civilitate, que Erasmo de Rotterdam escreveu no inicio do século XVI (VEIGA-
NETO, 1996).
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pastorado cristdo e do poder politico das sociedades de soberania. Sobre essas formas de
poder, ¢ importante analisar os aspectos que se mantém na configuracdo da disciplina e,
posteriormente, em uma sociedade de gestdo governamental.

Em sua caracterizagdo, vé-se que o poder pastoral funcionou segundo alguns
principios, quais sejam: ele era vertical, sacrificial e salvacionista, individualizante e
detalhista (VEIGA-NETO, 2007). Vertical porque deriva de um pastor, de quem o rebanho
depende; sacrificial e salvacionista, pois exige que o pastor esteja sempre pronto para se
sacrificar pelo rebanho, a fim de salva-lo; e individualizante e detalhista, tendo em vista a
necessidade de o pastor conhecer cada ovelha no detalhe para bem conduzi-las. Fora do
cenario religioso, o poder politico exercido pelo soberano utilizou-se da logica do pastoreio,
porém, “ao contrario do poder pastoral, o poder de soberania ndo pode ser salvacionista, nem
piedoso, nem mesmo ¢ individualizante” (VEIGA-NETO, 2007, p. 68). Essa forma de
exercicio de poder nao cabe ao soberano, pois este faz valer sua forca reinando sem lancar
mao de piedade, salvacionismo ou individualiza¢cdo, o que gera um certo déficit em relagdo ao

pastorado. Assim, de acordo com Veiga-Neto (2007, p. 68):

A solugdo moderna para o déficit veio com o poder disciplinar. Foi ele que,
como poder individualizante e microscopico, calcado nas praticas de
vigilancia, preencheu o vécuo, resolvendo a deficiéncia de ordem politica
que assolava a soberania: o poder disciplinar se apresentou como uma saida
econdmica e eficiente para a crescente dificuldade de levar o olhar do
soberano a toda a parte, numa sociedade europeia que se complexificava,
crescia e espalhava pelo mundo afora.

Desse modo, o poder disciplinar viabilizou a expansao do pastorado de um campo
religioso para o ambito sociopolitico mais amplo. Com esse alargamento, o soberano ja nao se
fazia necessario, tendo em vista que as tecnologias disciplinares poderiam realizar o controle
social, dispensando a atuacdo direta de um soberano. Importa lembrar que essa expansdo da
disciplina a partir do século XIV, associada a crise da vida monastica e a crise da Igreja
medieval, ird “obedecer a razdes fundamentalmente educativas” (NOGUERA-RAMIREZ,
20090, p. 87).

Marin-Diaz (2015) esclarece que, entre os séculos XV e XVI, as técnicas de vigilancia
e de controle, que eram praticadas nos monacatos e cendbios, ingressaram na vida politica, no
mesmo momento em que os Estados administrativos europeus foram constituidos e num
processo em que o poder pastoral foi laicizado. Desse modo, as praticas ascéticas

desenvolvidas e exercitadas durante a Idade Média
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entraram ao mundo social e se coletivizaram com o desenvolvimento das
praticas disciplinares [...] Nao se tratou so da entrada de um arsenal técnico
destinado para a autoprodugdo do sujeito e a seguinte invocagdo ao
melhoramento da propria vida, sendo da coletivizagao e desespiritualizagao
de um conjunto de exercicios e técnicas para a produgdo do sujeito por si
mesmo, um sujeito moderno, um sujeito governavel (MARIN-DIAZ, 2015,

p. 1-2).

As praticas disciplinares'** permitiram a autoprodugdo do humano como individuo
capaz de se autogovernar assumindo uma soberania em relagdo a si. Nesse deslocamento de
um territorio que precisava ser regido ou sobre o qual se reinava, passou-se a governar ou
conduzir os homens considerados em suas formas individuais. Esse desenvolvimento
disciplinar desdobrou-se, desbloqueando os processos de governamentalizagdo dos Estados
modernos e permitindo a emergéncia da gestdo governamental. Para tanto, foi indispensavel a
constituigio de espagos proprios'> para a educagio dos individuos.

Posteriormente, voltarei a discutir o governamento operado desde a emergéncia de
sociedades de gestdo governamental, para mostrar como 0s mecanismos de seguranca agem
conduzindo e corrigindo os individuos. Antes disso, interessou a este estudo compreender a
passagem da énfase de um poder soberano para um poder disciplinar, no qual as praticas
corretivas foram radicalmente alteradas. Essa mudanga dos modos de correcao esta implicada
a institui¢do de conjuntos de técnicas e praticas que produziram formas de governamento
especificas. Para que essa conducdo fosse viavel e economica em termos de agdes esperadas,
foi necessario produzir formas de subjetividade capazes de conduzirem os outros e a si
mesmas de uma determinada maneira, ou seja, foi preciso criar meios de subjetivagdo para
otimizar e corrigir o comportamento das massas. Sendo assim, farei o mapeamento das
praticas de corre¢cdo no presente, levando em conta a constituicdo de uma tecnologia de poder
disciplinar'*® moderna e também de uma tecnologia de governamento liberal contemporanea.
Como Foucault (2008a) deixou claro, ndo se substitui uma sociedade de soberania por uma

sociedade de disciplina e esta por outra, de gestdo governamental. Trata-se de uma

13 Apoiada em Sloterdijk, Marin-Diaz (2012; 2015) afirma que as disciplinas foram as primeiras formas de
antropotécnicas modernas que possibilitaram tanto a producdo de humanos adequados e funcionais quanto o
desenvolvimento de procedimentos educativos implicados na fabricacao desses individuos.

1 Espacos especificos dentre os quais estdo as institui¢des disciplinares modernas: as escolas, as prisdes, 0s
manicdmios, os hospitais.

¢ Entendo que a disciplina funciona por meio de tecnologias de um poder que age economicamente produzindo
subjetividades e condutas, sendo que a sua énfase esta nessa agdo produtiva, enquanto as tecnologias liberais
descendem de um processo de gestdo governamental, cuja énfase estd na conducdo das condutas. Pode-se
perceber que no governamento liberal ha exercicio de poder, assim como na disciplina ha governamento, o que
ocorre ¢ uma alteragdo no modo como essas for¢as buscam alcangar seus objetivos.
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triangulacdo onde as constantes da soberania sdo deslocadas para dar lugar a problematica que
emerge diante do que seria uma boa forma de governar. O filosofo mostra esse deslocamento

a partir do:

Movimento que faz a populacdo aparecer como um dado, como um campo
de intervencdo, como a finalidade das técnicas de governo, [enfim] o
movimento que isola a economia como dominio especifico de realidade e a
economia politica a0 mesmo tempo como ciéncia € como técnica de
intervencdo do governo nesse campo de realidade (FOUCAULT, 2008a, p.
143).

Tratarei de tal movimento e suas distingdes a seguir; entretanto, antes iniciar a
caracterizacao dos aspectos gerais da tecnologia de poder disciplinar e seu deslizamento para

o governo liberal"’

, considero importante vislumbrar a corre¢do nas formas de punigdo
instauradas nos codigos juridicos e no sistema de leis das sociedades de soberania. Nesse
sentido, abordarei a modificacdo das formas de puni¢do pelo suplicio para a configuragdo de
uma correcao disciplinar. Reconheco que se trata de uma caracterizacdo ampla, mas entendo
como interessante para vislumbrar a correcdo e as formas de subjetivacdo que produziu,

seguindo o panorama pretendido nessa Segunda Parte da Tese.

4.2. Puniciao, corre¢io, prevencio: a constituicio da correcio moderna

No curso Segurancga, Territorio, Popula¢do, Foucault (2008a) aponta trés modulagdes
assumidas pelas formas punitivas, quais sejam: a lei/proibi¢do, o encarceramento e a
prevengdo. Essas modulagdes sdo caracterizadas por conjuntos de técnicas que acionam
praticas de corre¢do com finalidades distintas. Para a presente Tese, interessa analisar o
deslocamento dessas trés configuragdes da punigdo, identificando as praticas corretivas
mobilizadas em seus diferentes cendrios. Sendo assim, nesta se¢do, iniciarei a apresentagao
das modulagdes punitivas e seus desdobramentos estudados por Foucault (2008a; 2007),
sinalizando o funcionamento da correcdo no deslocamento de praticas que identifico como
sendo de punigdo-correcdo, vistas no suplicio, para praticas de correcdo disciplinares.
Pretendo deixar claro que a puni¢do, central nas sociedades de soberania, trazia a corre¢ao

como fun¢do secundaria, porém, sem perder de vista que o fundamental era punir. Essa

137 Com a racionalizagdo do exercicio de governo liberal, que prevé intervengdo estatal apenas naqueles Ambitos
que necessitarem, emerge o regime de verdade cientifico. Esse regime de verdade constrange os individuos a
agirem livremente, restringindo a necessidade de intervengdo do Estado. Assim, a condugdo dos individuos pela
verdade dos saberes cientificos instrumentalizou e trouxe certo refinamento a arte de governo liberal
(FOUCAULT, 2008b).
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finalidade ¢ invertida nas sociedades disciplinares, onde a possibilidade de corrigir se coloca
como inten¢do primeira da puni¢do e assume um lugar privilegiado.

E importante mencionar que tais modos de puni¢io serdo discutidos na Tese, porque
estdo intimamente relacionados a praticas corretivas. Poderia dizer também que a correcao
tem se realizado, com maior ou menor intensidade, por meio da punigdo, passando pela forma
que assumiu no contexto das sociedades de soberania e da tradicdo cristd até chegar a
Contemporaneidade. Nesse recuo historico, sigo pretendendo esbogar as principais praticas de
correcdo acionadas em periodos distintos, nos quais ¢ possivel identificar os seguintes
deslocamentos de énfase: da centralidade da puni¢do para a corre¢do e da centralidade da
corre¢do para a preveng¢do. Ao vislumbrar as modificagdes sofridas pela mecanica da
correcdo nos desdobramentos mencionados, pode-se perceber a producdo de novas
possibilidades de intervir sobre os individuos e de subjetiva-los.

A fim de compreender melhor o desenvolvimento das praticas corretivas, a partir de
tecnologias de poder e dos modos de governamento constituidos nas formas modernas e

contemporaneas de modular a puni¢do, elaborei a tabela a seguir. Vejamos:

Tabela 7 — Procedimentos de poder e suas énfases corretivas

Procedimentos relacionados a Procedimentos relacionados a Procedimentos relacionados a
soberania disciplina seguranga
Subjetividade investida de Subjetividade investida de Subjetividade investida de

punigao corregao prevencao

Configuracdo arcaica, instaurada Configuracdo moderna, Configuracdo contemporanea,

na Idade Média até os séculos constituida a partir do século delineada a partir do século XVIII

XVII-XVIII XVII

Enfase na punigio do corpo Enfase na corre¢io da alma Enfase na conduta preventiva

A soberania se exerce sobre um | A disciplina se exerce sobre o A seguranga se exerce sobre o

territorio corpo dos individuos conjunto da populagdo

Dominio do territorio; Mecanismos disciplinares: Mecanismos de seguranga:

prevaléncia da vontade vigilancia hierarquica; sangao espacos de seguranga; tratamento

soberana; poder de morte sobre | normalizadora; exame do aleatorio; forma de

aqueles que habitam o territorio normaliza¢do; correlacdo entre a
técnica de seguranga e a
populagdo




Forma de punigdo-corretiva:
lei/proibigao

Foco no castigo fisico; énfase na
punigdo; a correg¢ao acontece
pela puni¢do exemplar

Suplicio; espetacularizac¢do do
castigo; sofrimento pela
violéncia fisica; visibilidade da
punic¢do e do punido

O corpo ¢ a principal superficie
de inscricao das praticas
punitivas-corretivas

Forma de correcao:
encarceramento

Foco no castigo moral; énfase na
corre¢ao que visa a restaurar a
conduta transgressora

Privacdo dos direitos e da
liberdade; penas incorpdreas
marcadas pela higienizacdo e
pudicicia; sobriedade da pena
(ndo necessita publicizagdo nem
ocultamento)

O corpo-individuo ¢ a superficie
de inscri¢ao das praticas
corretivas, pois serve como meio
para atingir a alma, que ¢ seu
objetivo principal
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Forma de corregdo: prevengao

Foco no castigo moral; énfase na
correcdo que visa a conduta
refletida (ética) em prol da
redugdo dos riscos

Privacao dos direitos e da
liberdade; realiza-se de forma
analoga aos procedimentos
disciplinares; énfase na regulacao
das condutas; modulagdo dos
comportamentos para a reducéo
de danos

O corpo-espécie ¢ a superficie de
inscricao das praticas corretivas,
pois serve como meio de
regulacao das condutas
individuais

Fonte: Elaborado pela autora (2016).

A tabela esboca os principais elementos relacionados as praticas corretivas, suas
formas de realizacdo, finalidades, superficies de inscri¢do e procedimentos envolvidos. Para a
analise da corregao na Modernidade e Contemporaneidade, procuro considerar alguns desses
aspectos. Na secdo a seguir, evidencio a forma da correcdo-puni¢do pelo suplicio e sua
passagem para o campo da corregdo terapéutica, com a intencdo de caracterizar aquilo que

podemos considerar como sendo as primeiras praticas corretivas modernas.

4.3 A evidéncia da correcao disciplinar e 0 esmaecimento da puniciao

No ambito da lei/proibigdo, os dispositivos juridico-legais pautavam as condutas nao
permitidas e a corre¢dao-punicao se voltava ao corpo do criminoso. Essa forma de corre¢ao
modulada pela lei, nas sociedades de soberania, previa o suplicio do corpo dos condenados. O
suplicio era um mecanismo de puni¢ao daqueles que desobedeciam a lei soberana e os
codigos juridicos que definiam as condutas nao toleradas. Essa forma de corre¢ao punitiva
geralmente corrigia com a morte do transgressor, que servia como exemplo para todos os que

habitavam determinado territério (FOUCAULT, 2007d). O suplicio espetacularizava a
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punicdo pelo sofrimento fisico realizado publicamente. A exposi¢cdo dos corpos marcados,
esquartejados, supliciados, fazia valer a vontade de morte do soberano, a quem os individuos
deviam a propria vida. O sofrimento fisico punia com mais eficacia do que corrigia, tendo em
vista que o transgressor era morto e nao recuperado. Assim, a corre¢do poderia ser vista
somente na mecanica exemplar da punicao, proporcionada pela intensidade cruel dos castigos
fisicos que as cerimodnias de suplicio expunham a todos.

Essa primeira forma de modula¢do da puni¢do ¢ bastante distinta de uma segunda
forma, realizada por meio do encarceramento promovido pelas praticas e tecnologias
disciplinares modernas. Essa transformagao da técnica do suplicio para a técnica da clausura
fez com que o individuo deixasse de ser supliciado para ter suas agdes e seu comportamento
corrigidos. A técnica do encarceramento ou da clausura tem como principio a privagdo da
liberdade individual, uma liberdade produzida pelo proprio enclausuramento. Assim, a ideia
da clausura remete ao entendimento de que estar livre € ndo estar enclausurado, pois livre
seria aquele cuja liberdade ndo esta restrita ao confinamento.

Voltando ao contraste entre a correcdo pretendida pelo suplicio, em que mais se punia
do que se corrigia, e as formas terapéuticas modernas, em que a possibilidade de tratamento se
colocou como central para o restabelecimento das condutas tidas como deturpadas, percebe-se
mudangas profundas entre esses dois modos. Entretanto, cabe reconhecer que os
procedimentos disciplinares ja estavam presentes no sistema juridico-legal arcaico, apesar de
so aparecem com for¢a no século XVIII (FOUCAULT, 2008a). Nesse sentido, ¢ importante
esclarecer que se trata de um deslizamento de praticas, de um deslocamento que nao rompe
com a forma precedente, mas que provém de formas anteriores, ou seja, ¢ preciso ter clareza
de que a disciplina j& estava presente no efeito corretivo do suplicio. Assim, a pratica do

(3

suplicio, em suas particularidades, também nao deixava de ser “uma técnica corretiva e

disciplinar” (FOUCAULT 2008a, p. 10). Vé-se que:

Quando se impunha a um ato, mesmo que e sobretudo se esse ato fosse
aparentemente de pouca importancia e de pouca consequéncia, quando se
impunha uma puni¢do dita exemplar, era precisamente porque se pretendia
obter um efeito corretivo, se nao sobre o culpado propriamente — porque se
ele fosse enforcado a correcdo era pouca para ele —, [pelo menos sobre 0]
resto da populagdo (FOUCAULT, 2008a, p. 9-10).

Do mesmo modo, quando se aplicava uma punigdo severa a um crime simples, visava-
se a corre¢do diante da probabilidade de sua reincidéncia, evento que também remonta a

existéncia de um mecanismo de seguranga. Isso porque a corre¢do de um individuo que
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cometeu algum delito se realizava em razao dos riscos de reincidéncia, daquilo que mais tarde
se chamard de sua periculosidade. Como prosseguirei mostrando, os mecanismos de
seguranca foram ampliados na Idade Média e na €época classica ativando um conjunto de
procedimentos disciplinares que garantiam a vigilancia dos individuos e o diagnostico que os
definia e os classificava, de modo que, hd “todo um conjunto disciplinar que viceja sob os
mecanismos de seguranga para fazé-los funcionar” (FOUCAULT, 2008a, p. 11). Nesse
sentido, a seguranca se expressa na possibilidade de corre¢do fazendo com que todo um
conjunto de técnicas opere de forma distinta daquela efetivada pelos mecanismos
disciplinares. Como foi afirmado anteriormente, ndo ha uma substituicdo dos mecanismos
juridico-legais pelos mecanismos disciplinares e destes pelos mecanismos de seguranca, mas
uma mudanca na correlacdo entre eles, em que se vé uma prevaléncia de alguns e o
esmaecimento de outros. Nessa correlacao, fica visivel que, somente no fim do século XVIII e
inicio do século XIX, a corre¢dao pelo suplicio vai desaparecer € a punicdo deixara de ser
encenada. No campo juridico, a expressao dessa pratica como espetaculo adquiriu um cunho

negativo e a punicao se tornou a parte menos visivel do processo corretivo:

A justi¢a ndo mais assume publicamente a parte de violéncia que esta ligada
a seu exercicio. O fato de ela matar ou ferir ja ndo é mais a glorificacdo de
sua for¢a, mas um elemento intrinseco a ela que ela é obrigada a tolerar e
muito lhe custa ter que impor. [...] A execu¢do da pena vai-se tornando um
setor autonomo, em que um mecanismo administrativo desonera a justica,
que se livra desse secreto mal-estar por um enterramento burocratico da
pena. [...] E acima dessa distribuicdo dos papéis se realiza a negacao teorica:
o essencial da pena [...] € procurar corrigir, reeducar, ‘curar’; uma técnica de
aperfeicoamento recalca, na pena, a estrita expiagdo do mal, e liberta os
magistrados do vil oficio de castigadores. Existe na justiga moderna e entre
aqueles que a distribuem uma vergonha de punir, que nem sempre exclui o
zelo; ela aumenta constantemente: sobre esta chaga pululam os psicélogos e
o pequeno funcionario da ortopedia moral (FOUCAULT, 2007d, p. 13).

A forca da justica, aos poucos, desvinculou-se da violéncia que ela era capaz de
proporcionar pela corregdo punitiva, para instituir a certeza de ser punido como elemento que
entdo desviard o individuo da conduta criminal. O suplicio envolvia o carrasco e o condenado
e, na sua execugao, poderia levar a certa glorificagdo ou a um sentimento de piedade frente a
vergonha infligida ao transgressor. Também havia a possibilidade de produzir certa infamia
diante da legalidade da violéncia daquele que era responsével pela efetivagdo do castigo. Essa
visibilidade na execu¢ao punitiva e a escandalizagdo que sua manifestagdo publica provocava
foram alteradas, sendo que a propria condenacdo colocou-se como o aspecto que veio a

marcar negativamente o transgressor. A visibilidade voltou-se para os debates e as sentencas e
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a execugdo das penas se tornou vergonhosa para a justica, que passou a delega-la a outros, que
deveriam realiza-la sigilosamente. Nao havendo mais gloria na puni¢do modulada pela
lei/proibi¢ao e com as modificagdes da sua mecanica de realizagdo, a fungdo corretiva das
praticas de puni¢do se fortalece. H4 um afastamento da percepcdo didria que se fazia
necessaria ao processo da corregao e, dentre os efeitos dessa modificagdo, vé-se que a punigao
¢ direcionada ao campo da consciéncia abstrata. Suas engrenagens sao alteradas e a correcao,
até entdo restrita ao ambito do exemplo, passa a ser evidenciada pelos mecanismos
disciplinares. A execucao da pena, sendo realizada por outro setor e de forma autdbnoma ao
processo de julgamento desonerou a justica, tornando a execugdo corretiva parte de um
mecanismo administrativo. Assim, da centralidade no campo juridico, que se direcionava a
acdo punitiva, a correcdo ¢ tomada como elemento principal no campo disciplinar, sendo
potencializada.

Na perspectiva disciplinar o corpo ¢ forjado para a eficiéncia e a docilidade, uma
docilizacdo que € mais econdmica que a apropriagdo ou domesticagdo dos corpos, relagdo
custosa que a disciplina dispensa para obter “efeitos de utilidade pelo menos igualmente
grandes” (FOUCAULT, 2007d, p. 118). Enquanto a serviddo levava a uma aniquilagdao do
corpo e a sua imobilizagdo, a disciplina tornou esse corpo produtivo e para isso mobilizou-o:
“assim, se o terror destrdi, a disciplina produz” (VEIGA-NETO, 2007, p. 65). Ao
potencializar as agdes corporais, as tecnologias disciplinares estipularam o que se poderia e o
que nao se poderia fazer, construindo uma anatomia politica que potencializou as forgas
corporais ao torna-las mais economicas (MENDES, 2006). Assim, o aumento da competéncia
corporal ¢ visado a medida que a disciplina produz e aperfeigoa comportamentos e reduz as
forcas contrarias a essa produtividade. A disciplina “expde as regras, cabendo aos corpos
cumpri-las” (MENDES, 2006, p. 171), o que remete a uma corre¢do que deveria ser feita a
partir dessas regras. Nesse movimento, as praticas corretivas que antes se vinculavam ao
campo punitivo se institucionalizam ocultando-se, de certo modo, no interior de institui¢des
de sequestro como prisdes e escolas, exercendo papel central. Por tudo isso, pode-se afirmar
que de uma punicao fisica se passou a um controle do corpo por meio de leis sociais e
pedagogicas, entre outras (MENDES, 2006). Nesse deslocamento, desenvolveram-se
tecnologias voltadas ao corpo que incidiram sobre aqueles a serem corrigidos, mas ¢ sobre a
alma e seus desvios que praticas de moralizagdo passaram a intervir. No ambito pedagogico se
v€ que essas praticas de ortopedia fisica e moral estdo presentes. Elas demandaram a
instituicdo de pedagogias que, a partir do século XVIII estavam implicadas a uma nova

relacdo com o espago € o tempo e também com a producdo de subjetividades forjadas
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fundamentalmente pelas institui¢des pedagogicas. Essas pedagogias disciplinares (VARELA,
2002) fizeram o controle detalhado dos processos de aprendizado e permitiram uma
intervencgdo produtiva pautada na corre¢do e na normalizacdo, atuando decisivamente para a
produgdo da subjetividade disciplinar moderna.

Voltando ao deslocamento das praticas de corre¢ao, fica visivel que a punicao tendeu a
fundamentar suas agdes na corre¢do, na reeducagdo e na possibilidade de curar os delitos e as
infracdes a lei. Desse modo, a supressdo do espetadculo punitivo deu lugar a sutileza de um
sofrimento velado e também levou a extingdo do dominio sobre o corpo (FOUCAULT,
2007d), ja que, com o desaparecimento dos suplicios'*® também desapareceu o corpo como
alvo das penalidades e “o castigo passou de uma arte das sensagdes insuportaveis a uma
economia dos direitos suspensos” (FOUCAULT, 2007d, p. 14). O corpo deixa de ser alvo de
punicdo para ser meio de correcdo, considerando que as praticas punitivas continuaram

vigorando, apesar de esmaecidas. Diante disso,

O corpo encontra-se ai em posicdo de instrumento ou de intermedidrio;
qualquer interven¢do sobre ele pelo enclausuramento, pelo trabalho
obrigatdrio visa privar o individuo de sua liberdade considerada ao mesmo
tempo como um direito € como um bem. Segundo essa penalidade, o corpo é
colocado num sistema de coagdo e de privacdo, de obrigacdes e de
interdi¢des. O sofrimento fisico, a dor do corpo nao sdo mais os elementos
constitutivos da pena (FOUCAULT, 2007d, p. 14).

% mudando sua direcio que incidia

A corre¢io moderna tornou-se incorpérea’
diretamente sobre o corpo para aquilo que o corpo € capaz de realizar, seus usos, suas agoes €
movimentos. Sendo assim, o castigo focou “profundamente, sobre o coracao, o intelecto, a
vontade, as disposi¢des” (FOUCAULT, 2007d, p. 18), sendo preciso atingir mais a alma do
que o corpo: “se o homem tem uma alma, ¢ sobre ela que as penas devem recair, para
transformé-la, dociliza-la, adestrd-la, dobra-la, disciplina-la, por fim” (VEIGA-NETO;
LOPES, 2015, p. 5). Nessa perspectiva, vé-se que, no século XIX, a modulacdo da corregao

foi direcionada aos individuos culpados e a punic¢ao tornou-se pudica, tocando minimamente

% No fim do século XVIII e comego do século XIX, a economia do castigo é redistribuida na Europa e nos
Estados Unidos. E a época de escndalos para a justica tradicional, de muitos projetos de reformas, de novas
teorias da lei e do crime, de uma nova justificagdo moral em relagdo ao direito de punir, de supressdo dos
costumes, de abolicdo de antigas ordenangas e projetos de codigos modernos, dentre outras mudancas que
marcam a entrada da justica penal em uma nova era. Dentre tantas modificagdes, Foucault (2007d, p. 12) ressalta
uma: “o desaparecimento dos suplicios”. Porém, nos mecanismos modernos da justica criminal permanecem
certas medidas de sofrimento fisico provenientes de trabalhos for¢ados e da prisdo, tais como privagdo sexual e
redugdo alimentar. Esses resquicios do suplicio ndo estdo sob completo controle, porém vdo prosseguir
amplamente envolvidos por uma penalidade do incorporal.

1% A incorporeidade ndo se refere a uma espiritualidade ou diafanidade, mas a acontecimentos, agdes e praticas
que estao neste mundo (VEIGA-NETO; LOPES, 2015).
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no corpo do transgressor para atingir algo que ndo ¢ simplesmente o corpo, mas a sua

alma.'*°

Desse modo, Foucault (2007d) mostra que ndo se trata apenas de uma ortopedia fisica
mas também de uma ortopedia moral.

Vé-se que as praticas corretivas, situadas numa economia de direitos suspensos, requer
a substituicdo do carrasco por uma série de técnicos, entre eles os médicos, psiquiatras,
psicologos, educadores e outros peritos que redirecionaram a agao punitiva garantindo que o
corpo nao sera mais seu objeto ultimo. Sendo assim, a privacdo dos diretos do condenado ¢é
feita pela imposicdo de penas que ndo requerem dor. A punicdo direciona-se, nessa nova
configuragdo, mais a vida do que ao corpo e para fazer valer essa penalidade incorporea sao
utilizados psicofarmacos e outras técnicas de redugdo do sofrimento fisico. Uma nova moral

. ~ 141 . ey eq-
passa a definir o ato de corre¢do ' e centralizar esse ato na possibilidade de transformar a

conduta transgressora. Nesse sentido,

julgam-se também as paixdes, os instintos, as anomalias, as enfermidades, as
inadaptacdes, os efeitos de meio ambiente ou hereditariedade. Punem-se as
agressoes, mas, por meio delas, as agressividades, as violagdes e, a0 mesmo
tempo, as perversdes, 0s assassinatos que sdo, também, impulsos e desejos.
[...] Julgadas também por todas essas noc¢des veiculadas entre medicina e
jurisprudéncia desde o século XIX [...] e que, pretendendo explicar um ato,
ndo passam de maneiras de qualificar um individuo (FOUCAULT, 2007d, p.
19).

Além dos crimes, a alma dos condenados ¢ que passou a ser julgada a partir do
posicionamento das infragdes no campo do conhecimento cientifico. A producdo de saberes
capazes de identificar os individuos e examinar suas condutas tornou-se fundamental, num
processo de cientificizacdo dos desvios e anormalidades, que deslocou as praticas corre¢ao de
uma configuragdo que se centralizava no modelo juridico para uma configuragao centralizada
num modo disciplinar. De uma subjetividade investida de puni¢do se passou a uma

subjetividade investida de corregdo.

%0 Na obra Vigiar e Punir, Foucault (2007d) inverte as relagdes tradicionalmente estabelecidas entre corpo,
entendido como algo material, e a/ma, compreendida como algo espiritual. O filésofo mostra como as disciplinas
produzem a alma moderna e, nessa empreitada, “radicaliza a materialidade do corpo e retira da alma qualquer
resquicio de espiritualidade, se entendermos por espiritualidade qualquer dose de transcendéncia, elevacao,
religiosidade ou sublimidade” (VEIGA-NETO; LOPES, 2015, p. 4). Desse modo, a alma ¢ tematizada em sua
realidade historica, uma realidade que ¢ gestada e que esta presente somente neste mundo.

! Por tais razdes, desde o inicio do século XIX, o condenado ndo deveria mais ser visto e a sentenga penal
expressara um crime que ndo tem rosto. Foucault (2007d) explica que a defini¢do das infragdes modificou-se nos
ultimos duzentos anos, porém, um dos aspectos mais importantes ¢ que o objeto da pratica penal, ou seja, o
crime, foi profundamente alterado em sua qualidade e substancia que constitui o elemento da punig¢do. Desse
modo, a antropologia criminal assume como fungdo especifica, a agdo que concerne em fornecer aos
mecanismos de puni¢do um poder justificavel sobre os individuos e ndo mais sobre as infra¢cdes que cometeram.
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A economia dos procedimentos disciplinares tornou as praticas que corrigiam pela
punig¢io mais poderosas'** e corretivas do que violentas e castigadoras, em relagdo a mecanica
das punicdes. Pela emergéncia de saberes do campo das ciéncias sociais, foi possivel conhecer
quem os individuos sdo e em quem poderdo se transformar, ou seja, passou-se a elaborar
conhecimentos sobre suas desordens momentaneas e sobre a viabilidade de futuras desordens.
Também foi possivel pensar as suas anormalidades e aquilo que poderiam ter de patoldgico e,
assim, a terapéutica configurou-se como uma nova via de correcdo. O campo terapéutico
passou a intervir para restaurar um comportamento desordenado ou ajustar o modo de agir de
individuos em relagdo a regras sociais, pedagodgicas e outras regras gerais de conduta,
pautadas na ideia de progresso e ordem social.

Esse processo teraputico de correcdo ancorou-se na no¢do de anormalidade,

produzida entre os séculos XVI e XIX, quando emerge a figura do anormal'®

. Importa
compreender que a institui¢do da anormalidade da condi¢des para a emergéncia da nogao de
uma infancia anormal e leva & composicdo de pedagogias corretivas’** (VARELA, 2002)
voltadas aos interesses e necessidades infantis. Essas pedagogias emergem em principios do
século XX e foram possibilitadas pela inadaptagdao observada em relagdo as praticas do
modelo pedagogico disciplinar. Essa nova proposta pedagogica se direcionou especialmente
as criangas que apresentavam algum tipo de problema de conduta, as chamadas criangas
anormais. As pedagogias corretivas ndo excluiram as praticas pedagogicas disciplinares,
apesar de criticarem o seu modo de realizacdo, “defendendo a ideia de que a crianca, com
seus interesses e tendéncias naturais, deve estar no centro da acdo educativa” (COUTINHO,
2008, p. 48).

Importa para este estudo que a possibilidade de uma intervengao terapéutica viabilizou
um investimento permanente sobre os individuos e suas condutas, principalmente daquela

parcela que “necessitava” de corre¢do. No ambito educacional, instituiram-se campos de saber

e préaticas direcionadas aos alunos tidos como anormais, sindromicos, lentos ou com condutas

2 Vale lembrar a distingdo importante entre poder e violéncia, que Veiga-Neto (2008) realiza na esteira de

Foucault: enquanto a violéncia quebra ao agir pela forga bruta, o poder dobra, agindo sutilmente pela sedugao e
captura do outro.

¥ No curso Os anormais (1974-1975), Foucault (2013b) faz a genealogia da anomalia e do sujeito anormal
mostrando a sua constitui¢do a partir das figuras do monstro humano, do individuo a corrigir € da crianca
masturbadora. Essas trés figuras se formam e se transformam dando condigdes para a produgdo do individuo
anormal no século XIX, processo que o deixa marcado por uma “espécie de monstruosidade que se tornou cada
vez mais apagada e diafana, por essa incorrigibilidade retificavel e cada vez mais investida por aparelhos de
retificacdo [...] e por esse segredo comum e singular, que é a ectiologia geral e universal das piores
singularidades” (FOUCAULT, 2013b, p. 51).

1% Os sistemas de classificagio criados por Binet e Simon e os métodos de ensino produzidos pelos pioneiros do
Movimento da Escola Nova se colocaram como condigdes para que as pedagogias corretivas emergissem,
segundo Varela (2002).
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tipicas. A Educacdo Especial e a Psicopedagogia sdo exemplos desses campos de saber que,
para intervirem sobre os individuos alvo de suas praticas, precisaram conhecer e definir tais
condutas, produzindo os sujeitos como corrigiveis. As praticas desses campos de saber se
justificam pela normalizacdo que sdo capazes de realizar em torno dos sujeitos que eles
mesmos posicionam como anormais'*’. Os saberes de tipo terapéutico possibilitaram o
controle dos individuos e o gerenciamento de suas condutas consideradas de risco, muitas
vezes em espacos proprios para grupos cujas “anomalias” se assemelhavam. As praticas
terapéuticas colocaram a correcdo em um enquadramento de intervengdo permanente, pois 0s
ajustes de conduta e o equilibrio visado produziam um novo entendimento sobre os
“anormais”. A corre¢do nao deixou de intervir no corpo dos individuos, mas projetou-se
agregando um governamento moral. Em torno da anormalidade e suas especificacdes,
desenvolveu-se um sistema de ordenagdo social que ndo apenas classificava, mas “servia de
forma institucional para estabelecer bases para a autoridade e a legitimidade por meio das
categorias que especificavam” (POPKEWITZ; LINDBLAD, 2001, p. 116) distintas condutas.
A classificacdo produzida remetia tanto a uma naturalidade quanto a uma realidade social de
seus sistemas operadores e fornecia as bases para as autoridades intervirem. Tendo em vista as
estratégias de condugdo utilizadas pela organizagdo estatal a partir do século XVIII, vé-se
uma medicalizagdo das relagdes sociais ¢ a preocupagdo com a saude fisica ¢ mental dos
individuos, inseridos em praticas de normalizagdo que acarretaram novas agdes corretivas.
Essas modificagdes referem-se a passagem das tecnologias disciplinares para as tecnologias
liberais produzidas a partir da maximizacdo da logica da seguridade. E sobre elas que tratarei

na préxima se¢do, a fim de perceber os deslocamentos em torno da correcao.

4.4 Das tecnologias disciplinares de poder as tecnologias de governamento: calculo dos

riscos e conduta preventiva

Inicio esta se¢do discutindo as tecnologias e procedimentos disciplinares de modo a,
posteriormente, tracar um paralelo entre as formas e operacdes da disciplina e as formas
assumidas pela seguranca no ambito de uma governamentalidade liberal. Para visualizar o

modo de realizagdo das praticas corretivas no presente, construo um esbog¢o das agdes

5 A Tese de doutorado de Marcia Lunardi, intitulada 4 produgdo da anormalidade surda nos discursos da
educagdo especial, realizada na UFRGS e defendida em 2003, sob a orientagdo de Carlos Skliar, mostra a
producdo do surdo como anormal nas praticas instituidas pelo campo de saber da Educagdo Especial. A Tese de
doutorado de Karyne Coutinho intitulada 4 emergéncia da Psicopedagogia no Brasil, realizada na UFRGS e
finalizada ano de 2008, sob a orientagdo de Alfredo Veiga-Neto, demonstra a emergéncia do campo de saber da
Psicopedagogia a partir da invencéo da nogdo de anormalidade em relag@o aos sujeitos infantis.
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disciplinares modernas e daquelas delineadas na logica da seguridade, cuja énfase se atualizou
permanecendo vigente no cendrio contemporaneo.

Em seu funcionamento, os mecanismos disciplinares operaram estratégias de
utilizagdo do tempo, do espaco e do corpo. O tempo foi capitalizado e a organizagdo espacial
realizou-se pelo confinamento e pela distribui¢do do espaco que visava o controle da atividade
(FOUCAULT, 2007d). O tempo disciplinar passou a compor-se de séries organizadas de
forma multipla e progressiva e sua duragdo se deu a partir dos segmentos dessas séries que
partem de elementos simples combinados em uma complexidade crescente (MORAES, 2008).
Ao discutir o tempo e o espago, pretendo continuar mostrando como se construiu a corre¢ao
disciplinar e como ela funcionou para fazer um contraste com as tecnologias liberais de
governamento, cuja organiza¢ao do tempo e do espaco foi distinta.

Quanto ao espago, vemos que a disciplina o esquadrinha, “decompde e recompde as
atividades, rege as relagdes do uso do tempo, dos corpos e das forcas. Adiciona e capitaliza o
tempo sobre os individuos de maneira que seja possivel a sua utilizagdo ¢ o seu controle”
(MORAES, 2008, p. 56). A distribuicdo realizada na organizagdo do espago disciplinar
possibilita a analise particular e combinatoria dos individuos, pois a cada um ¢ destinado certo
lugar, o que comporta uma identificagdao individualizada e uma vigilancia constante de suas
acoes. Para operar esse ordenamento espacial, a disciplina se utiliza do confinamento,
encerrando os individuos em um determinado espago e compondo um “processo de
quadriculamento piramidal individualizante e continuo, que constitui sistemas de micro-
poderes essencialmente igualitarios e assimétricos” (MORAES, 2008, p. 57). Nesse sentido,
faz uma separagdo e posiciona os individuos numa arquitetura piramidal que tem no
panoptismo'*® seu modelo de funcionamento. Assim, todos os comportamentos podem ser
conhecidos detalhadamente e vigiados, o que permite um acompanhamento constante de cada
individuo e a possibilidade de estabelecer um controle do que ¢ recorrente em cada um em
relacdo a si e ao conjunto do qual faz parte. Nesse sentido, Foucault (2007d, p. 126-127)
afirma que “a primeira das grandes operacdes da disciplina ¢ a constitui¢do de ‘quadros vivos’
que transformam as multidoes confusas, inlteis ou perigosas em multiplicidades
organizadas”. Ainda nesta se¢do, retomo essa discussdo para mostrar como um poder sobre a

vida individual, que emerge no século XVII com a disciplina, vai agregar o aspecto coletivo

%O Panopticon, projetado por Jeremy Bentham em 1791, tornou-se o exemplo arquitetonico das sociedades
disciplinares. Trata-se de uma torre central onde se pode observar a totalidade dos espagos e visibilizar os
comportamentos de forma permanente. Esse arquétipo prisional faz com que a vigilancia seja internalizada por
aqueles que estdo sendo vigiados e, por isso, a presenca constante de um olhar vigilante pode ser dispensada.
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da existéncia, em meados do século XVIII. Antes disso, discuto os mecanismos disciplinares
para entdo contrasta-los com os mecanismos de seguridade.

Como temos visto, a inversao da visibilidade realizada pelo poder disciplinar faz com
que uns poucos vigiem muitos € que estes muitos, ao sentirem-se vigiados, nao desviem a sua
aten¢do e conduta da agdo prevista. Pelos procedimentos disciplinares foi possivel objetivar os
individuos e produzi-los como sujeitos de certo tipo. Uma das principais institui¢des

disciplinares capaz de fazer essa producao subjetiva foi a escola:

A escola nao exclui os individuos; mesmo fechando-os; ela os fixa a um
aparelho de transmissdo do saber. O hospital psiquiatrico nao exclui os
individuos; liga-os a um aparelho de correcdo, a um aparelho de
normalizag@o dos individuos. O mesmo acontece com a casa de correcdo ou
com a pris@o. Mesmo se os efeitos dessas instituicdes sao a exclusao do
individuo, elas tém como finalidade primeira fixar os individuos em um
aparelho de normalizacao dos homens (FOUCAULT, 2012, p. 114).

Foucault chama essa reclusio efetivada no século XIX'* de sequestro, pois sua
finalidade era incluir e normalizar, diferente da reclusdo que se realizou no século XVIII,
quando os individuos eram excluidos da sociedade. Dentre as fungdes das instituigdes de
sequestro, havia duas que eram centrais: a primeira visava controlar o tempo e extrair sua
totalidade; a segunda requeria o controle dos corpos. Para funcionar, essas instituigdes
implicavam uma “disciplina geral da existéncia que ultrapassava amplamente as suas
finalidades aparentemente precisas” (FOUCAULT, 2012, p. 118), o que levava a um controle
total da existéncia dos individuos, desde as praticas de higiene que deveriam adotar até os
usos da sexualidade. Ha, portanto, um polimorfismo nas praticas disciplinares que extrapola a
extracao do tempo dos individuos e sua conversdo em tempo util ¢ em tempo de trabalho.
Essa amplitude alcancada pelo controle disciplinar também ¢ vista em outras fungdes das
instituicdes de sequestro, quais sejam: a criacdo de um novo tipo de poder, polivalente que
ndo apenas um poder econdmico, mas também politico. Isso porque nessas instituicdes “nao
apenas se dao ordens, se tomam decisdes, ndo somente se garantem fun¢des como a producao,
a aprendizagem, etc., mas também se tem o direito de punir e recompensar, se tem o poder de
fazer comparecer diante de instancias de julgamento” (FOUCAULT, 2012, p. 120). Essas
operagdes sdo vistas nos sistemas escolares onde se pune, recompensa, avalia, classifica e se

define quem ¢ melhor e quem ¢ pior (FOUCAULT, 2012). Uma quarta funcao das instituigdes

7 A reclusio no século XIX combina o controle moral e social proveniente da Inglaterra com “a institui¢do
propriamente francesa e estatal da reclusdo em um local, em um edificio, em uma instituicdo, em uma
arquitetura” (FOUCAULT, 2012, p. 112).
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de sequestro se refere ao poder capaz de “extrair dos individuos um saber sobre estes
individuos submetidos ao olhar e j& controlados por estes diferentes poderes” (FOUCAULT,
2012, p. 121), processo que se efetiva na forma de um saber técnico, que refor¢a o controle
pela producao de um saber, que deriva do proprio comportamento dos individuos, e um outro
saber que pode ser constituido a partir da observacdo dos individuos, de seus
comportamentos, classificagdes e da comparacao. Trata-se de um saber epistemologico e de
certo modo clinico do qual emerge, entre outros, o saber pedagogico. Tais saberes, implicados
a esses mecanismos disciplinares ¢ que “fizeram surgir as chamadas ciéncias do homem e o
homem como objeto da ciéncia” (FOUCAULT, 2012, p. 125) e que permitiram um
alargamento das praticas de corregao.

A vigilancia permanente fez com que a disciplina ndo precisasse utilizar a forca para
se realizar, tendo em vista que, o principio de vigilancia ao ser internalizado pelo individuo o
tornou sujeitado a si mesmo. E o proprio individuo que passa a vigiar e regular suas agdes.
Nesse modo de distribuicdo, onde os individuos se encontram em visibilidade constante,
também h4 um jogo de oposicdes, no qual, ao mesmo tempo em que veem, também sdo vistos
por outros. Além da vigilancia hierarquica, as operagdes centrais da disciplina estudadas por
Foucault (2007d) dizem respeito a sang¢do normalizadora e ao exame. A articulagdo desses
elementos permite construir uma forma de corre¢do que incide sobre os individuos e também
sobre os coletivos a que estdo vinculados. A san¢do normalizadora age a partir do
detalhamento das condutas reguladas e observadas exaustivamente. Sendo assim, pela
vigilancia, “a san¢do normalizadora, a0 mesmo tempo em que permite isolar e agir sobre
pequenas condutas, emprega formas sutis e singulares de puni¢do aos comportamentos
caracterizados como anormais” (MORAES, 2008, p. 60). O objetivo da referida normagao
disciplinar ¢ fazer a correcao dos desvios, operacao possivel pelo isolamento das condutas e
pela punicao direcionada a propria observancia da regra. Assim, a pratica corretiva realiza-se
pela exercitagdo dos comportamentos para que as condutas desviantes sejam redirecionadas,

de modo a se adequarem conforme as regras. De acordo com Foucault (2007d, 152-153):

Em suma, a arte de punir, no regime do poder disciplinar, ndo visa nem a
expiagdo, nem mesmo exatamente a repressdao. Poe em funcionamento cinco
operagdes bem distintas: relacionar os atos, os desempenhos, o0s
comportamentos singulares a um conjunto, que ¢ a0 mesmo tempo campo de
comparagdo, espaco de diferenciagdo e principio de uma regra a seguir.
Diferenciar os individuos em relagdo uns aos outros e em funcdo dessa regra
de conjunto — que se deve fazer funcionar como base minima, como média
a respeitar ou como o 6timo de que se deve chegar perto. Medir em termos
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quantitativos e hierarquizar em termos de valor as capacidades, o nivel, a
‘natureza’ dos individuos (FOUCAULT, 2007d, p. 152-153).

Fazendo a combinagdo entre a vigilancia hierarquica e a san¢do normalizadora, o
exame “estabelece sobre os individuos uma visibilidade através da qual eles sao diferenciados
e sancionados” (FOUCAULT, 2007d, p. 154). O exame obriga os individuos a uma
visibilidade cada vez maior, que os compromete e os fixa pela elaboragdo de registros
detalhados de suas condutas. Desse modo, inverte a visibilidade do poder e promove o
arquivamento de grande niimero de informagdes coletadas sobre os individuos. Ao fazer de
cada individuo um caso, o exame opera objetivando e subjetivando-os, de modo a exercer um
controle sobre eles. Nessa direcdo, os procedimentos de vigilancia hierdrquica, sangdo
normalizadora e exame — proprios da disciplina —, ao operarem em conjunto, permitem uma
correcdo dos individuos analisados individualmente, ou ainda, tomados como uma
multiplicidade organizada. Na articulacdo entre o individuo e a populacdo, a norma se
constitui um operador fundamental. Na perspectiva dos estudos foucaultianos, entendo-a
como uma espécie de dobradica que opera corrigindo individuos e regulando coletividades.
Posteriormente, abordarei as fungdes da normagao disciplinar e da normalizagdo operada pela
seguridade no ambito dos processos de subjetivacao e correcdo. Por ora, pretendo tratar do
deslocamento dos procedimentos disciplinares para os de seguridade'*®, tomando-os em seus
aspectos gerais. Ao demonstrar esse deslocamento importa compreender que as operagdes
disciplinares ja integravam mecanismos de seguridade, porém, a correcao enfatizada pelas
operagdes desse segundo grupo sofreu alteracdes em sua funcionalidade. Desse modo, a
disciplina que viabilizou a corre¢do do corpo-individuo em relacdo a multiplicidade,
tomando-o como foco de suas operagdes ¢ esmaecida diante da necessidade crescente de se
corrigirem as condutas do corpo-espécie, ou seja, de se realizar a regulacdo dos interesses e

liberdade de ac¢do dos grupos populacionais. Nesse sentido, se calculam as probabilidades que

¥ Na aula de 18 de janeiro de 1978, do curso Seguranca, Territorio, Populag¢do, Foucault (2008a) caracteriza os
mecanismos de seguridade, diferenciando-os dos mecanismos disciplinares. O filésofo analisa a instalagdo de
uma tecnologia de seguranca a partir da relagdo do governo com o acontecimento da escassez alimentar no
século XVIII. E sobre a realidade do cereal ¢ dos acontecimentos que poderiam trazer oscilagdes & sua historia,
que se vai implantar um dispositivo de seguranga, o qual, ja ndo se utilizara de um sistema juridico e disciplinar
para impedir ou forcar essas oscilagdes. Esse dispositivo atuou por meio de uma conexdo com a realidade
aleatdria do acontecimento e com outros aspectos da realidade, sem impedi-los e sem deixar de lado elementos
de sua realizagdo, de modo que aos poucos, compensou ¢ anulou o proprio acontecimento. Para Foucault (2008a,
p- 49): “¢ um trabalho no préprio elemento dessa realidade que ¢ a oscilagdo abundancia/escassez, carestia/preco
baixo, é apoiando-se nessa realidade, e ndo tentando impedir previamente, que um dispositivo vai ser instalado,
um dispositivo que ¢ precisamente, a meu ver, um dispositivo de seguranga e ndo mais um sistema juridico-
disciplinar”.
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compdem o campo de escolhas possiveis dos individuos, vistos mais em relagdo a uma
multiplicidade do que em relagao a si.

Entende-se que deixando o acontecimento livre ir-se-a frear e regular sua realizacdo,
pois € o proprio fendmeno em sua realidade mesma que vai se autorregular ao ser deixado
livre. Importa compreender que tais fenomenos se instituem em dois niveis: um, referente a
acdo econdmico-politica do governo, expresso na populacao e outro, condizente ao nivel da
série, da multiplicidade que s6 se tornard pertinente a medida que for devidamente
administrado. Isso ¢ assim porque no cerne da gestdo econdmica havera um corte que
determinard o nivel da populagdo e outro, considerado nao pertinente ou simplesmente
instrumental. Tal corte definird que “o objetivo final ¢ a populacdao” (FOUCAULT, 2008a, p.
56) e ndo mais as séries, grupos ou multiplicidades de individuos. Nesse sentido, tem-se a
emergéncia da populagdo como objeto e, em seguida, também como sujeito coletivo.

Quanto as diferencas entre as tecnologias disciplinares e de seguridade, ha alguns
aspectos centrais. O primeiro deles diz respeito ao encerramento operado pela disciplina,
tendo em vista que, ao circunscrever um espago ela age de forma centripeta. Em contraste, os
dispositivos de seguridade funcionam de forma centrifuga, tendendo a se ampliar
infinitamente agregando sempre novos elementos. Demandam, assim, “organizar ou, em todo
caso, de deixar circuitos cada vez mais amplos se desenvolverem” (FOUCAULT, 2008a, p.
59). Outro elemento que distingue esses procedimentos esta na regulamentagdo realizada pela
disciplina e que ndo se v€ na seguranga: “a disciplina ndo deixa escapar nada. Nao so ela nao
permite o laisser-faire, mas seu principio ¢ que até as coisas mais infimas nao devem ser
deixadas entregues a si mesmas. A menor infracdo a disciplina deve ser corrigida com tanto
maior cuidado quanto menor ela for” (FOUCAULT, 2008a, p. 59). Nesse aspecto, vé-se que,
para operar, a seguranca deixa fazer, tornando-se indispensavel. Enquanto a disciplina impede
tudo, principalmente o detalhe, a seguranca vai se utilizar de tais detalhes tomando-os como
naturais e inevitdveis. Também hd uma distingdo quanto ao procedimento da disciplina e da
seguranca. Foucault (2008a) explica que a disciplina e os sistemas legais fazem uma divisdo a
partir de um cdodigo desde o qual se separa o que ¢ permitido daquilo que € proibido. No
sistema legal, sobretudo, tal distincdo se define pelo negativo, determinando o que ndo se
pode fazer, j& os mecanismos disciplinares incidem sobre a positividade em relagdo aquilo
que se deve fazer e, por sua vez, nos mecanismos de seguranga “se trata justamente de nao
adotar nem o ponto de vista do que ¢ impedido, nem o ponto de vista do que € obrigatorio,

mas distanciar-se suficientemente para poder apreender o ponto em que as coisas vao se
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produzir, sejam elas desejaveis ou nao” (FOUCAULT, 2008a, p. 61). Assim, a seguranca
responde a certa realidade fazendo com que tal realidade regule a si mesma.

Essas diferencas sdo fundamentais para se compreender a correcdo operada pelos
mecanismos de seguranga, que tem por alvo principal ndo mais os individuos ou as
multiplicidades desordenadas, mas o conjunto populacional. Para conhecer e gerenciar essas
populagdes tomadas como conjuntos, constituiram-se campos de saber que permitiram
racionalizar os acontecimentos sociais e regular sua realizagdo. Dentre esses saberes tem-se a
demografia e a estatistica, os quais viabilizaram uma racionalizagdo de realidades e, ao
esquadrinharem esses acontecimentos, criaram uma grade de inteligibilidade a partir da qual
os individuos sdo governados. Assim, a condu¢ao dos individuos pelos outros e por si
mesmos acontece por essa racionalizagdo que se vincula a vontade dos governados,
realizando-se por meio do desejo (CASTRO-GOMEZ, 2010). O desejo passa a ser
fundamental para o governamento, pois passa a indexar a propria vontade politica nas agdes
dos governados.

Nessa direcdo, apresenta-se uma terceira configuragdo das praticas corretivas, na qual
a economia geral do poder desloca sua énfase para a ordem da Seguranga] * ¢ se realiza pela
prevengdo. A seguranca opera com probabilidades e, nesse sentido, € importante considerar
ndo apenas dados naturais, mas quantidades relativamente compreensiveis'”” para trabalhar
com o futuro, dada a necessidade de se levar em conta o que podera acontecer. Essa forma de
corre¢do individual e de correcdo-regulacao de coletivos que se institui s6 foi possivel pela

existéncia de uma nova forma de poder, que investiu sobre a vida recobrindo o antigo direito

149 . . 5 o x
Quanto aos aspectos que caracterizam os mecanismos de seguranga, estes sdo constituidos: em relagdo aos

usos do espago, ao tratamento do aleatorio, a forma de normalizacdo e a correlagdo entre a técnica da seguranga e
a populagdo. Em relacdo ao espago, veem-se distingdes de énfase. Enquanto a soberania se direcionava ao
territorio, a disciplina se voltou ao corpo dos individuos, e a seguranga, ao problema das populagdes. Porém, ¢é
preciso lembrar que se trata de énfases e que a multiplicidade ja estava presente desde as formas soberanas, ao
considerar a multiplicidade de um povo. Essa multiplicidade também pode ser reconhecida na disciplina, tendo
em vista que essa s6 pode funcionar sobre os individuos a medida que ha uma multiplicidade. Assim, “a
disciplina ¢ um modo de individualizacdo das multiplicidades” (FOUCAULT, 2008a, p. 16) e ndo uma operacao
que parte do individuo para construir elementos multiplos. A relagdo da soberania com o territorio é fundamental
para compreender o que deve ser ¢ como deve funcionar uma cidade, enquanto a disciplina implicou uma
reparticao espacial, tendo trabalhado em um espago vazio que precisou ser construido e, a seguranga apoiou-se
em “certo nimero de dados materiais” (FOUCAULT, 2008a, p. 25) e operou com a disposicdo do espago
potencializando os aspectos positivos e reduzindo os riscos.

0 Tem-se, portanto, como técnica que ird se vincular & seguranca, a técnica da série: série indefinida de
elementos que se deslocam, de elementos que se produzem e das unidades que sdo acumuladas. Segundo
Foucault (2008a, p. 27) “¢ a gestdo dessas séries abertas, que, por conseguinte, s6 podem ser controladas por
uma estimativa de probabilidades [...] que caracteriza essencialmente o mecanismo de seguranca”. Tais
procedimentos remetem-se ao temporal ¢ ao aleatério que precisara estar inscrito num determinado espago, “o
espago em que se desenrolam as séries de elementos aleatorios, €, creio, mais ou menos o que chamamos de
meio” (FOUCAULT, 2008a, p. 27). O meio da suporte para que uma agdo circule, sendo necessario para
justificar a agdo de um corpo sobre o outro, operagio que acontece & distancia. E pela disposigdo do meio que se
realizard a correcdo na logica da seguranga.
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soberano de causar a morte ou deixar viver. Trata-se de um poder que promove a otimizagao
da vida e leva a certo desprezo pela morte: “agora ¢ sobre a vida e ao longo de todo o seu
desenrolar que o poder estabelece seus pontos de fixacdo; a morte ¢ o limite, 0 momento que
lhe escapa” (FOUCAULT, 2007c, p. 151). Para o filésofo, esse poder se desenvolveu a partir
do século XVII, a partir de dois polos interligados. Um primeiro polo diz respeito ao corpo
dos individuos, integrado a sistemas de controle que aumentaram a sua forga pela disciplina, e
um segundo polo, cujo desenvolvimento se deu na segunda metade do século XVIII e

direcionou-se a0 homem como ser vivo, tomado como corpo-espécie. Esse poder investiu:

No corpo transpassado pela mecénica do ser vivo e como suporte dos
processos bioldgicos: a proliferacdo, os nascimentos e a mortalidade, o nivel
de saude, a duracdo da vida, a longevidade, com todas as condi¢des que
podem fazé-los variar; tais processos sdo assumidos mediante toda uma série
de intervengdes e controles reguladores: uma bio-politica da populacdo. As
disciplinas do corpo e as regulagdes da populagdo constituem os dois polos
em torno dos quais se desenvolveu a organizagdo do poder sobre a vida. A
instalagdo — durante a época classica, desta grande tecnologia de duas faces
— anatdmica ¢ biologica, individualizante ¢ especificante, voltada para os
desempenhos do corpo e encarando os processos da vida — caracteriza um
poder cuja funcdo mais elevada ja ndo ¢ mais matar, mas investir sobre a
vida, de cima a baixo (FOUCAULT, 2007c, p. 151-152).

Nesse sentido, a administragdo dos corpos ¢ a gestdo da vida tornaram-se centrais no
desenvolvimento das disciplinas e de técnicas diversas que visavam a sujeicao dos corpos-
individuos e o controle dos corpos-populagdes. Com a emergéncia dessa forma de poder cuja
preocupacdo ¢ a vida e a gestdo do corpo-espécie, ¢ a propria vida que entra no campo das
tecnologias politicas. Trata-se de um poder que pode ser entendido como um biopoder
(FOUCAULT, 2007c), um poder implicado ao aparecimento desse novo corpo, “um corpo
multiplo, com inimeras cabecas, se nao infinito pelo menos necessariamente numeravel”
(FOUCAULT, 1999, p. 292-293). Esse novo corpo que ¢ a populagcdo, entendida como a
multiplicidade dos individuos, na medida em que forma uma “massa global, afetada por
processos de conjunto que sdo proprios da vida, que sdo processos como 0 nascimento, a
morte, a produc¢do, a doenga, etc.” (FOUCAULT, 1999, p. 289).

Tem-se, portanto, na segunda metade do século XVIII, a emergéncia de uma
tecnologia de poder que ja ndo opera somente pela disciplina, mas que também ndo a exclui.
Uma tecnologia que embute a tecnologia disciplinar e a utiliza para regulamentar a vida das
populacdes. De acordo com Foucault (1999, p. 289): “depois da anatomo-politica do corpo
humano, instaurada no decorrer do século XVIII, vemos aparecer no fim do mesmo século,

algo que ja ndo ¢ uma anatomo-politica do corpo humano, mas que eu chamaria de uma
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‘biopolitica’ da espécie humana”. Os fendmenos proprios da populagdo passaram a ser entdo
mapeados, no campo da problemética econdmica e politica que emerge na segunda metade do
século XVIII, momento em que ocorreram as primeiras medigdes estatisticas. O
conhecimento estatistico como “representacdes elaboradas para identificar e ordenar relagdes
e permitir planejamentos sociais” (POPKEWITZ; LINDBLAD, 2001, p. 112) tém um efeito
pratico, gerando diferenciados niveis de atengdo a determinados fendmenos sociais, o que
ocorre pela formagdo de um sistema de razdo que direciona a constru¢do de problemas em
relacdo aos quais se precisard agir. Tais fendmenos pertinentes por serem coletivos, sdao
também aleatérios e imprevisiveis se vistos individualmente, entretanto, no polo da
coletividade ¢ possivel estabelecer constantes. Sao fenomenos de série que se desenvolvem na
duragdo de um determinado tempo mais ou menos longo. E nesse sentido que, como apontarei

a seguir, as medicdes estatisticas definem fluxos. Trata-se de

previsoes, de estimativas estatisticas, de medi¢cdes globais; vai se tratar,
igualmente, ndo de modificar tal fenomeno em especial, ndo tanto tal
individuo, na medida em que ¢ individuo, mas essencialmente, de intervir no
nivel daquilo que sdo as determinacdes desses fenomenos gerais, desses
fendmenos no que eles tém de global (FOUCAULT, 1999, p. 293).

As tecnologias de seguridade precisam estabelecer mecanismos reguladores para
equilibrar, compensar, manter ou estabelecer uma média em relagdo a essa populacao e seu
campo aleatorio. J& ndo se trata de considerar o individuo ao nivel do detalhe, mas de
assegurar estados de equilibrio e uma regulacio da vida. Para esse controle dos
acontecimentos que assolam a populagdo, o campo da estatistica vai realizar medigoes,
objetivando capturar regularidades e fixar condutas em relacdo a esses fenomenos. Nesse
sentido, as estatisticas “oferecem uma liga de uniformidade e confianca em tono do qual os
objetos sdo contados, o que possibilita que ordens de magnitude ndo afins sejam relacionadas
entre si para estabilizar o que esta em fluxo” (POPKEWITZ; LINDBLAD, 2001, p. 117).

As estatisticas informam sobre diferentes situacdes da vida da populagdo e delimitam
aspectos apreendidos como problematicos (TRAVERSINI e BELLO, 2009). Ao fazer tal
delimitacdo, elas produzem realidades e operam como um saber do Estado no governo dos

grupos populacionais. Com Traversini e Bello (2009), entende-se a estatistica como uma
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tecnologia"' de governamento capaz de gerir a vida da populagio situando a parcela, dentre o

coletivo, que requer intervengdo. Sendo assim,

Ao aplicar um célculo de probabilidade, o pensamento populacional constroi
uma nova individualidade. O individuo ¢ normalizado em relacdo a
agregados estatisticos a partir dos quais caracteristicas especificas podem ser
atribuidas ao individuo e de acordo com as quais uma trajetoria de vida pode
ser mapeada e seu desenvolvimento monitorado e supervisionado
(POPKEWITZ; LINDBLAD, 2001, p. 125).

Desse modo, a estatistica pode ser utilizada “como forma de convencimento” (RECH,
2013, p.31), pois, ao tomar a pratica da gestdo do risco, produz realidades que conduzem a
populagdo a determinados comportamentos, tidos como desejaveis a um bom governo. Cabe
apontar que, para a racionalidade estatistica, ndo importa apenas evidenciar a produgdo de
dados numéricos, transformando-os em indices, mas, sobretudo, proporcionar o0
gerenciamento de comunidades e de condutas situadas em zonas de representativa ameacga a
vida social. Ao viabilizarem esse gerenciamento utilizando-se do jogo das probabilidades, as
estatisticas podem agir preventivamente e constituir realidades desejaveis aos diferentes
grupos. Sendo assim, na Contemporaneidade, a correcdo acontece na logica da prevengdo e
faz uso do campo estatistico para estabelecer condutas consideradas de maior ou menor risco
social. A partir de tais mecanismos, a conduta dos individuos pode ser gerenciada,
principalmente daqueles que se apresentam em situacdo de desvio em relacdo ao esperado.
Esse ¢ o caso dos escolares posicionados como defasados, sobre os quais se precisa intervir
administrando suas condutas. Essa forma de gerenciamento acontece, no ambito dos
programas de aceleracdo da aprendizagem, pela elaboracdo de um conjunto de agdes que
caracterizo como de “resgate”, pois funcionam intervindo estrategicamente para reverter uma
situagcdo indesejavel ja instalada. Na perspectiva da correcdo preventiva, tais programas tém
um carater emergencial e sdo pensados para reduzir os danos da reprovacao e evasao escolar,
promovendo a modifica¢do de condutas consideradas improdutivas.

Nessa direcdo, o foco de atencdo do saber estatistico direciona-se a medir, fazer
comparagdes € informar quais caracteristicas predominam em determinados grupos e
comunidades. Rose (1998, p. 37) explica que o exercicio do governo necessita do
conhecimento, sendo imprescindivel, para se governar uma populacdo “[...] isola-la como um

setor da realidade, identificar certas caracteristicas e processos proprios dela, fazer com que

3! Tomada do campo de teorizagdes foucaultianas, a nogdo de tecnologia pode ser entendida como conjunto de

técnicas ou procedimentos situados em um campo que se define pela relagdo entre estratégias e taticas
(CASTRO, 2009).
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seus tragos se tornem observaveis, diziveis, escreviveis, explica-los de acordo com certos
esquemas explicativos” (ROSE, 1998, p. 37). O célculo ¢ capaz de inscrever as mais diversas
situacdes, traduzindo-as em nimeros, graficos e outras materialidades que “encarnam aquilo
que deve ser governado” atribuindo a tais sistemas de tradugao um status de verdade (ROSE,
1998).

Considerando a atuagao do campo de saber da estatistica, o qual, ja no século XVII,
transcrevia os atributos da populagdo, vé-se que ao longo do século XIX, esse campo estende
suas acOes para novas frentes, passando a medir as caracteristicas subjetivas da vida dos
homens, vistos como espécie (FOUCAULT, 2008a). Rose (1998) explica que, nesse contexto,
temos a construcao de “topografias morais” que inscrevem as individualidades psicolégicas e,
assim, “permitem que o governo opere sobre a subjetividade” (ROSE, 1998, p. 39). O modo
como distintas grandezas numéricas sdo relacionadas entre si produz uma causalidade pratica,
a partir da qual se pode agir: se trata da “construcao de classes de pessoas e de biografias”
(POPKEWITZ; LINDBLAD, 2001, p. 113-114), elaboragao de conhecimento necessario para
o governamento dos homens. Isso quer dizer que as biografias de individuos defasados sdo
criadas pela operagdo estatistica e também a necessidade de intervir sobre eles para que saiam
da posi¢ao de desviantes, a qual foram vinculados. As condutas desses individuos “em
defasagem” sdo constantemente produzidas pela logica estatistica como sendo de risco e por
isso, nao podem ser deixadas livres, devendo ser reguladas. Sendo assim, tais medi¢des ndo se
tratam de meros esquemas numéricos ou logicos, mas envolve um campo de praticas culturais
que realizam a normalizagdo, individualizacao e divisao. De acordo com os autores citados,
“os numeros governam, entdo, ndo como ‘puros’ nimeros, mas por meio do entrecruzamento
dos discursos paralelos que circulam pelos relatérios para tragar o perfil e inventariar pessoas”
(POPKEWITZ; LINDBLAD, 2001, p. 126).

Levando em consideracdo o que foi exposto, pode-se compreender a estatistica como
uma tecnologia que governa subjetivando os individuos de uma coletividade. A regulagdo da
conduta de cada individuo acontece pela persuasdo a adocdo de condutas consideradas
seguras. A incitacdo a acao se da pelo efeito estimulante conferido pelas normativas sociais de
rentabilidade, eficiéncia e consumo, entre outras, que se apresentam como as melhores
escolhas a serem feitas pelos individuos. Assim, a frequéncia escolar, a aprovagdo progressiva
e a perspectiva de um emprego rentavel, se colocam como vias para o sucesso e realizacao
dos individuos defasados. Tais normativas afetam e educam tais escolares a adotarem
comportamentos que simetricamente contemplem as escolhas pessoais e a produtividade da

populagdo “numa espécie de alianga entre objetivos e ambicdes pessoais € objetivos ou



171

atividades institucionalmente ou socialmente valorizadas” (ROSE, 1998, p. 43). Ao
ingressarem em um programa de correcdo de fluxo escolar e buscarem melhores
posicionamentos pela aprendizagem, os escolares em situacdo de defasagem estardo adotando
uma conduta segura para si mesmos e para o funcionamento escolar. A educacdo ¢ elemento
chave para que a corre¢do acontega, tendo em vista que os individuos sao levados a adotarem
comportamentos menos arriscados e a agirem sobre a sua “liberdade” buscando um
autogerenciamento e uma autocorre¢io' 2. Assim & que, no exercicio que envolve a agio de
governar, vemos infiltrar-se no interior das existéncias subjetivas uma extensdo das
perspectivas e intencionalidades de uma razao politica liberal.

No ambito dos mecanismos de poder, fica visivel que, enquanto a disciplina corrige
um caso, em que os individuos repetentes, defasados eram vistos como casos individuais, as
tecnologias de seguranca corrigem fluxos, em que se produzem grupos de risco: dos
repetentes, defasados, ndo aprendentes, etc. Desse modo, a estatistica ¢ capaz de produzir
fluxos ao identificar as condutas que ocorrem com regularidade em um grupo. De acordo com
Rech (2013, p. 36) “a nogao de fluxo vem do latim fluxus e significa — dentre varios sentidos
— ‘fluido, passageiro, fluxivel’”. A partir dessa nogdo se pode entender que, sendo o fluxo
algo passageiro, a sua inscricdo nas operagdes estatisticas precisa acontecer em Vvarios
momentos, a fim de se atualizarem as constantes demonstradas por este fluxo. Os fluxos
podem ndo se repetir e dificilmente um fluxo se repetird, mas o que importa é o carater de
certo modo “constante” do fluxo, tendo em vista que sempre se esta agindo em uma
determinada direcdo e essas agdes precisam ser conhecidas permanentemente, pois nao sao
estaticas. Pode-se dizer que o fluxo ¢ tornado constante, isso quer dizer que a partir das
medigdes estatisticas, sempre se poderd identificar, medir, ou melhor, produzir fluxos para
situagdes especificas. Nao ¢ a toa que os programas de corregdo escolar que atuam no
presente t€ém como objetivo basilar corrigir fluxos escolares. Entre tais fluxos sdo recorrentes
aqueles que expressam as matriculas de alunos, as repeténcias, evasdes, distor¢des idade-
série, defasagens de aprendizagem, entre outros indices que podem ser cartografados na forma
de fluxos. Os desvios em relagdo ao fluxo sdo instituidos pela inscrigdo das agdes mensuradas
abaixo ou mesmo acima de uma média que funcionara como ideal ou como um
comportamento esperado, sendo produzida pelo calculo das recorréncias que determinado
fluxo apresenta. E nesse sentido que os escolares repetentes, por estarem abaixo da média

esperada em relacdo a correlagdo idade e série, precisam ser “acelerados”. A producdo de

132 A autocorregdo ¢ maximizada pela crescente individualizagio do risco, na racionalidade neoliberal.
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desvios se d4 no amago dos processos de normalizagdo que operam desde uma logica
disciplinar até chegarem aos investimentos preventivos relativos a seguridade. Como ja referi,
de uma subjetividade investida de corre¢do se passa a uma subjetividade investida de
prevengdo. Essas elaboragdes sdo tratadas na se¢do a seguir.

4.5 Da correcao do corpo-individuo pela normacio a correcdo dos fluxos pela

normalizacdo das condutas do corpo-espécie

A norma é o que pode tanto se aplicar a um corpo que se quer disciplinar
quanto a uma populacdo que se quer regulamentar (FOUCAULT, 1999, p.
302).

Para Foucault (2008a), a norma movimenta-se entre a ordem disciplinar do corpo ¢ a
aleatoriedade dos acontecimentos de uma variedade bioldgica percebida na populagdo. Ela
funciona como uma medida comum que permite comparagdes entre grupos € no interior de
cada grupo em relagdo a si mesmo. Nesse sentido, alarga-se, fazendo com que todos sejam
incluidos, que se tornem um caso seu. Veiga-Neto e Lopes (2010) afirmam que a norma,
agindo prescritivamente, provoca agdes que intencionam ou homogeneizar as pessoas, ou
exaltar as diferencas, levando em conta referenciais comunitarios. Pelas operacdes da norma,
pode-se tanto definir um modelo preestabelecido e anterior aos sujeitos, quanto pluralizar
modelos estabelecidos a partir das relagdes entre uns sujeitos e outros.

O fundamental da normalizacdo disciplinar'®®

¢ a norma. Suas operagdes visam a
conformar as pessoas, as condutas, de acordo com um modelo 6timo, havendo “[...] um
carater primitivamente prescritivo da norma, e ¢ em relacdo a essa norma estabelecida que a
determinagdo e a identificacdo do normal e do anormal se tornam possiveis” (FOUCAULT,
2008a, p. 75). E nesse sentido que, para o filésofo, o modo disciplinar de normalizacio seria
mais precisamente uma normacao, dado o carater primeiro da norma. Ja ao tomar-se o
contingente populacional tendo como fim normalizar, teremos primeiro a instituicdo do
normal e depois da norma. Como vimos, nos coeficientes conhecidos a partir da populagao,
em seus acometimentos e afecgdes, estabelecem-se médias estatisticas que vao fazer

“diferentes distribui¢des de normalidade funcionarem umas em relagdo as outras e [...] fazer

de sorte que as menos desfavordveis sejam trazidas as que sdo mais favoraveis”

153 Ce . . , o . .
Cabe lembrar que as disciplinas trazem um discurso da regra natural, ¢ é em relagdo a essa ordem discursiva
que se produz a normagdo que normaliza.
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(FOUCAULT, 2008a, p. 83). Desse modo, entende-se que sdo essas distribuicdes que
funcionardo como norma, ou seja, a norma ¢ construida a partir de uma média'>*.
Apos mostrar esses modos de constituicdo da normalidade, tendo por base os estudos

de Foucault (2008a), interessa assinalar com Lopes e Fabris (2013, p. 42) que:

Ambas as formas de operagdo da norma — uma agenciada por dispositivos
disciplinares e a outra por dispositivos de seguridade ou de normalizagdo —
ndo sdo excludentes uma da outra. Elas existem em um jogo constante de
forgas, pois ambas sdo necessarias junto as artes de governar.

As autoras apontam que os dispositivos disciplinares fazem a descricdo e a
identificacdo, criam posicionamentos € corrigem € controlam o0s corpos, enquanto oS

dispositivos ou mecanismos de seguridade'>

visam ao governo da populacao e funcionam
estrategicamente para esse fim ao mobilizarem liberdade e seguranca (LOPES; FABRIS,
2013). Assim, nos desdobramentos da normalizagdo, vemos agdes, que podem ser
caracterizadas como biopoliticas, investirem no gerenciamento do risco daqueles individuos
localizados em zonas de perigo em relagdo as normalidades produzidas. Para tanto, ¢ preciso
abranger a totalidade dos individuos, incluir a todos de modo a regular melhor as condutas
individuais. A normalidade, entdo, passa de universal e de condi¢do permanente para “um
espaco de fronteiras frageis, maleaveis e negociaveis de acordo com os desejos dos sujeitos e
dos grupos que eles integram” (LOPES; FABRIS, 2013, p. 45). Sendo negociavel, interpela
todos a mudarem permanentemente, convidando-nos a “[...] sermos constantemente outros ou
para sermos diferentes do que éramos” (LOPES; FABRIS, 2013, p. 45).

Na perspectiva da seguridade e da corre¢do preventiva, somos convocados, chamados,
sensibilizados, seduzidos a agir sobre nés mesmos de modo coerente com o enredo social,
politico e econdmico em que estamos mergulhados. Depende de cada um o
autogerenciamento e a manutencdo do status que lhe ¢ conferido no jogo das distribuigdes

diferenciais. Cabe a cada individuo fazer as melhores escolhas, as quais s6 podem ser

avaliadas considerando-se as disposi¢cdes tidas como mais favoraveis no panorama das

% A média ¢ estabelecida a partir da relagdo que se da pelo calculo das probabilidades diferenciais que

posicionam cada elemento em relagdo ao conjunto.

'35 Ha trés dispositivos de seguridade que se distinguem historicamente. Sdo eles: a exclusdo dos leprosos na
Idade Média, pela qual se dividia a sociedade entre aqueles com quem se podia conviver e aqueles que deveriam
ser excluidos mediante leis, regulamentos e rituais religiosos; a quarentena da peste nos séculos XVI ¢ XVII, em
que os individuos eram isolados em um espago especifico e sobre os quais se instituiam praticas de vigilancia ¢
controle disciplinar; e, as praticas de vacinagdo e inoculagdo, cujo objetivo era o controle da variola, no final do
século XVIII. As praticas de inoculacéo se diferenciam da exclusdo dos leprosos e do resguardo da peste, pois
supdem medidas em relagdo a um conjunto entendido como populagdo, sobre o qual se utilizam técnicas de
governamento que visam a regulagdo estatistica dos fenomenos que assolam o conjunto populacional.
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normaliza¢des. Escolher bem requer a andlise das possibilidades de corrigir-se frente as
diversas situacdes a serem enfrentadas. Sendo assim, ¢ possivel, pela composi¢cdo de saberes
sobre o aprender, entre outros aspectos, definir diferenciagdes e elaborar categorias que
objetivam e subjetivam os individuos (LOPES; FABRIS, 2013). A producao de saberes esta
diretamente relacionada a produgdo de fazeres, toda criacdo de saber produz formas de agir,
de conduzir, e implica certas praticas.

Nas operagdes da normagdo disciplinar se conhecem os comportamentos ¢ condutas
para se fazerem agrupamentos que identificam e separam os que aprendem dos que nao
aprendem. Ao identificar aquilo que se pode aprender e colocar tais aprendizados como um
ideal, faz-se necessario intervir sobre os que nao aprendem para corrigir suas dificuldades e
desvios e torna-los proximos do modelo 6timo do aprendente'*®.

Desse modo, ao considerarmos as operagdes de normagdo agenciadas na ordem
disciplinar, vemos a norma agindo na definicdo de um modelo que serve de padrdo ou
referencial a partir do qual todos podem ser posicionados (FOUCAULT, 2008b). Ao
mensurar a aprendizagem em termos da quantidade de conhecimentos (desempenho)
acumulados ou entendermos quais processos universais regem os principios da aprendizagem
explicando seu funcionamento, teremos referenciais determinados para categorizar os
individuos, dentre outros aspectos, em aprendentes € ndo aprendentes. As praticas de
normagao disciplinar faziam seus investimentos visando a corrigibilidade e a reabilitagdo das
condutas, comportamentos e corpos daqueles que nao eram enquadrados ao modelo
normativo, em suas prescricoes de condutas “adequadas”. Sobre os nao aprendentes se
realizam correcdes para que respondam ao modelo 6timo, do qual estdo afastados.

J& numa configuracdio de normalizacdo, propria de uma sociedade de gestdao
governamental pautada na seguranca, os referenciais se dao pela instituigdo de uma média,
resultando da relagdo de cada um com o conjunto. Em torno dessas médias, criam-se
inimeros conjuntos diferenciais. Aqui, a aprendizagem vai ser delineada por mengdes
diferenciais que representam as distintas posi¢des ocupadas pelo individuo ao ser localizado
numa grade de normalidades. Entdo, separam-se aqueles que aprendem pouco, os que
aprendem um pouco mais, os que aprendem muito, os que aprendem quase nada, e assim por
diante. Temos aqui coeficientes diferenciais em torno de uma média que posiciona. Tem-se,

portanto, distribuigdes que categorizam os individuos aprendentes como aqueles que sabem,

1% Essa configuragio de normagio agrega préticas integracionistas, tal como foi mostrado no Capitulo 1 da Tese,

ao analisar as praticas corretivas em operagdo nas politicas educacionais brasileiras no presente. Com o
desdobramento das praticas de integragdo, o foco passou a ser a inclusdo dos individuos, remetendo a uma
normalizag@o realizada pelos mecanismos de seguridade.
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ndo sabem, sabem muito, sabem pouco, nada ou quase nada. Enfim, sdo multiplas posigdes,
proliferadas por saberes marcadamente psicoldgicos, mas também sociologicos e bioldgicos,
que passaram a agregar mais varidveis em sua realizagdo (VARELA, 2002). As muitas
categorias dessa normalizagdo ndo sdo fixas e por isso requerem investimento permanente de
todos, para que se mantenham em posigoes favoraveis em relacdo ao padrao médio
estabelecido.

O estabelecimento dessas distingdes pode acontecer a partir de procedimentos de
norma¢do e de procedimentos de normalizagdo, ou seja, no ambito de uma normagdo
disciplinar e de uma normalizagdo que regula. Articulando a funcionalidade das operagdes de
normagao disciplinar com as de normaliza¢do agenciada por mecanismos de seguranga no
ambito da racionalidade de governo liberal, vemos o fortalecimento de um engajamento
autorregulado de todos para manterem-se em posi¢des tidas como favoraveis. Sendo assim,
todos estdo sob a ameaca permanente de ficar fora do limiar favoravel, passando a ocupar
lugares indesejaveis, como de exclusdo ou de nao aprendizagem. De uma subjetividade
investida de corregdo passamos a uma subjetividade investida de prevencdo, na qual a

correcao ¢ maximizada.

4.6 Modos de subjetivacio: a producao do sujeito que se autocorrige

Como temos visto no decorrer deste capitulo, para a instauragdo de uma gestdo
governamental foi preciso que subjetividades passiveis de regulagao fossem produzidas e,
nesse processo, a institucionalizacdo de espagos para a educagdo dos individuos teve papel
central. Sendo assim, as subjetividades a corrigir, foram produzidas na Modernidade pela
escolarizacdo e pelas agdes operadas pela maquinaria escolar moderna (VARELA, 2002). A
possibilidade de educar e corrigir subjetividades na Modernidade viabilizou a constitui¢ao de
uma forma subjetiva na Contemporaneidade, capaz de aprender permanentemente e se
autocorrigir. Como mostrarei a seguir, para a produ¢do de sujeitos foi preciso instituir a
individualizacdo"’.

A individualizag¢do ocorre sobre todos, investidos por relacdes de poder mais andnimas

e funcionais. Mecanismos disciplinares sdo mobilizados produtivamente “[...] enquanto

estratégia correlata a relagdes de poder e a formagdes de saber, caracterizadas a partir do

7 A forma individuo, produzida pela ampliagio dos mecanismos disciplinares na sociedade moderna, ¢
entendida por Foucault como “[...] efeito e objeto de poder, e como efeito ¢ objeto de saber” (FONSECA, 2011,
p- 77). A tecnologia disciplinar particulariza os individuos atribuindo uma identidade a cada um, da qual
dependem suas marcas de utilidade e docilidade.
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século XIX, com a formacao e o desenvolvimento do capitalismo” (FONSECA, 2011, p. 77).
Importa destacar neste momento a capacidade de organizacdo da escola moderna na geracao,
controle e aplicagdo de novos saberes e, principalmente, na preparagdo das massas para uma
vida num Estado governamentalizado (VEIGA-NETO, 2000). A expansdao da escolariza¢ao
para abarcar a todos e a preparagdo da coletividade para viver num Estado que se
governamentalizava tornou a escola o locus privilegiado de constitui¢ao de subjetividades.
Nesse contexto, se produzem pedagogias disciplinares, as quais se generalizam a partir do
século XVIII e tém como foco principal a correcdo e a normalizacdo (VARELA, 2002).
Assim, o individuo moderno, objeto e sujeito das praticas disciplinares operadas centralmente
na instituicdo escolar, teve seu comportamento regulado por mecanismos normalizadores e a
experiéncia de si fabricada pelas marcas identitarias de sua singularizagdo, vista em termos do
quanto poderia ser docil e util. Para funcionarem, as pedagogias disciplinares precisaram
produzir essa individualizagdo que foi realizada por meio dos mecanismos disciplinares,
principalmente o exame, a san¢do normalizadora e a vigilancia. Essa abordagem conferiu as
institui¢des educativas um carater examinador ¢ normalizador e a correcdo dos escolares
centrou-se na normagao disciplinar, como foi demonstrado anteriormente. Essa forma de
intervengdo pedagogica disciplinar institui um controle que passa a ser interiorizado, levando
a uma autodisciplina e suprimindo, progressiva e lentamente, a corre¢dao pelo castigo fisico.
No ambito da instituicdo escolar, a nova forma de organizagao do tempo foi especializando o
tempo de formagdo escolar até chegar a separagao por idade como “critério fundamental de
distribuicao dos colegiais” (VARELA, 2002, p. 84). Nessa dire¢do, a “escola examinadora”
ndo apenas promove a avaliagdes, mas confere a cada estudante um estatuto de
individualidade, ou seja, para a subjetiva¢do disciplinar moderna, a constitui¢do de individuos
foi fundamental.

A nogao de individuo, apesar de se fortalecer na Modernidade, ¢ anterior a sociedade
disciplinar. Nas sociedades de regime feudal, a individualizagdo se d& pela distingdo e
determinag¢do do individuo pelos privilégios ou singularidades que o faz aparecer, tornando-o
visivel (FONSECA, 2011). Desse modo, ‘““¢ tanto mais marcado como individuo aquele que se
diferencia de outros por meio de rituais, discursos e representacdes que o singularizam”
(FONSECA, 2011, p. 73). Vé-se, portanto, que os mecanismos disciplinares operam uma
mudanga que inverte o eixo politico da individualizagdo. Para Foucault (2007d), essa inversao

. ~ 1 g, .
permite passar de uma conformagio ascendente para outra descendente'*®. O individuo deixa

158 ;. . . T . ~
No modo descendente, caracteristico das sociedades disciplinares, a individualizagdo engloba a todos e “J...]

se faz a partir de observagdes, fiscalizagdes, medidas comparativas ¢ normalizagdo de desvios destinadas aos
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de ser formado por mecanismos historico-rituais para ser subjetivado por mecanismos
cientifico-disciplinares (FONSECA, 2011). Desse modo, a disciplina funcionou como uma
técnica fundamental na producdo das subjetividades modernas, pois foi “[...] capaz de colocar
para dentro de cada individuo o olhar do soberano que se apaga com o raiar da Modernidade”
(VEIGA-NETO, 2000, p. 185). Ao fazer isso, d4 condi¢des para a emergéncia de um
individuo subjetivado para o autogoverno e a autonomia. Uma subjetividade capaz de regular
as proprias agdes, a propria conduta. Nessa direcdo, também se constituem campos
disciplinares de saber que, ao conhecer os individuos, elaboram discursos que os produzem de
um modo especifico. Os saberes da disciplina fazem do individuo um objeto a ser conhecido.

Importa destacar que, sendo o individuo moderno caracterizado por uma
individualidade que, entre outras caracteristicaslsg, ¢ também combinatoéria, isso quer dizer
que as singularidades ndo sdo constituidas para serem consideradas de forma isolada. Pela
composi¢do de forgas postas em funcionamento pelos mecanismos disciplinares se criam
individuos que precisam ser considerados como elementos de um conjunto. A demarcagdo da
diferenga individual ¢ importante e “somente inserida nesse conjunto ¢ que a individualidade
adquire seu significado. Ela ndo ¢ um fim, acabado em si mesmo, mas um meio para a
realizagdo de uma finalidade. E, como meio, ganha significado desde que articulada com
outras” (FONSECA, 2011, p. 79, grifo meu).

Ja na segunda metade do século XIX vemos a producdo de técnicas e saberes para o
controle da populacao escolar massificada, o detalhamento da vida escolar e os registros cada
vez mais minuciosos dos progressos de cada aluno compuseram um saber que caracterizou a
“maquina de ensino” (DUSSEL; CARUSO, 2003, p. 124). Esse saber em detalhe a vida dos
escolares permitiu ndo sé conhecer e distinguir os individuos, mas controlar e modificar suas
condutas. E, sobretudo, no momento em que se instituem as escolas ptblicas, que as classes
populares comecam a fazer parte do processo educativo e a escola passa a desempenhar seu
papel na prevengao do risco, representado pela infancia pobre e analfabeta. Assim, em sua
constituicdo historica, além de ter-se colocado como obrigatéria na condugdo dos infantes —
a escola publica, gratuita e obrigatoria s6 foi instituida em principios do século XX — a
escola foi concebida como lugar naturalizado de protecdo, cuidado e regulacdo dos riscos

sociais (VARELA, 2002). Os saberes que constituiram as praticas escolares nesse periodo,

homens comuns” (FONSECA, 2011, p. 73). Ela ja ndo aparece pelo contraste que demonstra a distinta
concentragdo de poder visivel na figura do soberano em relagdo aos demais, pois o que estd em jogo nas
sociedades disciplinares ¢ a individualidade passivel de calculo.

"% Foucault (2007d) atribui quatro caracteristicas a individualidade moderna, quais sejam: celular, organica,
genética e combinatoria.
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delinearam formas de comportamento infantil definindo quais seriam as mais adequadas de
acordo com um desenvolvimento esperado. Ao buscarem conhecer o individuo infantil,
diferentes campos de saber acabaram por delimitar uma forma de ser e de se desenvolver
considerada adequada as criangas, um desenvolvimento que poderia e deveria ser alcangado a
partir de um acompanhamento sistemdatico definido. Foi possivel entdo, pela ingeréncia das
tecnologias de poder disciplinares, operar praticas de governamento voltadas ao outro e a si
mesmo e constituir pedagogias de carater corretivo (VARELA, 2002). Assim, entende-se que
conformar a ac¢do dos outros e de si dentro de um campo de possibilidades fazendo com que
se criem posi¢des de sujeito, foi e continua sendo, por exceléncia, a atribuigdo das praticas
educativas desde a Modernidade.

Como temos visto, o individuo moderno foi investido por tecnologias que o
subjetivaram fazendo com que viesse a se tornar senhor de si, responsavel pelas proprias
condutas, um sujeito autorregulado e autdbnomo. Autonomia que, como espaco de liberdade
criado para a agdo e conducdo, ¢ permanentemente regulada. Ao ndo serem mais orientadas
para o disciplinamento dos sujeitos economicos, as praticas governamentais passam a fazer a
gestdo de uma série de variaveis. Essas varidveis sdo entendidas como acontecimentos que
devem ser deixados “livres” dentro de certos limites (CASTRO-GOMEZ, 2010). Portanto, na
emergéncia das tecnologias e dispositivos centrados na seguranga da populagdo, passa a
interessar menos a repressao dos desejos e mais a busca por saberes a fim de melhor governa-
los. Muitos sdo os argumentos que pautam o convivio com o outro em termos da seguranca de
todos e da produtividade das politicas estatais. A gestdo do desejo e o governamento de sua
circulagdo se tornam mais econdmicos na producdo de riquezas para o conjunto da populagdo.

Segundo Castro-Goémez (2010, p. 82):

O governo das populagdes sobre a base de implementacdo dos dispositivos
de seguridade supdem a “livre” mobilizagdo do desejo. Isso quer dizer que o
que se deve “deixar circular” nao é s6 fluxos de mercadorias, pessoas €
doengas, mas também, e principalmente, fluxos de desejo. '

Assim, se desenha uma tecnologia de governo liberal (FOUCAULT, 2008a) que pde
em exercicio conjuntos de praticas, as quais visam gestar os interesses de modo produtivo
para a manuten¢do do Estado, do mercado e de uma forma de vida possivel a partir dessas
operagdes. De acordo com Senellart (2006, p. 444), a palavra liberalismo refere-se ao “papel

que a liberdade desempenha na arte liberal de governar: liberdade garantida, sem duvida, mas

10 Tradugéo minha.
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também produzida por essa arte”, que necessita manter permanentemente a liberdade para
atingir seus fins. Desse modo, o liberalismo pode ser entendido como o “célculo do risco — o
livre jogo de interesses individuais — compativel com o interesse de cada um e de todos”
(SENELLART, 2006, p. 444). Para a maximizagdo da racionalidade de governo requerida
pelo liberalismo, a gestdo racional da vida da populacdo passou a carecer do governo das
condutas pelo desejo, ja que “[...] ndo ha, pois, liberalismo sem governo do desejo”
(CASTRO-GOMEZ, 2010, p. 83), onde os individuos em uma esfera de agéio possam mover-
se a partir de seus interesses. Constitui-se assim uma tecnologia de governamento que,
conduzindo as condutas, “[...] partira da capacidade de acdo e iniciativa dos governados”
(CASTRO-GOMEZ, 2010, p. 86-87) fazendo o gerenciamento dos seus movimentos. Ao
compreender que a tecnologia de governo age a partir dos desejos dos proprios governados,
entendo que as agdes de correcdo de fluxo escolar instauradas na Contemporaneidade devem
ser do interesse dos que a ela se submetem. Sendo assim, uma politica educacional de
correcdo de fluxo emerge para responder a uma demanda, a uma urgéncia daqueles a quem
ela se direcionara'®’.

No ambito de uma governamentalidade liberal, potencializam-se as formas de
conducdo das condutas, as quais ndo restringem as agdes dos individuos, mas estruturam um
campo em que ¢ possivel regular a sua liberdade. O liberalismo, como forma de
governamento, desenvolveu-se a partir da operacdo complexa que envolve a minima
aplicacdo de poder para a obtencdo de resultados de eficiéncia que devem ser maximos
(FOUCAULT, 2008b). Refere-se, portanto, a um refinamento da arte de governar que amplia
suas acdes e se torna mais economico, de modo que, para governar mais, precisa “governar
menos”. Reitero que, para o exercicio dessa arte de governo, a possibilidade de regular as
liberdades individuais assume lugar central. Aqui, os saberes e a correlata formagdo de
expertises passam a considerar as “caracteristicas internas dos dominios a serem governados”
(ROSE, 2011, p. 48), as quais adquirem fundamental importancia neste modo de governo,
pois, o que se pretende em relacdo aos individuos “[...] ndo ¢ ‘domina-los através do governo,
e sim conhecé-los, compreendé-los e trata-los de tal maneira que os eventos dentro deles [...]
sustentem os objetivos politicos” (ROSE, 2011, p. 48-49) fazendo com que sejam alcangéveis.
Nesse sentido, € preciso que a correcdo se torne algo que o individuo deseja e busque realizar.

O autor explica que a dificuldade de se governar por meio da racionalidade, da privacidade e

161 . . A ~ ~ . .
Direcionam-se ao aprendente contemporaneo. Por essa razdo, o foco da corregdo recai sobre a capacidade de

autocorre¢do ¢ plasticidade do individuo. Mostrarei tal relagdo na Parte III, ao fazer a analise de praticas de
correg@o promovidas por programas de corregdo de fluxo escolar pela aceleragao da aprendizagem.
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da autonomia no liberalismo, viabilizou a emergéncia de uma expertise psicologica (ROSE,
2011). Isso porque a condugdo das condutas precisou se apoiar em uma base racional que
legitimasse, tornasse calculavel e justificavel o exercicio de poder sobre os individuos. A
questdo da privacidade colocou como necessaria a criagdo de um vinculo circular entre o
governo e a privacidade e, em terceiro lugar, a autonomia'®® precisou ser construida para ser
regulada.

Desse modo, as tecnologias operadas pelo campo dos saberes psicologicos ganham
énfase ao se voltarem a individualidade e a interioridade dos individuos que produzem e
regulam como sendo autonomos. Ao produzir saberes que permitem uma compreensao
individualizada de cada sujeito, o campo psicoldgico instrumentaliza um modo de condugao
individual, assim como uma correcdo cada vez mais personalizada. Tais saberes também
comprometem-se com a sustentacdo e restauragdo dessas individualidades, ordenando suas
acdes em consonancia com o projeto e razao politica de governo (ROSE, 2011). Aqui se vé o
interesse na manutengao de subjetividades produtivas, empreendedoras e autossustentadas, de
modo que sua vida ndo gere custos ao Estado. Interessa também a restauracdo daquelas
subjetividades — em situacdo de precariedade, segregacdo, degeneragdo social, etc — que
precisam receber auxilio de outros e mesmo serem assistidas pelo Estado por nao
apresentarem condi¢des de autossustento.

Desse modo, a autonomia pessoal interessa ao governo liberal, pois ¢ mais economico
para a gestao governamental que cada individuo adquira condi¢des de regular e corrigir a si
mesmo. E por essa razdo que a liberdade precisa ser produzida, regulada e sustentada. Miller e
Rose (2012, p. 71) corroboram com esse entendimento, afirmando que “a autonomia pessoal
ndo ¢ a antitese do poder politico, mas um termo-chave em seu exercicio”. Isso nos permite

N A e . O] r 1
compreender a emergéncia das ciéncias psicologicas, no século XIX'®

, como resposta a
necessidade de gestdo de aspectos da existéncia social e econOmica pela via da
calculabilidade, quando se projetam ag¢des que consideram a relagdo entre os meios

disponiveis e os fins almejados.

12 Nikolas Rose (2011), ao empreender uma genealogia do atual regime de pessoalidade, — o que chama de self
—, mostra que na modernidade liberal, o self ¢ levado obrigatoriamente a ser livre, interpretando a sua vida
como resultado de escolhas que faz dentre varias possibilidades. Para produzir uma subjetividade que precisa se
reconhecer como livre, Rose (2011) explica que a subjetivacdo para uma vida num Estado governamentalizado
faz emergir tecnologias e saberes indispensaveis ao autogoverno.

' A reversio do eixo da individualizagio operada pelos mecanismos disciplinares permite compreender as
disciplinas do campo psicolégico como técnicas que disciplinarizam a diferenga humana, fazendo o
gerenciamento do que lhe ¢ individual e variavel (ROSE, 2011). Assim, o aparecimento da forma individuo
permite a objetivagdo e a subjetivagdo do humano, ou seja, “a pessoa ¢ produzida como um individuo conhecivel
em um processo no qual as propriedades de um regime disciplinar, suas normas e valores, fundiram-se as
proprias pessoas, tornando-se atributos seus” (ROSE, 2011, p. 149).
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Apoiados nos estudos foucaultianos, Miller € Rose (2012) nos ajudam a entender que,
nos desdobramentos da racionalidade liberal e no refinamento das tecnologias de
governamento dessa racionalidade, o mercado assume lugar central na regulacdo da vida
econdmica. Levando em consideragdo o que dizem os autores, trataria-se de uma forma de
liberalismo avancado'® (neoliberalismo), tendo em vista a maximizacdo ou potencializa¢io
das tecnologias de poder proprias do liberalismo. Para Foucault (2008a), ndo se trata da
substitui¢do de uma forma de governo por outra, mas de uma reapropriagdo de técnicas que
torna a logica liberal mais produtiva. O filésofo explica que a partir do século XVIII o
mercado assume o papel de veridicdo e, portanto, “deve dizer a verdade sobre a pratica
governamental” (FOUCAULT, 2008b, p. 45). Ao ser tomado como esse lugar de formagao da
verdade, deve-se [0 mercado] “deixa-lo agir com o minimo possivel de intervengoes,
justamente para que ele possa formular a sua verdade e propd-la como regra e norma a pratica
governamental” (FOUCAULT, 2008b, p. 42). Assim, a logica de mercado assumida pela
racionalidade neoliberal centra-se no empreendedorismo que vé os individuos como agentes
autdonomos e os incita a tomar decisodes, buscar pelo que lhes agrada e maximizar a qualidade
de suas vidas (MILLER e ROSE, 2012, p. 103). Ser ativo e investir em si mesmo como se
fosse uma empresa, tornam-se imperativos da vida nessa atmosfera.

O neoliberalismo n3o ¢ uma forma de governamento econdmico, mas um
governamento que precisa intervir sobre a sociedade e por isso € um governo de sociedade
que tem na competi¢do seu mecanismo regulador. Sendo assim, torna-se fundamental agir
sobre cada individuo, de modo a governa-los e fazendo com que governem a si mesmos a
partir de uma atitude empreendedora. Porém, como veremos nos programas de corre¢dao de
fluxo escolar, apesar de ser colocar o “individuo defasado” em atividade, essa postura de auto
empresariamento ndo constitui o foco central dos programas. Trata-se, a meu ver, bem mais
de uma intervencdo paliativa para a reducdo de danos do que uma incitacdo ao
empresariamento de si. Deve ser um sujeito livre para depender menos ou até tornar-se
independente das politicas sociais, e para tanto, o “defasado” “passa por um processo em que
deve aprender a ser e a querer ser livre por meio da gestdo de sua vida e do engajamento em
processos de escolha” (SARAIVA; LOPES, 2011, p. 18) que sdo normalizadas. Sendo assim,
o neoliberalismo governa os sujeitos potencializando o consumo de liberdades “na medida em
que s6 pode funcionar se existe efetivamente certo nimero de liberdades: liberdade de

mercado, liberdade do vendedor e do comprador, livre exercicio do direito de propriedade,

' Para fins deste estudo, ndo assumi essa denominagio, apesar de concordar com Miller e Rose (2012) de que

ndo se trata de novos mecanismos e tecnologias de governo, mas de seu refinamento.
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liberdade de discussdo, liberdade de expressdo, etc.” (FOUCAULT, 2008b, p. 86). Nessa
razao politica neoliberal, se produz um sujeito de interesses, diferente do liberalismo, pois ndo
prioriza a dimensdo econdmica frente a todos os seus interesses, mas “trata de todos os seus
interesses como se fossem questdes economicas. Toda e qualquer decisdo que ira tomar sera
pautada num calculo de perdas e ganhos. E a partir de seus interesses ¢ da ponderagdo dos
riscos envolvidos que ele exerce sua liberdade” (SARAIVA; LOPES, 2011, p. 18-19).

Nessa direcdo, Lopes (2009) assinala duas grandes regras do neoliberalismo, quais
sejam: manter-se sempre em atividade e incluir a todos, em diferentes niveis de participagdo,
nas relagdes que perpassam Estado e populagdo, publicos ou comunidades e mercados.
Considerando essa segunda regra, a autora explica que as condi¢des de participagdo sao trés:
“primeiro, ser educado em direcdo a entrar no jogo; segundo, permanecer no jogo
(permanecer incluido); terceiro, desejar permanecer no jogo” (LOPES, 2009, p. 155). Pode-se
entender que, sendo a educacgdo caracterizada como um processo continuo que se alarga para
além do espago institucionalizado, ¢ possivel aprender sem ter a intencionalidade do ensino
como ponto de partida. Neste momento, quero chamar a atengdo para o fato de que a inclusdo
parece ser o imperativo que mobiliza o sujeito de interesses tomando-o como aprendente
(Homo discentis'®) que deve ser educado a se manter ativo, afinal, ele precisa mobilizar a si
mesmo para buscar a participagdo social e nos jogos de mercado. A educagdo ¢ fundamental,
mas, para além de estar no espaco escolar, tal subjetividade pode aprender em outros espacos;
para gozar de participagdo ativa e aprender permanentemente, o individuo pode contar com
outros meios, estes variados e colocados a sua disposi¢do para que possa estar integrado como
aprendente e assim, mobilizar-se na logica inclusiva'®. A segunda condigdo de participacio,
que visa a permanéncia dos individuos na posi¢cdo de incluidos, faz com que esses estejam ao
alcance das agdes do Estado. A terceira condi¢ao refere-se ao desejo, que motiva os
individuos a ndo sairem do jogo e a ndo quererem que seus parceiros saiam. De acordo com
Lopes (2009, p. 156), “ndo se trata de preocupacao, de qualificagcdo e de cuidado com o outro;
trata-se, sim, da necessidade de permanéncia do outro”. As politicas inclusivas sdo necessarias
para a corre¢ao das condutas no neoliberalismo, pois, tratando-se de um Estado que procura
ser minimo em suas intervengdes e redes de protecdo sociais, ¢ preciso compensar essa
reducdo aumentando sua acdo em politicas de inclusdo (SARAIVA; LOPES, 2011) para que

cada individuo se governe e autocorrija.

195 Atribuo essa denominagdo a Noguera-Ramirez (2009b).
1% Voltarei a essa questdo no Capitulo 5 da Tese.
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Vemos desenhar-se assim, a constitui¢do de um Homo eeconomicus que se percebe
como capaz de aprender permanentemente. A caracterizagcdo dessa subjetividade como Homo
discentis NOGUERA-RAMIREZ, 2009b), a qual, assumindo-se como ativa, autorreflexiva e
engajada, viabiliza tanto a problematizagdo dessa construg¢@o na leitura do presente, quanto a
compreensdo de uma economia subjetiva que traz as condi¢des para que um individuo
permeavel e permanentemente aberto’®” a (auto)transformacdes seja produzido.

Por essa razao, para o governamento e corre¢do dos escolares na contemporaneidade,
vé-se que a educacdo ¢ um elemento fundamental. Nos desdobramentos da racionalidade
neoliberal a aprendizagem deve ser constante, estendendo-se por toda a vida. Agregando a
potencialidade de aprender permanentemente, cria nos sujeitos o desejo de aprender e a
necessidade de mobilizacdo constante para manterem-se participantes no jogo econdomico
(LOPES, 2015). Para isso, ¢ preciso que cada individuo faga investimentos em si e também no
outro, para que todos tenham condi¢des de participacao. Tais principios, consoantes a uma
forma neoliberal de governamento, afirmam que € preciso aprender permanentemente e
corrigir-se para estar e manter-se incluido. Em meu entender, essa capacidade de aprender
para viver em um mundo de constantes mudancas, se utiliza de um campo maior de liberdade,
e nao s6 produz liberdade ao tornar possivel diferentes acdes do individuo aprendente, mas
também consome essa liberdade.

E nesse sentido que, como veremos na terceira Parte da Tese, a correcdo
contemporanea também passara a utilizar-se do campo da aprendizagem. Ao considerar a
racionalidade pedagdgica a partir da leitura de Noguera-Ramirez (2009b), foi possivel
compreender que a aprendizagem funciona desde o principio de liberdade e assim, alarga as
praticas de corre¢do. Trata-se de uma liberdade de fazer aprendizagens e de transformar-se
pela corregdo. A aprendizagem ¢ colocada, portanto, como forma de governamento

pedagogico contemporaneo (NOGUERA-RAMIREZ, 2009b), pois fabrica e consome

liberdade. Uma liberdade que ¢ regulada a partir da l6gica da seguridade que manipula os

7 E nesse aspecto que, atualizando outro desdobramento dessa subjetividade, temos a forma acessibilis,
trabalhada por Loureiro (2013) em seu estudo de doutorado, intitulado Disseminagdo das tecnologias digitais e
promogdo da inclusdo digital na educagdo publica: estratégias da governamentalidade eletronica, defendido no
ano de 2013 e orientado por Maura Corcini Lopes. Neste estudo, a autora relaciona a acessibilidade a condigao
de estar conectado, de receber e enviar dados via internet, de estar disponivel para acessar e também para ser
acessado. Loureiro (2013, p. 174) explica que: “ao Homo cconomicus, na atualidade, é preciso agregar a
habilidade da acessibilidade, para fazer referéncia a sua capacidade e a disponibilidade para acessar ¢ manter-se
acessivel. Assim, ouso chamar o empresario de si mesmo da atualidade de Homo wconomicus acessibilis”. A
producdo de sujeitos capazes de aprender ao longo da vida (Homo discentis) e de se manterem permanentemente
acessiveis (Homo acessibilis), é viabilizada pela logica ou racionalidade que visa a participagio e inclusdo. E por
esta racionalidade que as duas grandes regras neoliberais (LOPES, 2009) — manter-se sempre em atividade ¢ a
inclusdo de todos, mesmo que em diferentes niveis de participagdo — se efetivam.
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interesses e, a0 mesmo tempo, gesta os perigos fazendo a manutencdo da seguranca do
interesse coletivo e também do interesse individual (FOUCAULT, 2008b). Desse modo,
liberdade e seguranga tornam-se elementos fundamentais da racionalidade liberal e seguem
potentes no neoliberalismo.

A correcdo de fluxo escolar operada na Contemporaneidade encontra na aprendizagem
uma via importante para sua realizagao. Pela liberdade que o individuo tem para aprender e
superar sua situacao defasada ¢ convocado a acreditar em si mesmo, a resgatar aprendizagens
e, assim, a corrigir-se. Todos podem se transformar, corrigindo-se pelo potencial de
aprendizagem que lhes é conferido. E o que mostrarei no proximo capitulo, nas a¢des dos
programas de corre¢ao de fluxo desenvolvidos como politica educacional brasileira no tempo
presente.

Ao encaminhar o fechamento deste capitulo, penso ter construido um panorama geral
das praticas de corre¢do instauradas na Modernidade e em seus desdobramentos
contemporaneos. Apesar de ter elaborado um esboco amplo, ele foi importante para que eu
visualizasse os modos de corre¢do acionados em distintos periodos historicos € como suas
elaboracdes convergem para a producdo de subjetividades. Nesse sentido, elaborei um quadro
(APENDICE B) sistematizando as quatro énfases corretivas, previstas para essa Segunda
Parte da Tese. Desse modo, entendo ter apresentado a caracterizagdo das quatro énfases
assumidas pelas praticas de corre¢do em diferentes contextos histdricos e suas relagdes com a
funcdo subjetiva. Fica claro que tais praticas se modificaram nesse longo percurso, porém, ¢é
possivel compreender, que, na historia de formagdo do humano e de producao de
subjetividades, sempre houve praticas corretivas.

Vamos ao proximo capitulo e a terceira parte da Tese.
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PARTE III

PRATICAS DE CORRECAO E APRENDIZAGEM

Nesta terceira Parte da Tese, trato de mostrar o vinculo entre corre¢do e aprendizagem
a partir das praticas de educacdo contemporaneas. A partir do deslocamento das formas de
educar, que passaram do ensino e da instrugdo para a aprendizagem, nos finais do século XIX
e inicio do século XX, foi possivel problematizar as praticas de corre¢do constituidas para o
governamento pedagogico no presente. Ao analisar as publicacdes que compdem os materiais
de dois programas de aceleracdo da aprendizagem e narrativas de participantes desses
programas, identifico os principais aspectos das praticas corretivas colocadas em operagao,
destacando aspectos recorrentes que evidenciam estratégias de captura e subjetivagdo dos
individuos a acelerar. Pretendeu-se demonstrar o investimento realizado no ambito das
praticas educativas contemporaneas para a produgdao de subjetividades aprendentes, capazes
de mobilizarem a si mesmas, revertendo a situagdo deficitaria em que se encontram. Torna-se
possivel, por esta via, fazer o resgate do desnivel de fluxo evidenciado na posi¢do de atraso
escolar desses individuos. Apresento, nesta parte, a funcionalidade das praticas de aceleracao
da aprendizagem como estratégia de corrigibilidade. Como questdes centrais, pontuou-se: De
que modo a correcdo se vincula a aprendizagem e constitui subjetividades no presente? Como
as praticas de correcdo operam subjetivando os individuos a partir das agdes de aceleragdo da

aprendizagem?
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CAPITULO 5

PRATICAS DE CORRECAO E APRENDIZAGEM

Este capitulo tem como objetivo discutir as praticas de corre¢cdo contemporineas
problematizando o modo como elas tém operado no campo da educagdo. Mais
especificamente nesta Terceira Parte da Tese, retomo a perspectiva de discussao realizada no
inicio do estudo, procurando voltar a olhar para as politicas de corre¢ao de fluxo escolar
instituidas no Brasil nas ultimas décadas. Desse modo, pretendo fechar o circuito do estudo
com a andlise dos programas de aceleracio da aprendizagem'®, realizada no préximo
capitulo. Tais programas sao interessantes por mobilizarem praticas de corre¢ao que visam a
reducdo do desnivel idade-série, tratando-se de uma politica educacional que emerge nos anos
de 1990, no Pais, e coloca em funcionamento uma interven¢ao pedagdgica realizada a partir
de praticas corretivas-preventivas'®. Para compreender o funcionamento estratégico de tais
praticas no presente, ¢ preciso analisar como a corre¢do teve suas agdes ampliadas pela
constituicdo de uma racionalidade pedagogica moderna que se tornou evidente no
deslocamento de acdes centradas no ensino e na instru¢do para a aprendizagem. Esse
constitui um dos aspectos centrais desse capitulo. Outro aspecto central ¢ mostrar como, a
partir desse deslocamento do ensino para a aprendizagem, novas praticas de correcao escolar
puderam ser mobilizadas e implicaram uma nova elaboracdo subjetiva. A partir desses dois
pontos principais, pretendeu-se entender a atualizagdo das praticas corretivas no ambito da
educagdo, no presente.

Antes de adentrar nessas questdes, importa retomar o carater preventivo das praticas
de correcdo de fluxo escolar, bem como a articulagdo, que se mostrou fundamental, de tais

praticas com a aprendizagem. E disso que trata a se¢do a seguir, vamos a ela.

168 . S . . )
Seguindo a indica¢do dos materiais dos programas de correcao de fluxo escolar nominados de programas de

aceleracdo da aprendizagem, farei uso da expressdo aceleragdo da aprendizagem para referir-me a praticas que
visam a reducdo da defasagem escolar pela aceleragao do tempo de aprendizagem na escola. Este apontamento ¢
central, tendo em vista que ndo ¢ a aprendizagem que ¢ acelerada, mas o tempo em que esta deve ou deveria
acontecer.

' Integrando um conjunto de outras politicas de corre¢io que agem pela preven¢io e coexistem no tempo
presente, a politica de corregdo de fluxo pela aceleragdo da aprendizagem tem as suas particularidades, as quais
serdo tratadas ao longo deste capitulo.
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5.1 A correcao pela prevencio nas politicas de correcio de fluxo escolar

Ao retomar os programas de aceleracdo da aprendizagem, a fim de perceber como as
praticas de corre¢do operam nesses programas, cabe relembrar, tal como foi mostrado em
outros momentos da Tese, que as formas de corregdo acionadas no presente foram produzidas
no ambito dos mecanismos de seguridade, e tem como forma subjetiva caracteristica, a
subjetividade investida de prevengdo. Na logica preventiva, o risco € o elemento principal que
permite conhecer o que ¢ perigoso em relacdo ao risco e, nessa fun¢do, também define
condutas mais ou menos perigosas, aquelas que devem ser evitadas ou incentivadas, a partir
dos calculos que realiza (FOUCAULT, 2008a). A partir da no¢do de risco, ¢ possivel fazer
um mapeamento dos acontecimentos, tornando-os conheciveis, para que a racionalidade
governamental possa agir sobre esses fendmenos, e, também, para que os individuos se
disponham a agir de determinadas formas diante dessa realidade criada. Ao considerar os
calculos sobre os acontecimentos e projetar as normalidades e desvios provenientes do padrao
médio de realizacdo desses, foi possivel a governamentalidade estatal formular politicas que
incidem sobre os fendmenos para reguld-los. Com isso, quero ressaltar que as politicas de
correcdo de fluxo escolar correspondem a uma necessidade de intervengdo gerencial sobre as
acoes de individuos considerados como de risco, pelo Estado. Na historicizagdo realizada no
capitulo anterior, percebi que a corre¢do foi sendo ampliada em seu campo de agdo no
presente, configurando-se como uma pratica de prevencdao. Vimos que tais praticas
preventivas realizam-se estrategicamente, administrando as condutas dos individuos e dos
grupos populacionais, levando-os a evitar situacdes perigosas ou situacdes que venham a
necessitar de um maior investimento para serem corrigidas. Como mencionado em outro
momento, a no¢ao de risco foi um dos pilares das governamentalidades liberal e neoliberal, e
segue atuante, promovendo praticas de corregdo preventiva.

E esse sentido de corregdo pelo risco e pela prevengdo que encontramos nas politicas
educacionais emergentes na década de 1990 no Brasil. Trata-se de um risco que deve ser
assumido pelos individuos em situacdo de defasagem escolar. Estes, posicionados como
defasados devido a seu historico de repeténcia e/ou evasdo, podem ser compreendidos como
um grupo de risco: risco de ndo serem alfabetizados, de abandonarem a escola, de se tornarem
futuros desempregados, de onerarem o Estado, de dependerem de servigos de assisténcia para
sobreviver, de atrasarem o desenvolvimento do pais pela situagdo de dependéncia de outros
ou da necessidade de cuidados provenientes da rede de acdes estatal. Para intervir nessa

situagcdo, reduzindo seus riscos futuros, as politicas de corregdo de fluxo escolar foram
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criadas. S@o agdes que agem estrategicamente, mobilizando mecanismos de seguridade para
que o risco permaneg¢a em niveis gerencidveis. Assim, o que interessou a este estudo ¢ que
essas agOes se definem a partir de duas frentes: primeiro, assegurar a manutencao desses
individuos na escola e, segundo, criar politicas para que o fluxo escolar seja corrigido. Para
que isso fosse possivel, as acdes de correcdo precisaram ser ampliadas, agregando a todos os
alunos; também foi preciso alargar as condigdes de corrigibilidade escolar, principalmente
daqueles em atraso ou defasagem. Como procuro mostrar nesse capitulo, essa expansdo foi
viavel pela vinculagdo entre correcao e aprendizagem.

Tal ampliacdo das agdes corretivas no viés da prevencao e da aprendizagem foi
ficando clara 2 medida que sistematizei as politicas'”® educacionais de corre¢do de fluxo
escolar no Brasil. Sendo assim, na andlise das praticas de correcdo, realizada na Primeira
Parte da Tese, pude identificar uma recorréncia: a centralidade da aprendizagem. O aprender
colocou-se como carro-chefe na realizagdo dessas propostas politicas e de seu
desenvolvimento pedagodgico. Nao € por acaso que tais programas de correcdo de fluxo
escolar se denominam de Aceleragdo da aprendizagem e funcionam, no presente, a partir de
uma engrenagem movimentada pela 16gica de um individuo que ¢ visto e subjetivado como
alguém que aprende. Assim, a preocupagdo dessas politicas de corre¢do e as praticas
pedagodgicas que elas produzem voltam-se ao aprender. E o que passo a mostrar a partir desse
momento, para, posteriormente, fazer a analise das praticas corretivas nos programas de
aceleracdo'”". Nesses programas, a correcdo encontra a aprendizagem, e nela, uma via potente

para realizar-se.
5.2 A correcao busca a aprendizagem
A publicizagdo de testemunhos de condutas individuais que elaboraram aprendizagens

e com isso mudaram as suas vidas e de outros ¢ recorrente nos materiais que propdem a

aceleracdo da aprendizagem. Livros, revistas, sites informativos, blogs educativos, jornais e

"""Nos caminhos investigativos da pesquisa, ficou claro que o papel assumido pelas politicas inclusivas de
corregdo de fluxo escolar no tempo presente ¢ configurado pela perspectiva da corregao-prevencao. No horizonte
dessas praticas, encontra-se um risco individual a ser assumido pelos individuos. Cada um ¢ visto como
responsavel por “gerenciar seus riscos, prevenir-se dos infortinios” (SARAIVA; LOPES, 2011, p. 23). Como
politica gestada por uma racionalidade neoliberal, foi possivel perceber que a sua finalidade esta, ndo tanto na
recupera¢do dos escolares, mas na redugdo do risco de recorréncia ou de permanéncia indefinida na defasagem
escolar. Assim, pode-se afirmar que o propodsito maior de tais politicas é evitar que a situagdo de desnivel de
fluxo entre idade e série permanega ¢ se agrave, ou seja, constitui-se, sobretudo, em uma politica que se pode
reconhecer como de redugdo de danos.

"' A analise dos programas é realizada no proximo capitulo.
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os mais variados tipos de publica¢gdes também tém se ocupado, nos Ultimos anos, em mostrar
a mudanca de vida operada por pessoas em relagdo a si mesmas e a outras pessoas como
resultado do alcance de diferentes aprendizagens que estao disponiveis a todos. De uma forma
ou outra, parece que a autoaprendizagem tem se colocado frente a diversos campos da vida do
homem a partir do século XX, seja para aprender uma profissdo, aprender a confiar em si
mesmo, a usar seus talentos, cultivar a alegria, aprender a ser feliz, superar as crises, aprender
a elevar a autoestima, aprender a cuidar de si mesmo, seja para ajudar a si mesmo pela
apreensao de técnicas direcionadas ao si, seja para autocorrigir-se. A condugao individual pela
aprendizagem tem sido evidenciada como atitude indispensavel para afastar-se do fracasso e
atingir uma forma de equilibrio que seria, para muitos, a felicidade.

Considerando as diferentes abordagens das publicagdes em que se vé a centralidade da
aprendizagem, importa destacar o carater convocatério de suas proposi¢des que convergem
para a promoc¢ao de condigdes favoraveis ao aprender, tanto de alunos quanto de professores,
gestores e familiares. Em todas elas, pode-se verificar, em menor ou maior grau, a recorréncia
a depoimentos, testemunhos, exemplificagcdes, frases de efeito e/ou citacdes de mantras,
pessoas famosas, filoésofos... Enfim, vé-se uma convocacao para a transformagao operada em
diferentes ordens. Assim, a aprendizagem tornou-se chave na composicao da sociedade no
século XXI e, com ela, a perspectiva de mudanga permanente. Aprender requer acessibilidade
para a mudanga e engajamento pessoal. Para tanto, a capacidade de assumir novas formas e
corrigir-se se tornou fundamental na constituicdo do aprendente por toda a vida (Homo
discentis)'".

Vé-se que essa forma subjetiva configura-se como aberta a modificacdes. A
modifica¢do implica transformagdo e corre¢dao. Transformar ndo ¢ somente adaptar-se a uma
situagdo nova, mas assumir uma nova forma, ser de outro modo. E nesse sentido que
Noguera-Ramirez (2009b; 2011) fala de plasticidade para caracterizar o homem
contemporaneo, mostrando que o atributo ou atitude plastica impacta nos modos de

subjetivacdo produzindo fungdes subjetivas especificas. Como o autor assinala, a distin¢do

72 popkewitz, Olsson e Peterson (2009) em seus estudos desenvolveram argumentos importantes, dos quais
Noguera-Ramirez (2009b; 2011) se alimenta para nominar a forma assumida pelo aprendente contemporaneo,
entendendo-o como Homo discentis. Nessa esteira, entendo que o Homo discentis ¢ um desdobramento do Homo
economicus, sendo esse um sujeito de interesses configurado pela racionalidade neoliberal que, em sua forma
discentis, toma a aprendizagem como uma verdade a ser buscada permanentemente. Importa esclarecer que
Noguera-Ramirez (2009b) entende esse aprendente como um Homo discens, porém assume o termo Homo
discentis'”? ao fazer referéncia a quem aprende, a partir da etimologia e uso do termo no latim (Discens entis).
No decorrer da Tese, utilizo o mesmo termo considerando o modo como foi trabalhado pelo autor, porém, com o
unico objetivo de analisar a correlagdo entre as praticas de corre¢do e a producgdo de subjetividades no campo
pedagdgico contemporaneo.
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central entre um modo flexivel e outro plastico estd na capacidade que o segundo tem de
mudar de forma, em tornar-se algo diferente do que era anteriormente e ndo apenas adaptar-se
flexivelmente. A indicagdo, feita pelo autor referenciado, encontra ressonancia no
entendimento de cosmopolitismo trabalhado por Popkewitz; Olsson; Petersson (2009). Para
esses autores, o aprendente, dessa nova configuracdo social, pode ser lido como um
cosmopolita conduzido por sua “adesdo 4 mudanga e a inovagdo continuas. E um desgastante
projeto de vida que regula o presente em nome da agdo futura” (POPKEWITZ; OLSSON;
PETERSSON, 2009, p. 74). Nessa dire¢do, pode-se compreender o aprendente como um
efeito do cosmopolitismo inacabado, em que a individualidade ¢ configurada como algo a ser
apreendido ao longo da vida. Refere-se a uma “[...] individualidade que projeta a vida como
uma continua solu¢do de problemas, que faz do individuo um ser capaz de escolher e de
colaborar em comunidades de aprendentes num processo de permanente inovagao”
(POPKEWITZ; OLSSON; PETERSSON, 2009, p. 76). A partir dos estudos desses autores,
interessa assinalar que as agdes de correcdo ndo apenas se relacionam a essa subjetividade,
mas estdo implicadas no seu processo de constituicdo. Trata-se de uma articulagdo produtiva
entre correcdo e aprendizagem que pode ser vista no ambito da racionalidade pedagogica
moderna, na qual os mecanismos de seguridade sdo centrais.

Biesta (2013) também mostra a énfase dada a aprendizagem e o correlato
esmaecimento do ensino na linguagem'” e nas a¢des educacionais da Contemporaneidade, o
que contribuiu para o entendimento de que a correcdo encontra na aprendizagem uma potente
via para se realizar. Desse modo, foi ficando claro para mim que as praticas de correcgdo,
inscritas nas atuais politicas educacionais brasileiras, operam pela no¢ao de aprendizagem.
Nessa direcdo, ao funcionar como meio para a ac¢do das praticas corretivas, ela tem
mobilizado, desde meados da década de 1990, no Brasil, projetos e politicas direcionados a
inclusdo daqueles escolares que se encontram excluidos da zona considerada adequada em

relacdo a sua idade e a série cursada. E por tais razdes que passo a olhar com maior cuidado

'3 Para Biesta (2013, p. 30; grifos do autor) “a linguagem da educag¢do tem sido em grande parte substituida por
uma linguagem da aprendizagem”. A partir da andlise dessa nova linguagem que sinaliza a onipresenga da
aprendizagem no discurso educacional nos ultimos anos, ¢ possivel tracar redefini¢des que permitem pensar nos
aprendentes como individuos cada vez mais voltados a si mesmos em suas aprendizagens, porém, na medida em
que se faz necessario, também envolvidos com o outro. A aprendizagem delineia-se como pervasiva ¢
singularizada, adaptando-se aos anseios e necessidades individuais. Assim, importa compreender como a
aprendizagem toma posigdo central nas praticas educacionais brasileiras articulando um modo de corregdo de
fluxo escolar pela aceleragdo da aprendizagem. Biesta (2013) aponta possiveis perdas nesta mudanga, bem como
a necessidade de reinventar uma linguagem para a educagdo. Esta reinvengdo, segundo ele, ndo se volta a
linguagens passadas, mas quer langar o desafio da leitura do presente para tal elaboragao.
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para esse conceito a partir do campo da racionalidade pedagdgica moderna e com o Unico
proposito de melhor compreender o funcionamento da corre¢ao na atualidade.

Em relagdo a aprendizagem, uma importante distingdo trabalhada por Noguera-
Ramirez (2009b), em sua Tese de doutorado'””, sinaliza que o aprender ou o aprendizado ¢ a

aprendizagem ndo sdo sindnimos. Entende-se que:

uma coisa ¢ aprender e que todos aprendam. Outra coisa € a aprendizagem.
Uma coisa sdo os aprendizados que resultam do ensino ou da instrucao e
outra coisa ¢ a aprendizagem enquanto conceito relativo a capacidade dos
organismos vivos de se adaptarem ao seu meio ambiente, transformando-se e
transformando-o a0 mesmo tempo (NOGUERA-RAMfREZ, 2009b, p. 17).

A aprendizagem estaria, portanto, implicada na producdo de subjetividades, entendidas
como aquelas que sdo capazes de se transformarem, assumindo novas formas. Ja o termo
aprender, encontrado nos atuais programas de corre¢ao do fluxo escolar, “¢ de origem latina e
remonta ao verbo prehendo, ‘tomar’, ‘colher’, com o acréscimo da preposicao ad. [...]
Pressupde a ideia de que o conhecimento ¢ algo que se toma e se assimila” (CASTELLO;
MARSICO, 2007, p. 120). A etimologia da palavra aprender nos leva ao entendimento de que
o termo aprendizado remete a um conhecimento tomado, assimilado. Sendo assim, pressupde-
se que pode ser medido como algo que foi acumulado e que, portanto, seria passivel de
demonstracdo'”>. Apesar de serem termos distintos, aprender, aprendizado e aprendizagem se
articulam produtivamente.

Entendo que reconhecer a aprendizagem como parte de um processo de subjetivagdo
no qual a capacidade de transformac¢do dos individuos ¢ central, foi de grande importancia
para pensar os modos de correcdo instaurados no tempo presente, pois, se a correcao pode ser
realizada pela aprendizagem ¢ porque a aprendizagem se coloca como a propria possibilidade
de modificagdo dos individuos. Ao se vincular a aprendizagem para operar, a corre¢ao
potencializa seus efeitos em termos de economia e produtividade, tendo em vista que, se todos
sdo vistos como sujeitos capazes de aprender, ¢ porque sdo capazes de modificarem-se e nesse
sentido, também, de corrigirem-se. H4 uma implicagdo entre aprendizagem e corre¢do, em
que as praticas corretivas se utilizam da aprendizagem e, por sua vez, a constituicdo de uma
subjetividade aprendente pressupde uma capacidade de ser corrigido. Nesses termos, se eu

aprendo ¢ porque sou capaz de me corrigir €, se me corrijo € porque sou capaz de aprender.

7% Tese de doutorado em Educagio nomeada O governamento pedagégico: da sociedade do ensino para a

sociedade da aprendizagem, defendida na UFRGS no ano de 2009 e orientada por. Alfredo Veiga-Neto.
"> Essa demonstragio se faz visivel nos indices e tabelas de desempenho geradas pelos testes e exames
realizados de forma crescente nas Gltimas décadas.
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Sendo assim, o Homo discentis ¢ um individuo que desenvolve a capacidade de
adaptar-se a um mundo que se modifica constantemente e, por isso, precisa ajustar-se
corrigindo as escolhas feitas, o seu destino e o curso da propria vida. Esse Homo ¢ aquele que
deve aprender por toda a vida, sendo, portanto, “um Homo ‘pléstico’ [...] capaz de ser
moldado ou modelado, capaz de mudar ou alterar sua forma” (NOGUERA-RAMIREZ,
2009b, p. 16). Ao buscar a proveniéncia desse Homo discentis, Noguera-Ramirez (2009b)
assinala o conceito de plasticidade desenvolvido por Dewey como fundamental para a
composi¢ao desse novo sujeito no qual a aprendizagem emerge e toma forca. O Homo
discentis ¢ um individuo plastico, o que nao significa que ¢ flexivel ou elastico, porque ele
ndo possui uma forma definida previamente, mas vai assumindo formas a partir de suas
relacdes com o mundo. Nesse sentido, Noguera-Ramirez (2009b; 2011) ressalta a diferenca
entre plasticidade e flexibilidade ou elasticidade, mostrando que, enquanto o pléstico busca
novas aprendizagens, sendo capaz de mudar ou alterar sua forma, o flexivel parte de uma
forma definida previamente. Nesse caso, a plasticidade corresponde justamente a essa
capacidade de deixar de ser o que se era para tornar-se outro. Da-se o nome de plasticidade a
essa propriedade de transformacio que ¢ mais radical que a propria flexibilidade. E nesse
sentido que, na subjetivacdo do aprendente contempordneo héd bem mais em termos de
plasticidade do que um processo de flexibilizagdo'’®. Assim, ao fazer a condugdo das condutas
no ambito pedagdgico contemporaneo, a aprendizagem se potencializa, como agao
estratégica, estruturando o campo de acao dos individuos pela experiéncia de ser aprendente
— em outras palavras, a capacidade de aprender da experiéncia'’’ —, de retirar de uma
experiéncia algo que possa ser reativado para enfrentar situacdes futuras. Nesses termos, a
aprendizagem ndo busca um formato Unico e, por isso, afasta-se da perspectiva de formagao
do século XIX, no seu projeto de plenitude e integralidade do humano. Trata-se de ser plastico
como experiéncia de abracar aspectos do entorno, para fazer novas aprendizagens. Aqui,
entendo a pertinéncia de no¢des como interesse pessoal e desejo, as quais sdo evidenciadas
nessa nova fung¢do da aprendizagem-pléastica que se conecta aos modos de autocorrecao
promovidos no tempo presente.

No dominio do campo discursivo, Biesta (2013) mostra que a ascensdo do conceito de

aprendizagem tem redefinido o ensinar em termos de apoio ou facilitagdo da aprendizagem e

"7 Na dissertagio de mestrado intitulada Disciplina e controle na escola: do aluno décil ao aluno flexivel,

orientada por Alfredo Veiga-Neto e defendida em 2008, na ULBRA, Antonio Luiz de Moraes problematiza os
modos pelos quais se constitui, na Contemporaneidade, uma subjetividade flexivel. A flexibilidade diz respeito a
capacidade de os individuos adaptarem-se as configuragdes espaco-temporais contemporaneas, diferentes das
configuragdes espaco-temporais modernas, que investiam na produ¢éo de sujeitos doceis.

"7 Nogueira-Ramirez (2009b) atribui a John Dewey o entendimento de aprendizagem relacionada a experiéncia.
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colocado a educag¢do como propiciadora de experiéncias de aprendizagem, transformando
alunos e estudantes em aprendentes (BIESTA, 2013). Seguindo o entendimento desse autor,
“os governos ao redor do mundo ja ndo pleiteiam educagdo recorrente ou permanente, mas
enfatizam a necessidade de uma aprendizagem de vida inteira e a criagdo de uma sociedade
aprendente” (BIESTA, 2013, p. 32) — aprender para tornarmo-nos melhores, conseguir um
trabalho de maior prestigio, aumentar a autoestima, ter sucesso, mudar de vida, viver melhor,
entre outras infinitas possibilidades que dependem da abertura de cada um para distintos
aprendizados'’®. Desse modo, pensar o deslocamento de uma arte de educar pautada pelo
ensino e pela instru¢ao para uma educagdo pautada pela aprendizagem torna-se produtivo, na
medida em que se pode analisar os modos de corre¢ao implicados nesse deslocamento como
fundamentais para essa constituicdo subjetiva que ¢é aprendente e corrigivel. Nessas
configuragdes, fica evidente que, no ambito escolar, as praticas de corre¢do se modificam
ampliando suas agdes e colocando-se como condicdo para a producdao da subjetividade
aprendente. Para realizar essa analise, ¢ preciso compreender como a corre¢do escolar amplia
suas acdes no presente. Nesse sentido, apoiada nos estudo de Noguera-Ramirez (2009b),
Klein (2010), Varela (2002), Dussel e Caruso (2003) passei a compreender que as praticas de
corre¢do escolar respondem a uma racionalidade pedagogica, sendo produto e produtora dessa
mesma racionalidade. Inspirada nos estudos de tais autores, considero importante mostrar a
elaboracdo de tal subjetividade para analisar as praticas de correcdo no campo de uma

racionalidade pedagogica moderna liberal.

5.3 Do ensino para a aprendizagem: deslocamento de énfase na racionalidade

pedagogica moderna

Para compreender os modos de subjetivagdo que produziram esse aprendente por toda
a vida, faco referéncia a sistematizacdo construida por Noguera-Ramirez (2009b; 2011), em
que o autor apresenta o Homo discentis como desdobramento de outras duas elaboragdes

subjetivas produzidas na grade de leitura da racionalidade pedagogica'”, quais sejam: o

'8 Em Biesta (2013), o learndirect ¢ citado como um exemplo de aprendizagem individualizada, onde se vé um
tipo de autodidatismo do estudante, que busca conhecimentos de acordo com seu interesse e ritmo de
aprendizagem. Outro exemplo fica visivel pela proliferacdo de cursos e programas que oferecem educacdo a
distancia em todo o mundo. Tais cursos tém como proposta central de funcionamento a flexibilidade para com as
peculiaridades de cada individuo, em termos de sua disponibilidade de tempo, local onde vive, interesses
individuais e ritmo de aprendizagem proprio. E facil ver o quanto, no tempo presente, a educagio esta
impregnada pela linguagem da aprendizagem e do aprender por toda a vida.

' Ao invés de compreender uma Pedagogia moderna, Noguera-Ramirez (2009b) propde a analise das tradigdes
pedagdgicas modernas. O autor defende a ideia de que a Modernidade tem uma profunda marca pedagogica e
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Homo docilis e o Homo civilis. Ao examinar os complexos mecanismos que operam na
formacao do Homo discentis, percebo indicios para a problematizagdo da especificidade do
modo de corre¢do que permeia a racionalidade pedagogica contemporanea. Um alargamento
das praticas de correcdo pode ser visualizado a partir das particularidades da posi¢do do
aprendente moderno, e, na sua caracterizacdo como ser educavel, algumas modificagdes na
funcgdo-sujeito sao evidenciadas. Pode-se verificar, reafirmando o exposto anteriormente, que
a configuracdo dessa forma de subjetividade aprendente, nas tultimas décadas, tem se
apresentado cada vez menos atravessada pela perspectiva do ensino e que sua eficacia esta,
cada vez mais, relacionada a aspectos que dizem respeito a aprendizagem e ao modo cada vez
mais singularizado com que passa a ser produzida.

Nessa direcdo, importa compreender como se constitui essa capacidade de ser
aprendente no campo de uma racionalidade pedagogica cuja composicdo se deu de modo
articulado as praticas de conducao dos homens. Sendo assim, a educacdo e o governamento,
considerados como modos de condugdo, sempre estiveram vinculados. Essa relagdo ¢ vista na
Modernidade, com a criacdo e expansdo da escola moderna e de um saber especifico sobre o
ensino “como € o caso da Didatica no século XVII, ou sobre a educag¢do, como foi a
Pedagogia (ou pedagogias) no século XIX” (MARIN-DIAZ; NOGUERA-RAMIREZ, 2011,
p. 129)'*. Os autores apontam que, no ambito da crise de governo que se estabeleceu entre os
séculos XV e XVI e que bloqueou as artes de governar durante quase dois séculos, as praticas
pedagodgicas foram fundamentais, pois foi por meio delas que se tornou possivel “resolver”

essa crise:

No final do século XVIII, a educacao se constituiu em um assunto chave
para atender tais problemas de governo, ¢ ela se orientou a garantir o
governamento de si e dos outros no marco do desenvolvimento da
governamentalidade liberal, ou melhor, dos dispositivos de seguridade
(MARIN-DIAZ; NOGUEIRA-RAMIREZ, 2011, p. 130).

Importa compreender que as praticas pedagogicas, desde suas primeiras realizagdes,
remetem a um carater de condugdo que passa por diferentes conformagdes e se apresenta
como Didatica nos séculos XVII, mais tarde com a Pedagogia germanica, as Ciéncias da
Educagao francofonas e os Estudos do Curriculo na vertente anglo-americana. Sendo assim,

para que o processo de governamentalizacdo dos Estados acontecesse, o ensino de tudo a

analisa essa marca a partir de trés movimentos: na passagem da Idade Média para a primeira Modernidade, em
que a preocupacdo com a aprendizagem passa para o ensino; na passagem da primeira para a segunda
Modernidade, com o deslocamento da instru¢do e ensino para a educagdo e, por fim, na passagem da segunda
para uma terceira Modernidade, com o deslocamento da preocupag@o com a educagdo para a aprendizagem.

"% Tradugdo minha.
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todos, idealizado por Comenio e a educagdo humanizadora proposta por Rousseau e Kant
foram elementos chave. Para os autores, esse processo de governamentalizag@o significou “a
passagem de praticas pedagogicas vinculadas com a didatica e, portanto, com o ensino € a
instrugdo, para praticas pedagogicas relacionadas a educacdo e ao desenvolvimento — pela
primeira vez no Ocidente — de uma ciéncia da educagdo” (MARIN-DIAZ; NOGUERA-
RAMIREZ, 2011, p. 131). Nessa direcdo, vé-se que as praticas e saberes que constituiram a
educag¢do como nog¢do e campo pedagogico no século XVIII provém desta necessidade de

governamento operado pelos mecanismos de seguridade. Compreende-se que:

a emergéncia, entre os séculos XVI e XVII, da Didatica como saber e com
ela de nogdes como instru¢do e ensino, expressam uma forma particular de
pensar o governo dos individuos e as populagdes que fizeram parte do
desenvolvimento de um conjunto de dispositivos de governo de énfase
disciplinar. Por sua vez, a emergéncia, entre os séculos XVIII e XIX, da
no¢do de ‘educagdo’ nos discursos pedagogicos, esteve vinculada ao
deslocamento de énfase dos dispositivos disciplinares de governo para os
dispositivos de seguridade ou liberais (MARIN-DIAZ; NOGUERA-
RAMIREZ, 2011, p. 132).

Importa lembrar que a extensdo que o poder disciplinar das instituicdes religiosas,
desde o século XV, teve sobre diferentes setores da populacdo fez parte do processo de
constituicdo da razdo de Estado. Nesse movimento de expansdo, em que conjuntos de praticas
disciplinares, que estavam por muito tempo confinadas nos monastérios e nas comunidades
religiosas, comecaram a ser utilizadas em diferentes espacos sociais, “o ensino e a instru¢ao
deixaram de ser um assunto de colégios e universidades, e se voltaram a um problema de

181 "um problema de ‘politica interior’; se tornou, portanto, um foco de atengdo do

‘policia
governo” (MARfN-DfAZ; NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 132). Sendo assim, pelas
praticas de policia que tinham como um de seus assuntos centrais a instrugdo dos homens ¢é
que o ensino e a instrugcdo puderam se expandir a outros espacos sociais € a educacdo se
colocou como preocupagdo central das formas de governo, sendo que bem governar passou a
significar bem instruir a populac¢do. Desse modo, “com a constitui¢do da Razdo de Estado, a

instrucdo se constituiu na chave para assegurar a manutencao e crescimento do poder estatal”

(MARIN-DIAZ; NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 134).

181 s . . J ~ .

A policia apresentou-se como uma tecnologia que viabilizou a atuacdo direta do soberano se ocupando dos
assuntos da cidade e do fortalecimento das for¢as do Estado e, para tanto, operou praticas sociais que visam a
cuidar da vida da populagao.
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De acordo com Noguera-Ramirez (2009b), para além do espago escolar, a Didatica
comeniana'® foi pensada como uma pampedia, ou seja, como um projeto de sociedade em
que tudo deveria ser ensinado a todos e onde todos devem aprender tudo permanentemente.
Nessa sociedade da panscolia, configurada na primeira modernidade, a vida humana ¢
marcada pela utopia pedagdgica que propde um ensinar e aprender por toda a vida e de forma
constante. Tal projeto amplo visou sujeitar os individuos a partir de um disciplinamento tido
como condi¢@o necessaria para que se tornassem realizados e também para que a sua salvagao
pudesse ser alcangada.

J4 o entendimento de educagdo'®® emerge somente no final do século XVII, sendo que,
somente nos séculos XVIII ¢ XIX assume o significado que alcancou na Modernidade'™*,
sendo demarcado pelas ideias de Rousseau. Para Noguera-Ramirez (2009b) as producdes
desse autor constituiram uma nova gramatica discursiva, distinta da instrucdo e da didatica,
porém, que as incorporou desenvolvendo as culturas pedagdgicas modernas. Esse novo
regime de verdade pautado principalmente pelas elaboragdes rousseanianas'®>, como
mencionei, somente se desenvolvera no final do século XIX, com a psicopedagogia
francofona e com a psicologia da aprendizagem anglo-saxénica'™. Ao constituir um novo
momento pedagdgico, Rousseau estabelece as diferengas entre as atividades realizadas pela
crianca, apontando a necessidade de alguém que faga a sua conducdo'®’. Sendo assim, na
perspectiva de um governamento pedagogico liberal, o filosofo'®® coloca as bases para uma

conducao e direcdo dos homens a partir do entendimento de natureza, liberdade e interesse do

"2 Importa compreender, que a proposta de Comenio, ao esbogar essa sociedade como uma grande escola,
seguiu orientando as praticas pedagogicas desenvolvidas na Contemporaneidade e, por isso, assumiu grande
relevancia.

' Como afirmam Marin-Diaz e Noguera-Ramirez (2011, p. 136) “talvez fosse Some thoughts concerning
education (1693), de John Locke — escrita em um idioma vernaculo e ndo em latim —, o texto onde se
inaugurou o termo education e, mais importante ainda, onde se estabeleceram seus fundamentos. Mas foi
Rousseau, setenta anos depois, quem delimitou o termo em seu sentido propriamente moderno™.

'8 Entende-se que a Didatica Magna ¢, sem divida, a obra fundadora da Didatica; porém ela “a partir das
elaboracdes de autores da tradi¢do germanica, no inicio do século XIX, ficard integrada dentro da Padagogik ou
Ciéncia da Educagdo. Dessa forma, a educagdo e seus desenvolvimentos — e ja ndo s o ensino — estiveram no
centro dos discursos pedagogicos” (MARIN-DIAZ; NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 137).

"% De acordo com Marin-Diaz e Noguera-Ramirez (2011, p. 137), a obra de Rousseau — Emilio — apresenta-se
como “essa primeira superficie de emergéncia dos novos enunciados ou regras de verdade para o discurso
pedagdgico moderno liberal que, s6 no inicio do século XX, funcionard como um regime de veridi¢do
propriamente dito”.

1% Isso significa que esse novo regime de verdade so se desenvolveu um século apos a publicagio da obra
Emilio, de Rousseau.

"7 Isso nos leva a compreender que “a educagdo é mais diregdo e condugio que instrugio ou ensino” (MARIN-
DIAZ; NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 138).

'% Nas produgdes que Rousseau desenvolve no campo da educagio encontra-se a problematica da relagdo entre
natureza e cultura e também entre natureza e liberdade, assim como se vé em Kant. Para passar da natureza a
liberdade ¢é preciso que as disposi¢des naturais do homem sejam desenvolvidas por meio do governamento
pedagdgico, sendo necessario disciplinar as inclinagdes naturais para chegar a liberdade.
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aprendente. Cabe ressaltar que o meio ¢ importante e deverd ser pensado para que essa
conducao se realize.

Nas produgdes que Rousseau desenvolve no campo da educagdo encontra-se a
problematica da relacdo entre natureza e cultura e também entre natureza e liberdade, assim
como se vé€ em Kant. Para passar da natureza a liberdade ¢ preciso que as disposi¢des naturais
do homem sejam desenvolvidas por meio do governamento pedagogico, sendo necessario
disciplinar as inclinagdes naturais para chegar a liberdade. Em suas bases, esse pensamento
compreende que somente o0 homem pode ser educado e, nesse sentido, precisa de formacao.
Assim, os homens podem deixar sua natureza instintiva para se tornarem humanos, caminho
que se da pela formacdo (STREK, 2004). Nesse sentido, a liberdade'® ¢ definida pelas formas
desde as quais os individuos sdo governados, ou seja, “as formas como alcancam e fazem uso
de sua razdo: antes de ser um assunto de ‘independéncia’ dos governados a respeito dos
governantes, a liberdade ¢ o exercicio da capacidade de juizo e entendimento que cada
individuo tem, ou pode alcangar, para atuar no mundo social” (MARIN-DIAZ; NOGUERA-
RAMIREZ, 2011, p. 141). Sendo assim, no pensamento educativo moderno, faz-se

190 . ~ 4
, onde a liberdade ndo é natural, ou

importante uma articulagdo entre natureza e liberdade
seja, nao se nasce livre, mas € possivel alcan¢a-la pelo governo de si.

A apropriagio do pensamento rousseauniano'’' foi elemento central para o
desenvolvimento da cultura francéfona e anglo-saxonica no campo educativo, as quais se
voltaram a construcao de espacos de educacao para o atendimento das criancas, de modo a

promover ambientes de liberdade e autonomia, tal como foi discutido, no século XX, pelos

pensadores do movimento da Escola Nova (MARIN-DIAZ; NOGUERA-RAMIREZ, 2011).

'8 A ideia de liberdade moderna, desde Kant, ¢ pensada como forma de sujeicdo a um modo de ser homem que

so pode ser alcancada pela educagdo, ou seja, por uma condugdo pedagogica exercida por outros. Sendo assim,
mesmo que em sua natureza o homem tenha uma inclinagdo para a liberdade, necessita de disciplina para
governar a parte instintiva da sua natureza (DALBOSCO, 2011). Nessa abordagem, a educagdo nio ¢ pensada
como algo para um tUnico individuo, mas diz respeito a um projeto de humanidade, assim como a ideia de
liberdade nao estd direcionada ao ambito individual de cada ser humano, mas corresponde a um projeto cultural.
A natureza permite um saber que pode ser usado ao exercitar a liberdade, mas a natureza também traz uma
forma instintiva que torna a educacdo indispensavel para a liberdade. E, por fim, tem-se um paradoxo: a
educagdo ¢ um modo de governo que deve conduzir a liberdade e, nesse sentido, coloca-se na tensdo entre os
ideais de homem que se quer formar e o conhecimento da natureza de cada individuo (MARIN-DIAZ;
NOGUERA-RAMIREZ, 2011). E por tal razio que a natureza infantil ocupou lugar de destaque nas préticas
educativas desde o século XIX e a educacdo passou a ser refletida como processo de formacdo dos homens por
meio de sua natureza, ou seja, como um modo de condugdo.

! De acordo com Rousseau, “a formagdo da liberdade, antes de ser dependente de agentes externos ou do
incremento de poténcias e qualidades exteriores, supde o desenvolvimento das disposi¢des naturais presentes nos
meninos ¢ meninas. Nesse sentido, a liberdade se alcanga através de uma educagdo negativa, uma educagdo na
qual o preceptor protege seu pupilo das agdes exteriores — das influéncias da sociedade e dos juizos dos outros
—, de tal modo que o aluno, ‘em si’ e ‘por si’, desenvolva sua propria capacidade de pensar e julgar, ou seja, a
capacidade para atuar, comparar e fazer suas proprias escolhas” (MARIN-DIAZ; NOGUERA-RAMIREZ, 2011,
p. 140-141).
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Como vimos, ¢ a partir de um novo regime de verdade, pautado pelas elaboracdes de
Rousseau, que se instaura uma nova discursividade pedagogica centrada na educacdo. Esse

2

conceito pode ser considerado relativamente recente na linguagem pedagdgica. E o que
Noguera-Ramirez (2009b) pde em discussdo ao mostrar que a emergéncia da aprendizagem'”?
(learning) assume centralidade no século XX e permanece vital nas praticas educativas no
século XXI. Essa expansao do conceito de aprendizagem pode ser vista a partir da ampliagao
e abrangéncia do chamado campo psi’®® na educagdo — das psicologias da aprendizagem,
psicopedagogias e teorias do desenvolvimento humano — até os debates recentes sobre
abordagem ou educagdo por competéncias. E desse modo que, como temos visto, a
aprendizagem se torna hoje, “a forma do governamento pedagodgico, o governamento nao
mais do cidaddo, mas do ‘aprendiz permanente’, do Homo discentis” (NOGUERA-
RAMIREZ,2011, p. 230), e que aprender ao longo da vida se constitui como “divisa do
governamento contemporaneo”(NOGUERA-RAMIREZ, 2011, p. 230).

Considerando as diferencas entre a didatica e as tradigdes pedagogicas, fica claro que
o sujeito da didatica comeniana, capaz de dirigir a si mesmo, de tornar-se senhor de si, ndo ¢ o
sujeito autogovernavel e regulado, de que trata o campo pedagégico do século XX. O sujeito
pensado por Comenio ¢ efeito das tecnologias disciplinares, ¢ aquele “disciplinado, isto &,
docil e obediente, que se deixa (e se deve) guiar, conduzir, ensinar. [...] era, assim, um sujeito
um tanto passivo; ainda que a crianca levasse ‘o germe’ do homem, precisava ser guiada do
exterior para que pudesse desenvolver aquilo que tinha oculto dentro de si”. (NOGUERA-
RAMIREZ, 2008, p. 15-16). Ja as tradi¢des pedagogicas referem-se a dois aspectos: por um
lado, as elaboracdes de Rousseau e de Kant consideradas as suas ideias de educacdo natural,
natureza infantil e educacdo moral; e, por outro, aquilo que Foucault chamou de desbloqueio
das artes de governar, fato relacionado ao aparecimento da populagdo como corpo-espécie.
Nesse contexto, as tradigdes pedagogicas passaram a necessitar de outro tipo de sujeito, um
sujeito que pudesse ser mobilizado a partir de seu proprio interesse, de seus proprios desejos.
Assim, pode-se compreender que, enquanto o sujeito da didatica estd mais proximo, ou
melhor, sua existéncia estd implicada na sociedade disciplinar, o sujeito do campo

pedagogico existe implicado as sociedades de gestdo governamental e emerge como efeito

12 No livro Pedagogia e governamentalidade ou Da modernidade como uma sociedade educativa, publicado em
2011, Noguera-Ramirez apresenta um estudo arquegenealdgico minucioso das artes de educar e governar os
homens na constituicdo da Modernidade entendendo-a como uma sociedade educativa. Para tanto, nogdes como
ensino, instrugdo, disciplina e aprendizagem sao discutidas em sua produtividade histérica. O autor explora as
significagdes assumidas pelos conceitos nas diferentes praticas pedagogicas e mostra as condigdes para sua
emergéncia e também a procedéncia.

'3 No corpo de saberes da 4rea psi estdo aqueles relacionados a Psicologia, Psiquiatria, Psicopedagogia e outras
areas referentes a uma racionalidade psicoldgica.
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das tecnologias de seguridade. Considerando as discussdes realizadas, entendo que hd uma
diferenga importante dos modos de corre¢do que perpassam o “sujeito da didatica” para os
modos de correcdo que perpassam o ‘“‘sujeito das tradigdes pedagodgicas”, ou ainda, como
nominei no capitulo anterior, a subjetividade investida de corre¢do e a subjetividade investida
de prevengao.

Percebo que a principal diferenga pode ser vista em termos de subjetivagdo, pois
enquanto o ensino € a corre¢do disciplinar corrigiam normalizando as condutas e produzindo
acdes normatizadas, na tradi¢do pedagogica e na prevengdo, corrige-se subjetivando para a
autocorrecao. Essa mudanga implicou na constituicao de uma subjetividade mais aberta, capaz
de fazer escolhas e se autoajustar a situagdes diversas € ao mundo em que vive; uma
subjetividade que precisa fazer uso de uma liberdade que ¢ produzida e consumida para que o
governamento de si seja possivel. J4 ndo se faz tdo necessdria uma intervencdo diretiva ou
coercitiva para realinhar um comportamento indesejado, como se procedia no ambito
disciplinar, pois a correcdo passa a realizar-se pela consciéncia e reflexdo moral, numa
engrenagem que constitui a autocorre¢do. Sendo assim, pode-se dizer que h4 um refinamento
das praticas de corre¢ao que, expandindo-se, tornam-se também mais econdmicas.

Outra diferenca importante pode ser vista na constitui¢do da corrigibilidade que, em
meu entendimento, considera distintos elementos no contexto do ensino e da didatica, em
contraste com aqueles que vemos desde a énfase nas tradi¢cdes pedagodgicas. No primeiro
contexto temos a producio de um estado permanente de corrigibilidade* (ARNOLD,
2006a)'”°, ou seja, de um estado permanente de corre¢io que foi inventado pela escola
inclusiva moderna como possibilidade de manter numa margem de normalidade os alunos
tidos como aqueles com dificuldades de aprendizagem. Com Arnold (2006a, p. 60),
compreende-se que diferentes condigdes sao produzidas historicamente para o aparecimento
de alunos em estado permanente de corrigibilidade, que “se da pela comparagdo dos sujeitos a
partir de um referencial que se deseja que todos alcancem”. A corrigibilidade — como estado
permanente de corre¢do experimentado por sujeitos a corrigir — delineia-se pelo
investimento direcionado a manter tais sujeitos dentro ou proéximos de uma média tomada

como desenvolvimento normal. Os sujeitos a serem corrigidos, apesar de dependerem de

194 Aqui fago uso da nocdo de corrigibilidade tendo como referéncia a Dissertacdo de mestrado de Delci Arnold,
intitulada Dificuldade de aprendizagem: o estado de corrigibilidade na escola para todos, realizada na
UNISINOS e defendida no ano de 2006 sob a orientagdo de Maura Corcini Lopes. A pesquisa foi produzida em
consonancia com as discussdes realizadas no Grupo de Estudo ¢ Pesquisa em Inclusio —
GEPI/UNISINOS/CNPq, grupo do qual a pesquisadora fazia parte.

195 Com Arnold (2006b), ¢ possivel considerar trés divisdes ou grupos de alunos na produgio da corrigibilidade
na escola para todos: o grupo dos Ainda nao, o grupo dos em Estado permanente de corrigibilidade e o grupo
constituido pelos Sem condigaoes.
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servigos de apoio pedagodgico para terem sua permanéncia assegurada na escola comum —
com rendimento correspondente ao que se estabelece como média —, ndo deixam de viver a
constante ameaca de ndo serem corrigidos. Assim, “o estar sendo permanentemente
corrigido/normalizado ¢ uma condi¢do de vida para eles dentro da escola proclamada na
modernidade como escola inclusiva ou escola para todos” (ARNOLD, 2006a, p. 62). Segundo
a autora:

E justamente a objetivacio da corrigibilidade no interior da escola inclusiva,
mais especificamente no campo da ndo-aprendizagem, que se torna uma
ordem para que aconteca uma suposta correcdo dos sujeitos com
dificuldades de aprendizagem (ARNOLD, 2006a, p. 62).

A partir do delineamento desse estado permanente de corrigibilidade, os individuos
podem ser mantidos como alvos constantes e possiveis de serem corrigidos. Essa
possibilidade de correcdo moderna olha para o individuo como um ser incompleto e o coloca
como problema a ser corrigido, isso porque aqueles escolares que apresentam dificuldades de
aprendizagem tornam-se alvos de uma suspeita: a suspeita de que ha algo errado neles que
precisa ser localizado e tratado (ARNOLD, 2006b; 2009).

Parece-me que a corre¢do delineada no contexto das tradi¢des pedagdgicas amplia o
estado permanente de corrigibilidade (ARNOLD, 2006b), modificando o formato em que foi
constituido. Desse modo, o estado de corrigibilidade continua existindo, porém, ¢ ampliado
pela racionalidade liberal, a partir da qual essa corrigibilidade funciona, estendendo-se ao
ambito social e se constituindo como forma de vida no presente. Isso porque todos devem
estar preparados para corrigir-se a qualquer momento, a adaptar-se e resolver problemas, ou
seja, todos, de certo modo, estdo sob a égide da correcdo preventiva e vivem em um estado de
corrigibilidade em que a conduta preventiva-corretiva ¢ adotada de forma permanente. Essa
relacdo pode ser vista no espago escolar, mas também pode ser vista fora da escola.
Certamente o estado permanente de corrigibilidade continua existindo, porém o foco das
praticas de corre¢do se desloca da perspectiva disciplinar e do ensino para a seguridade e a
aprendizagem sendo que, nesse deslocamento, o estado permanente de corrigibilidade ¢
ampliado.

Ao trazer tal reflexdo entendo que os alunos alvo das praticas de aceleragao podem e,
provavelmente, estdo localizados em uma condi¢do de corrigibilidade que os circunscrevem
num circuito de investimento ininterrupto para que nao evadam, porém, essa condi¢do, ao ser
atravessada e atualizada pela énfase da aprendizagem, acaba por deslocar-se. Os alunos a

acelerar sao aqueles que passaram por atendimentos pedagogicos variados e apresentam um
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historico de repeténcia de, no minimo, dois anos. Os servicos de apoio e refor¢o escolar aos
quais esses individuos foram e permanecem sendo submetidos ao longo da sua historia
escolar ndo sdo suficientes para evitar a repeténcia multipla e tira-los do lugar de risco que
ocupam. A meu ver, forma-se um contingente expressivo de alunos, pertencentes ao grupo
dos que precisam de corre¢do, que se encontram numa posicdo de risco considerado limite
dentro do proprio grupo de repetentes do qual fazem parte. Isso € assim por ndo responderem
mais positivamente as agdes de apoio e/ou reforco escolar que tém recebido, crescendo o risco
de evasdo. Nesse contingente, delineia-se a necessidade de propor outras acdes que gerenciem
a permanéncia desses alunos numa “faixa” de risco aceitdvel e mais segura em relagdo aos
outros membros do grupo. Assegurar o lugar de corrigivel aos alunos com dificuldades de
aprendizagem ou defasados significa manté-los na zona da normalidade em relacdo ao ser
aprendente e, dessa forma, conservar sua frequéncia na escola. Cultivar a permanéncia dos
alunos em situacdo de defasagem na escola coloca-se, entdo, como a alternativa mais
pertinente para regular suas condutas e educa-los. E por essa via e com tais atribui¢des que as
praticas de aceleracdo da aprendizagem sdo pensadas e postas em funcionamento na
atualidade, constituindo o que entendo como uma subjetividade aprendente investida de
aceleracdo.

Outro aspecto que se desloca quando vislumbramos a perspectiva da aprendizagem no
campo das tradi¢des pedagogicas, diz respeito aos aprendizados. O ensino e os aprendizados
eram centrais na engrenagem disciplinar, visto que, para medir tais aprendizados realizados
foram criados mecanismos de medi¢ao desses conhecimentos, daquilo que era transmitido aos
alunos ou que eles deveriam saber e mobilizar em outros momentos, principalmente quando
examinados. Assim, ao demonstrarem o que foi aprendido na realizag@o de testes, exames e
provas ou mesmo ao serem observados no cotidiano escolar, os individuos tornaram-se
verificaveis em suas aprendizagens, sendo possivel a elaboracdo de saberes em torno do
aprender. A possibilidade de mensuragdo, portanto, torna tais aprendizagens objeto possivel
de ser conhecido, operado, visibilizado. Em decorréncia da verificagdo, faz-se possivel
elaborar classificagdes, aproximar ou diferenciar os individuos em relacdo aos demais e
operar normatizando suas condutas. Como afirmei anteriormente, esses aprendizados nao sao
0 mesmo que a aprendizagem, vista desde o processo de subjetiva¢do. Porém, esses dois
conceitos se relacionam, a medida que o modo como se efetivam os aprendizados e o que sera
considerado como aprendizado € viabilizado, principalmente, pela atitude de busca adaptativa
frente as mudancas constantes do mundo. Fica visivel que a nocdo de aprendizagem passa a

ser vislumbrada para além da nogdo de aprendizado. Sendo assim, como foi visto, o Homo
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discentis ¢ aprendente ndo apenas pelos conhecimentos que adquire, mas pela subjetividade
que ¢ produzida como capaz de adquirir formas distintas devido a sua plasticidade. Desse
modo, na constituicdo do aprendente, seja pela via do ensino, da instru¢do ou da
aprendizagem, a corre¢do tem lugar central.

Para melhor compreender esses deslocamentos e a ampliacao das fungdes das praticas
corretivas no presente, retomo aspectos da racionalidade pedagogica moderna cuja evidéncia,
como ja vimos, pode ser vista na passagem da instru¢do e do ensino para a aprendizagem.
Nesse sentido, a proxima secdo trata da correcdo nas praticas educativas instauradas a partir
dos finais do século XVIII, até chegar ao século XX, periodo no qual podemos ver a expansao

da correcao a partir das ideias de modernidade pedagogica.

5.4 A racionalidade pedagdégica moderna e a expansao da correc¢io

O campo das praticas educativas pautado pela nova discursividade liberal, que
constitui as tradicoes pedagogicas, consolida-se no final do século XIX com a perspectiva da
aprendizagem permanente, tal como vimos na se¢do anterior. Naquele periodo, vé-se que a
proeminéncia das praticas de correcdo pela punigdo fisica, utilizadas por um longo tempo,
tanto para repreender condutas inadequadas quanto para ensinar algum conteudo aos
individuos passaram a ser recobertas pelas praticas de corre¢do moral. Na educacdo brasileira,
por muitos séculos, essas praticas punitivas se direcionaram a castigar maus comportamentos
e também eram empregadas para a correcao de dificuldades de aprendizagem. Até finais do
século XVIII, nos espacos escolares se fazia uso de instrumentos como a palmatoria, chicotes,
férulas e outros, de modo a assegurar a manutencio da ordem. Até finais dos Oitocentos'*®,
vé-se a presenca dos castigos corporais nas escolas brasileiras e também em publicacdes
literarias'®’. Castro (2010) analisa as praticas de punicdo fisica em uma escola do Estado do
Maranhao, na segunda metade do século XIX, e retrata as puni¢des corretivas como intensas e
didrias. Sendo assim, em tal periodo as regras de conduta eram internalizadas e a
aprendizagem de contetdos se realizavam por meio dos castigos fisicos (ARAGAO;

FREITAS, 2012, p. 4). Foi1 a partir do século XIX que as corre¢des provenientes da puni¢do

1% yé-se que é no contexto oitocentista que a tematica das corregdes morais passa a compor a legislagio
brasileira, sendo prevista pela Lei Imperial de 15 de outubro de 1827, na qual o castigo fisico foi proibido
(VEIGA, 2003; ARAGAO; FREITAS, 2012).

% Na obra Memérias postumas de Bras Cubas, escrita em 1881, Machado de Assis (1994, p. 45) sinaliza: “6
palmatoria, terror dos meus dias pueris, tu foste a compelle intrare com que um velho mestre, ossudo e calvo me
incutiu no cérebro o alfabeto, a prosddia, a sintaxe, e 0 mais que ele sabia, benta palmatoria”.



203

fisica foram proibidas, sendo substituidas pela puni¢do moral, baseada no método mutuo ou
lancasteriano'*®.

As provincias brasileiras'”’, em seu espaco de liberdade, previam distintas praticas
corretivas®”’, mantendo o uso de alguns instrumentos de punigdo fisica, mesmo que com
restrigdes. Nesse ambito, a disciplina era tematizada como aspecto importante para que as
criangas fossem civilizadas e moralizadas. Vé-se que a redugdo e uso moderado dos castigos
fisicos ndo implica seu total desaparecimento, mas aponta para uma mudanca de perspectiva
em que punir deveria ser um ato vergonhoso. Para que houvesse desejo em aprender eram
desenvolvidas motivacdes externas, recorrendo-se a emulagdo. Previam-se castigos e
recompensas que enfatizavam os aprendizados individuais e estimulavam a autossuperacio™ .
Quanto a organizagdo do espaco, a forma serial de ordenamento colocou-se como uma
transformagdo nas técnicas de ensino, pois “ao determinar lugares individuais, possibilitou o
controle de cada um e o trabalho simultaneo de todos. Organizou uma nova economia do
tempo de aprendizagem” (DUSSEL; CARUSO, 2003, p. 126). As ideias de que por meio da
educacdo se poderia alcangcar a ordem e o progresso social fez com que o método
lancasteriano crescesse exponencialmente. Era um método que se apresentava como vantajoso
devido a possibilidade de alfabetizar muitos em pouco tempo e, assim, expandir a
escolarizagdo. No contexto geral de desenvolvimento do capitalismo, o tempo era
maximizado de modo a ser aproveitado economicamente e por isso ndo poderia ser
desperdi¢ado na escola. Configura-se, portanto, uma forma pedagogica voltada ao ensino das
massas ¢ centrada na instrucdo, na qual se destaca “a difusdo dos saberes elementares para

todas as camadas da populagdo como indicador do pensamento das elites de que era

" 0 método de monitoramento ou método mutuo foi introduzido por Joseph Lancaster (1778-1838) e por
Andrew Bell (1753-1832) e propagado em paises como México, Chile, Buenos Aires, Peru, também no norte da
América do Sul e Estados Unidos, entre outros lugares, se constituiu no “método privilegiado de ensino popular
das ex-colonias hispano-americanas” (DUSSEL; CARUSO, 2003, p. 117). Sua expansdo resultou do
financiamento social das escolas e da imposi¢ao do método, assumido como forma pedagogica de Estado. Esse
método se baseou na utilizacdo sistematica de monitores, alunos adiantados que auxiliavam o professor no
desenvolvimento de atividades e no controle dos alunos, permitindo que apenas um professor pudesse conduzir
uma classe bastante numerosa.

1% Com a descentralizagdo do sistema de educacio brasileiro, pelo Ato Adicional de 12 de agosto de 1834, desde
o qual as provincias tornaram-se responsaveis pela instrugdo primaria e secundaria, foram estabelecidas leis de
regulamentacdo da instrugdo ptiblica (ARAGAO; FREITAS, 2012).

20" Aragdo e Freitas (2012) explicam que na provincia sergipana o decreto n. 4, de 19 de janeiro de 1893
regulamenta as penas corretivas, cujo foco se volta a perda do recreio e também a retencao do aluno na escola,
apos a realizagdo das tarefas.

?%! Eram realizados concursos entre os alunos e premiagdo para os melhores colocados. Também havia puni¢des
para aqueles que desobedeciam as regras, tais como ficar em isolamento, permanecer mais tempo na classe apos
o término da aula, manter-se diante de um cartaz listando as faltas cometidas, ser expulso, entre outras. A
obediéncia do grupo era refor¢ada pelas recompensas positivas e castigos, acdo que também se referia as
condutas e temperamento dos alunos que deveriam ser registrados.
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necessario estender as civilidades a todos, como forma de completar o projeto de civiliza¢dao”
(VEIGA, 2003, p. 502).

Em meados do século XIX, esse método foi abandonado na maior parte do territorio
europeu, entretanto, permaneceu vigorando na América Latina devido a falta de professores e
as guerras civis, até o final desse século. De acordo com Dussel e Caruso (2003, p. 131) “os
estados nacionais decidiram progressivamente pela primazia do pastorado modernizado que
surgia juntamente com a disciplina independente chamada pedagogia, baseada em sistemas de
ensino simultdneos”. Isso porque, apesar de requerer uma obediéncia reflexiva dos alunos,
para os seus criticos, 0 método mutuo ou lancasteriano se tratava de uma ordem superficial e
instavel em relacdao a obediéncia, tendo em vista que o controle era realizado externamente e
ndo internalizado pelos alunos. Talvez a descentraliza¢do da figura do professor, a distancia
de sua atuagdo e de contato direto com os alunos tenha feito com que seu controle sobre os
mesmos ndo tenha se interiorizado na sua consciéncia, de modo a fazé-los se autocontrolarem.
Esses fatores levaram a sociedade industrial e a economia baseada no capitalismo,
preponderantes na época, a optarem por um sistema global ja conhecido e deixarem de lado
tal método, considerado inseguro quanto aos resultados morais. Assim, como temos visto ao
longo da Tese, fica evidente que a forma de organizacdo pedagogica e as praticas corretivas
previstas estdo intimamente vinculadas aos modos de governamento mais amplos,
desenvolvidos no ambito das sociedades. Tal sincronismo nos mostra que: “a partir do
momento em que os setores dominantes europeus ¢ americanos destinaram a escola uma
funcdo mais conservadora ou estabilizadora do que transformadora, o método global foi
considerado a forma mais indicada para esta funcdo de ordenamento” (DUSSEL; CARUSO,
2003, p. 133). Esse método global baseou-se em outro sistema de ensino desenvolvido na
Alemanha por seguidores de Comenio, dentre eles Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827).
Nesse sistema de ensino, Pestalozzi propds o processamento didatico™® dos contetidos a
serem ensinados e deu seguimento a tradi¢cao proposta por Comenio e Rousseau, a qual, como
vimos, voltava-se a observacdo da natureza para deduzir dela as agdes educativas®. Os

Estados previam que a partir desse método pudessem regulamentar e disciplinar um ensino

202 A base da didatica pestalozziana se pautava em trés aspectos: o nimero, a forma e a palavra e também nos
principios da observagao e da educagdo perceptiva (DUSSEL; CARUSO, 2003).

% Objetivava assim “o desenvolvimento de todas as foras humanas, e neste sentido sua proposta implicava
uma amplia¢@o da proposta lancasteriana, que superava amplamente a nogdo de instrucéo ou alfabetizagdo, que
era o eixo do curriculum da escola matua” (DUSSEL; CARUSO, 2003, p. 135). Por agregar principios formais,
era possivel fazer esse método global funcionar a partir de regras e abstragdes, podendo ser operacionalizado em
distintos contextos e disciplinas.
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que fosse homogéneo, unificando os estudos em seu territorio. No método global*™, a crianca
deveria aprender a conduzir a si mesma pelo conhecimento das coisas e o professor assumiria
a fun¢do de condutor das condutas de seus alunos e guia da situagao de ensino. Sendo assim,
o sistema de ensino passa a se centralizar no aprendente e coloca-se como uma das principais
formulagdes referentes a conducao da sala de aula, forma que permanece ainda hoje.

Em seu estudo de Doutorado, Klein (2010, p. 84)*”> mostra que, enquanto nas
sociedades disciplinares, a reprovagdo se voltava ao ambito individual do aluno e “contribuia
para uma melhor organizagao do ensino, bem como para a classifica¢do e hierarquiza¢do mais
adequadas dos niveis cognitivos dos alunos, facilitando o trabalho do professor” e levando o
aluno a repetir o que aprendeu de modo a ser mais corrigido do que punido, nas sociedades de
seguridade a reprovagdo abrange um ambito mais amplo em termos politicos, econdomicos e
sociais, de modo a preparar o aluno desde um processo de autoeducacdo para que continuem
incluidos. Desse modo, assinala que a avaliacdo que acontecia através de um exame passard a
ser mais preventiva desde os ideais de modernizagdo, consolidados no século XX. A
classificagdo”™ dé lugar a pratica da observagdo permanente do professor que se preocupara
em intervir no processo de aprendizagem considerando as capacidades dos alunos (KLEIN,
2010). Importa compreender que a técnica do exame faz “cada individualidade entrar no
campo do documentério, ou seja, os individuos passam a ser constantemente observados,
vigiados, normalizados e, além disto, t€ém seus comportamentos e saberes documentados”
(WANDERER; KNIJNIK, 2014, p. 95), tratando-se assim de uma operagao fundamental para
a efetivacdo do modo de correcdo disciplinar e também para que novos modos de corregao
pudessem se estabelecer. Ao mencionar a andlise feita por Klein (2010) ressalto que a
correcdo também pode ser entendida nesse deslizamento que vai daquilo que ¢ especifico do

aluno para um campo mais amplo das praticas sociais, politicas e econdmicas. A avaliagdo ¢

294 Na estruturagdo do método global, Johann Friedrich Herbart (1776-1841) também teve importancia decisiva;
seguindo a perspectiva naturalista de Pestalozzi e tendo por base a os estudos kantianos, entendia que a
pedagogia deveria estar fundamentada na psicologia e em uma percepcdo do sujeito de conhecimento.
Relacionou as agdes de governamento e ensino a partir do governo, como condugdo da classe ¢ manuteng¢ao da
ordem, da instru¢do, como atividade capaz de ampliar tanto o interesse quanto a virtude, e a disciplina, cujo
objetivo era a formacdo do carater e a educagdo da vontade; ao invés de uma obediéncia por temor, Herbart
entendia ser necessaria uma obediéncia reflexiva adaptada a cada aluno. Sendo assim, “observa-se que o papel
de conduzir e governar as criangas era mais importante do que as estratégias de processamento didatico”
(DUSSEL; CARUSO, 2003, p. 140), numa relagdo que provém do governamento e da disciplina.

% Em seu estudo de doutorado, Klein (2010) discute os efeitos da reprovagdo escolar no presente a partir da
discursividade pedagogica emergente desde os ideais modernizadores, no século XX. A Tese de doutorado em
Educagdo intitula-se 4 reprovacdo escolar como ameag¢a nas tramas da modernizacdo pedagdgica ¢ foi
defendida em 2010, na UNISINOS, sob a orientagdo de Maura Corcini Lopes.

2% As classificagdes se tornam progressivamente mais constantes, como o lugar na fila e os resultados em
relagdo a provas ¢ exames. A idade também ira se tornar, aos poucos, critério de distribuicdo dos estudantes
(VARELA, 2002).
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central para as praticas de corre¢do porque se constitui em um sistema operador por meio do
qual se identifica aquilo ou quem devera ser corrigido, em que aspecto se dard essa correcao
e, ainda, pode determinar o momento e o modo de se realizar a corre¢do. A medida que a
avaliagdo e a correcdo tornam-se preventivas, consolidam-se as maneiras de classificar os
alunos pela observacao e descricdo e se retira a centralidade do exame. A observagao
constante, a descri¢ao e registro dos comportamentos dos alunos permite ao professor dispor
ndo somente de uma nota em relacdo ao seu aluno, mas de uma série de informagdes que o
levam a intervir preventivamente fazendo com que o proprio aluno se autocorrija.

Fica visivel que a corregdo, considerada em relagdo a uma agao normativa disciplinar,
provinha de um modelo 6timo a ser seguido e trazia a possibilidade de objetivar os individuos
e proceder a calculos em relagdo as suas condutas. Essa capacidade de medi¢do seguiu
potencializada com as estatisticas, que emergiram em meados do século XVIII, e foram
marcadas pela prevaléncia dos mecanismos de seguridade. Com tal apropriacdo das condutas
em um campo de razdo pratica, foi possivel calcular os desempenhos individuais dos
escolares e, a partir da comparagdo dos desempenhos mapeados, chegar a um fluxo de acdes a
ser regulado. Os fluxos — como condutas estabilizadas em um campo de inscrig@o estatistica
—, quando consideradas no viés da educacdo (BIESTA, 2014), nos mostram que os
aprendizados podem ser calculados por exames e testes e, por meio deles, produzir uma
condu¢@o normalizada (POPKEWITZ; LINDBLAD, 2001). Por essas formas sofisticadas de
medicdo e de gerenciamento das condutas escolares, acionados pelos mecanismos de
seguridade, ¢ que a aprendizagem passou a ser visada, considerando a possibilidade de se
medir e regular os aprendizados, ou ainda, pela visibilidade e capacidade de inscri¢do desses
dados em uma realidade. Nesse panorama, vé-se que a figura do escolar que poderia ser
posicionado como incorrigivel, aquele produzido pelos mecanismos disciplinares e cuja
énfase estava no ensino, fica esmaecida, de modo a estabelecer o aprendente permanente e
corrigivel como subjetividade que prevalece na Contemporaneidade. A figura do incorrigivel
da escola disciplinar, ao considerar o espago institucional e os contetidos escolares, encontra
as condi¢des de possibilidade para sua existéncia, sendo que fora desse espago disciplinar e
dessa configuragdo dos conteudos curriculares, tal como se apresentou na escola moderna,
seria bastante dificil ou mesmo impossivel fixar o incorrigivel. Em meu entendimento, essa ¢
justamente a inversao realizada pelas praticas de corre¢ao que, no ambito das tecnologias
pedagbgicas contemporaneas, ja ndo podem definir com clareza a figura do incorrigivel. Isso
porque a possibilidade de corre¢do se amplia a tal ponto que ja ndo é possivel fixar uma

identidade de aprendente incorrigivel para um individuo cuja vida € regida pelo imperativo da
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aprendizagem. As dificuldades de aprendizagem, os atrasos e as ndo aprendizagens ndo
deixaram de existir, assim como a escola disciplinar e seus mecanismos de funcionamento
continuam existindo, porém, a centralidade dessas posi¢des de sujeito parece importar cada
vez menos diante da plasticidade de uma subjetividade que tem diante de si a possibilidade de
fazer aprendizagens. Os contetidos que podera aprender podem ser importantes, mas também
nao determinam essa func¢ao subjetiva, para a qual, a aprendizagem existe como projecao.

Ao realizar-se, no campo da racionalidade pedagogica liberal, a correcdo vai
potencializar a aprendizagem colocando-a como elemento chave para a corre¢do de fluxo
escolar. Nesse sentido, vé-se a proliferacdo de programas que propdem a aceleragao da
aprendizagem como alternativa estratégica para a correcdo do fluxo escolar daqueles
individuos tidos como em situagdo de desvio em razdo da defasagem. No panorama da
racionalidade pedagogica liberal, ¢ possivel verificar que, nos principios do século XX, as
praticas educativas se entrecruzam com o projeto de modernizagdo pedagdgica. Nesse
contexto da modernizacio™’, enfatizam-se novos ideais visando a melhoria da vida da
populagdo, e, como caracterizacdo desse periodo, vé-se: a ampliagdo das func¢des da escola,
que passa a alargar a relacdo em torno do aluno, tomado no ambito escolar, passando a
percebé-lo no ambito social; a flexibilizagdo curricular, que requer a inclusdo e a permanéncia
de todos na escola, e, a avaliagdo, que visa o acompanhamento das aprendizagens e condutas
dos alunos e ndo mais somente a sua classificagao (KLEIN, 2010). Como principio liberal e
modernizador tem-se a generalizacdo da escola para todos, desde a qual se tornou
imprescindivel criar estratégias para garantir o acesso € a permanéncia dos alunos e também a
modificacdo nos modos de corregdo escolar. Nesse sentido, a possibilidade de ser corrigido
tornou-se importante para que o aluno se mantivesse na escola, sendo que, para aquelas
criangas que ndo se ajustavam a normalizacdo, operada pelas praticas educativas, foi
necessario elaborar intervengdes pedagogicas, de modo a ampliar suas potencialidades. Pelo
viés da aprendizagem, todos foram tornados sujeitos plasticos e, até hoje, devem ver-se em
condi¢cdes de aprender e desenvolver certas habilidades, ainda que nem todos atinjam as
posigdes consideradas satisfatorias. De acordo com Klein (2010) a escola para todos ndo
prevé excluir ninguém por ndo aprendizagem ou por reprovacdes escolares, mesmo que
sucessivas. Sendo assim, as reprovacdes, os atrasos e defasagens escolares se tornaram uma

ameaca para essa configuragdo escolar e para a inclusdao de todos nas redes de mercado.

27 A modernizagdo pode ser entendida como um conjunto de ideias que passaram a circular com for¢a e de
modo global a partir do século XX acerca de uma racionalidade moderna “posta em movimento por uma
multiplicidade discursiva que enfatiza novos ideais para melhorar a vida da populagdo” (KLEIN, 2010, p. 67).
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Entendo que a incorrigibilidade também se apresentard como algo que ameacga, tendo em vista
que pode levar a evasdo e abandono escolar e, por essa razao, entendo que, aos poucos, esse
estado de incorrigibilidade vai se esmaecendo.

No Brasil, o movimento pela renovagio educacional®” se colocava em contraposi¢do
as praticas pedagogicas vistas como tradicionais e pretendia a integragdo social e a ampliagdo
do acesso & educagdo. A escola se atribuiu a responsabilidade de realizar a reordenagio social
ajustando os individuos aos padrdes socioculturais que se reconfiguravam®”. O ideario
escolanovista®'® desenvolveu-se tendo como referéncia a expansio do pensamento liberal no
pais, sendo balizado fundamentalmente pela finalidade de socializar e normalizar os
individuos e também pela democratizacdo do acesso a escola. Esse movimento traz um
entendimento de educacdo que, ao extrapolar a instru¢do e o ensino, coloca a crianga, seus
interesses e aprendizagens no centro das praticas pedagogicas (DUSSEL; CARUSO, 2003).
Nesse sentido, a correcao ja nao se centra na instrugdo, na qual o incorrigivel era definido em
relagcdo ao ensino e a adequagdo a um método de realizagdo do ensino, isso ¢, a uma didatica.
No campo da racionalidade pedagogica liberal, a aprendizagem se configura para definir-se
em termos individuais e bioldgicos e a corre¢do vai se direcionar ao acompanhamento e
ajustes a serem feitos durante os processos de aprendizagem. Como vimos, j& no inicio do
século XX, havia uma preocupacdo em torno das corregdes centradas em exames e
classificagdes que poderiam ocasionar reprovacdes escolares e assim excluir os alunos da
escola. Com o aumento dessas preocupagdes € com a expansao das fungdes da escola, a
reprovacao e os atrasos de aprendizagem passaram a ser vistos como problema mais amplo da
sociedade. Para manter os alunos na escola as corregdes precisavam ser permanentes,
atentando aos interesses individuais e acompanhando o desenvolvimento de cada aluno e,
assim, o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos tornou-se central e retirou o foco da

preocupacao com o processo de ensino. Nesse sentido, os saberes do campo da psicologia

298 No Brasil, o movimento se desenvolveu em um contexto de mudancas no 4mbito econdmico, politico e social,
onde a urbanizacdo crescente e acelerada e a expansao da cultura do café demarcaram o progresso na industria e
economia do pais. Com a acelerac@o industrial houve conflitos politicos e sociais e uma mudan¢a na mentalidade
intelectual no Brasil desde a qual foram propagados ideais visando uma escola nova.

% Nessa diregdo, alguns autores caracterizam o escolanovismo brasileiro como sendo norteado por intengdes
normalizadoras, racionalizadoras e disciplinadoras.

2190 escolanovismo brasileiro traz uma inclinagdo socializadora marcada por certas concepgdes originarias do
filésofo e educador norte americano John Dewey (1859-1952) que, dando continuidade a discussdo vinda de
Rousseau sobre a insercao do individuo na coletividade, visa a constru¢do de uma sociedade democratica por
meio da educagdo. Anisio Teixeira, um dos maiores seguidores das ideias deweyanas no Brasil, pontuava que a
educacdo caberia formar individuos capazes de refletir e de estarem inseridos em uma sociedade que estava em
permanente transformag@o. Tal inser¢do deveria considerar a liberdade individual do individuo e sua
responsabilidade em relacdo ao coletivo. Assim, como efeito de uma educagdo escolarizada se constituiria
cidaddos democraticos, individuos integrados a democracia. Teixeira (1956) propde, além da reforma dos
conceitos basicos da educacdo, também a reestruturagdo moral e social.
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permitiram colocar o aluno no centro do processo educativo e atentar para o desenvolvimento
de seus tragcos individuais, levando a mecanismos avaliadores direcionados mais a
diferenciacgdo, prevengao e inclusao dos alunos do que sua classificagdo (KLEIN, 2010).

Com o avanco do século XX, intensificam-se as pedagogias psicologicas (VARELA,
2002) configuradas pelos saberes da psicologia escolar, da genética, instrucdo cognitiva e da
educagdo especial, os quais fundam as a¢des pedagogicas que pretendiam ser cientificas. As
bases dessas pedagogias podem ser encontradas nas pedagogias corretivas, nas quais o
conhecimento e controle da infiancia anormal também serviram de fundamento para a
experimentacdo de saberes e de novas praticas em relacdo aos sujeitos infantis. Nas
pedagogias psicologicas’'! vé-se que as fun¢des de profilaxia e de terapéutica foram
privilegiadas e “a gestdo da anormalidade converteu-se em ponta de lanca do governo de
populacdes mais amplas” (VARELA, 2002, p. 97). O governamento dos atrasados,
desviantes, defasados, dos individuos com condutas tipicas e todo tipo de comportamento que
desviava dos padrdes de normalidade da €poca, precisaram ser cada vez mais conhecidos e
controlados. Para tanto, a crianca e seus estagios de desenvolvimento foram colocados no
centro dessas intervencdes pedagogicas e o professor assumiu a funcdo de auxiliar na
aprendizagem, devendo adequar o ensino aos interesses e necessidades infantis (VARELA,

2002). Desse modo,

as pedagogias psicologicas caracterizam-se por um controle exterior fragil: a
criatividade e a atividade infantis sdo promovidas e potencializadas e as
categorias espago-temporais devem ser flexiveis e adaptdveis as
necessidades de desenvolvimento dos alunos. Mas, nelas, o controle interior
¢ cada vez mais forte, j& que agora ndo se baseia predominantemente na
organizagdo ¢ planificagdo minuciosa do meio, mas em normas
cientificamente marcadas pelos estagios do desenvolvimento infantil
(VARELA, 2002, p. 98-99).

Por tudo isso, as formas de avaliagdo precisaram agregar novos elementos a serem
considerados em relagdo a vida dos individuos, a seus habitos e personalidades fez com que a
corre¢dao pudesse expandir suas agdes, pois precisou preocupar-se em constituir um sujeito
ativo, cuja individualidade possa ser regulada, de modo a depender menos de outros (ROSE,
1997). Os individuos tém um controle cada vez menor de sua aprendizagem, a qual ¢
conhecida e controlada pelos especialistas e mestres, vistos como capazes de reconhecer os

progressos ou retrocessos de cada aluno (VARELA, 2002). Esse individuo produzido na

211 . . N ~ . . . .
Os estudos desenvolvidos por Piaget e Freud se tornaram referéncias para a educacdo institucional nos finais
do século XX.
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atmosfera da racionalidade liberal precisou assumir-se como autorresponsavel e, como ja
mencionei ao longo da Tese, capaz de se autocorrigir. De forma implicada a razdo liberal de
governamento, as praticas pedagogicas encontraram ferramentas para produzir essa
subjetividade aprendente e “auténoma” em relacdo a sua propria condugdo. Para tanto, a
aprendizagem tem funcionado como estratégia importante na condu¢do dos alunos e para a
sua propria constitui¢ao subjetiva. No campo das praticas pedagogicas, abriu-se espago para a
aprendizagem viabilizando reflexdes didaticas centralizadas no individuo que aprende, e, ao
fazé-lo agir sobre si mesmo, foi possivel constitui-lo como proprio sujeito da acdo, a partir de
uma autoplasticidade (MARIN-DIAZ, 2015). Considerando que “toda a¢do gera seu autor”
(MARIN-DIAZ, 2015, p. 6), a transformacio desse sujeito é possivel pela agdo do proprio
individuo em relacdo a si; acdo que o faz corrigir a si mesmo pelo processo de aprendizagem.
Sendo assim, pode-se entender a corre¢do como uma acdo autopldstica do individuo em
relacdo a si, a qual pode leva-lo a uma modificacdo de seu eu. Essa questdo € importante
tendo em vista o funcionamento das intervengdes e programas didaticos que se delineiam a
partir do século XX e que tomam forga ao proporem a correcdo de alunos em situagdo de

212 R . .
. Tal situacgdo ¢é refor¢ada ao analisarmos a necessidade

defasagem escolar, nos dias de hoje
de gerenciamento de si que a racionalidade neoliberal requer dos individuos, de modo a torna-
los empresarios de suas proprias vidas. Como efeito da centralidade das pedagogias
psicoldgicas no presente e dos mecanismos de poder a ela relacionados, produziu-se uma
forma de narcisismo (VARELA, 2002) desde o qual os sujeitos passam a voltarem-se,
sobretudo, a si proprios. Colocando-se como um imperativo no presente, essa subjetividade
voltada a si mesma precisa ser cada vez mais produzida pelos mecanismos de corre¢do, pois
nem todos dispdem de um capital relacional (VARELA, 2002) que permite uma vida de
independéncia do outro, ou, uma vida “narcisica”. Para aqueles que precisam ser ajustados
para terem condi¢des de uma vida que corresponda aos anseios de uma racionalidade politica
neoliberal, a educag@o se torna uma via potente para que mudancas ocorram. Cabe lembrar
que “pela logica da governamentalidade neoliberal, todos devem ser educados, até mesmo
aqueles que se encontram em situacdo de imobilizagdo. A educagdo aparece, aqui, como
condicdo de recuperagdo de vidas” (SARAIVA; LOPES, 2011, p. 25). Nessa logica, a
educacdo pela aprendizagem e a correcdo sdo elementos fundamentais e estratégicos para a

manuten¢do da razao politica neoliberal.

12 Dentre as muitas possibilidades de entrada na pesquisa e mapeamento das praticas que visam acelerar a

aprendizagem, sinalizo a preponderancia de a¢des direcionadas a fazer os alunos expressarem-se, narrarem-se,
dominarem-se, refletirem sobre si mesmos e suas condutas, incitando-os a modificarem o modo como se
relacionam consigo mesmos. Procuro descrever alguns aspectos dessas relagdes no proximo capitulo.
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Segundo Klein (2010, p. 138), o deslocamento do processo de ensino para a énfase na
aprendizagem dos individuos também “estaria garantindo uma relagdo intima entre mercado e
escola no neoliberalismo, pois nessa logica nao ha lugar para repetentes por conteudos; o que
importa ndo parece ser o saber e o conhecimento, mas as competéncias e as habilidades
relacionais de todos os individuos”. Sendo assim, a corre¢do passa a ter como finalidade a
acdo de um sujeito que se transforma e deve buscar desenvolver as suas competéncias e
habilidades, o que nos possibilita pensar que os mecanismos de correcdo contemporaneos
procuram tornar visiveis as capacidades e pontos fortes de cada individuo, mostrando para ele
que dispoe de potencial para mudar de vida.

Considero essas questdes importantes para entendermos os desdobramentos das
praticas corretivas no campo educacional e pedagogico do presente. Para tanto, farei a anélise
de programas de aceleracdo da aprendizagem, tomados como superficies de emergéncia nas
quais a correcdo e a aprendizagem se articulam produtivamente. Mostrarei, ao longo do
proximo capitulo, como a corre¢do de fluxo escolar ¢ potencializada ao se vincular a
aprendizagem. Para tanto, a correcdo ¢ vista nos programas de correcdo de fluxo escolar que

213 .
0°"". Assim, ao

se constituem como politica educacional brasileira, no final da década de 199
analisar as praticas de corre¢do e encontrar a aprendizagem como meio que potencializa a
capacidade de o individuo corrigir a si mesmo, volto a perspectiva dos programas de corre¢ao
de fluxo escolar que consideram um tempo de aprendizado a ser resgatado. Esse aprendizado
se relaciona a constitui¢do de um tempo ideal para o aprender e esse tempo, por sua vez,
define a organizagdo escolar quanto ao formato da progressao projetada em niveis, séries ou
ciclos. A partir dessas relagdes, suspeitei das manobras que foram alinhando tempo, idade e
aprendizagem em torno de referenciais idealizados. Isso porque sem as referéncias de tempo e
idade, ndo seria possivel pensar o desequilibrio, o desnivel, a distor¢do ou a defasagem
escolar. Nessa direcdo, examinando os materiais dos programas de corre¢ao de fluxo escolar,
passei a perceber que os individuos que participam desses programas sdo aqueles que

“ameagam” uma posicdo de normalidade, pois ndo estdo conseguindo aprender no que se

considera o tempo certo. Nao aprender no tempo certo implica, assim, a necessidade de uma

13 Hattge (2014, p. 51) nos mostra que a luta pela educagdo para todos, ainda no final do século XX e a
amplia¢do do acesso a escola, nascida com a propria educagdo escolarizada vai se atualizando no presente “por
meio das politicas de educacdo para todos, que passam a ser gestadas na década de 1990”. Nesse contexto,
vemos uma clara expansdo das praticas de correcdo escolar, onde emerge a aceleragdo de estudos. A ideia de
acelerar os estudos iniciou na Franca, logo apés a Segunda Guerra Mundial, onde o pais modificou o sistema
educacional e a aceleracdo estava presente nesse novo momento. Mais tarde, em 1986, a Universidade
Americana de Stanford desenvolveu um programa semelhante. Em relacdo ao estudo de Hattge (2014), refiro-me
a Tese de Doutorado em Educacao intitulada Performatividade e inclusdo no movimento Todos pela Educagdo,
realizada pela UNISINOS em 2014 e orientado por Maura Corcini Lopes.
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aten¢do diferenciada e também o reconhecimento de uma defasagem que precisa ser
remediada, equilibrada, nivelada. Tudo isso demarca uma urgéncia expressa na necessidade
de desenvolvimento, em cada aluno, do desejo de investir em si proprio, de manter-se
mobilizado para aprender. Nessa direcdo, ao exercer a fun¢do docente em um programa de
aceleragdo da aprendizagem e observar as praticas produzidas por tais programas, percebi que
os aprendentes eram incitados a olharem para si mesmos € para uma situagdo, a sua, colocada
como precaria. Assim, passei a compreender, em relagdo aos aprendentes da classe de
aceleragdo, que a consciéncia de sua dificuldade, a existéncia de uma nova chance e o esfor¢o
redobrado de todos ao seu redor, colocava-os em uma posi¢ao escolar em que a
responsabilizagdo pessoal € a perspectiva da falta se faziam presentes. Isso porque, tendo em
vista o atraso escolar, os anos de repeténcia e as dificuldades apresentadas por tais alunos, eles
eram convocados a resgatarem esse “tempo improdutivo”. Desse modo, participar de um
programa de aceleracdo da aprendizagem tornava-se um meio para equilibrar o atraso escolar
e reduzir essa sensacao de estar fora do fluxo escolar, e, por isso, em divida com os outros e
consigo.

Nessa direcdo, ao conhecer melhor a defasagem e, especificamente, ao olhar para as
praticas de corregdo operadas no ambito dos programas, compreendi que a aceleragdo
pretendida se volta ao passado, buscando “acertar as contas” ou, ao menos, regular a
discrepancia tornada visivel pelas repeténcias dos alunos e seus atrasos em relagdo aos
colegas de mesma faixa etaria. Compreendi, também, que um sentimento de
resgate’ *precisava ser vivificado de modo a incitar a vontade de submeter-se a essas praticas
de correcdo. E, sobretudo, que as acdes de retomada e equilibrio incidem sobre a
aprendizagem. E o aprender que precisa ser investido e valorizado. Mesmo que a finalidade
de tais programas seja corrigir os fluxos escolares, a aprendizagem aparece como carro-chefe
que potencializard as praticas educativas desses programas. Como mencionei, 0 tempo
também importa, j& que hd uma delimitacdo e uma idealizagdo do momento em que as
aprendizagens deveriam acontecer no espago escolar. A padronizacdo de um tempo escolar
em que as aprendizagens devem acontecer determina o tempo de cada individuo em relagdo
ao modo como deve aprender, o que precisa ser aprendido e em qual fase do desenvolvimento
certas aprendizagens acontecerdo. E em relacio a esse tempo e ao espago escolar que se criam

posigdes para os aprendentes, situando-os como aqueles que aprendem bem, muito bem, de

214 . . ., . . . . ~
Cabe pontuar que a ideia de resgate ficou visivel para mim somente com o trabalho de leitura e sistematizacao

dos materiais dos programas de aceleragdo, o que aconteceu no momento em que o Projeto de Tese estava sendo
gestado. Retomarei essa perspectiva no capitulo 6 ao me deter especificamente no exame dos materiais.
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forma regular ou que ndo aprendem. E ¢ em relag@o ao referencial tempo e espaco escolar que
a dificuldade de aprendizagem ¢ inventada (LOPES; FABRIS, 2005), que o atraso na
aprendizagem aparece como um problema do individuo e que foi possivel compreender a
produgdo, no século XX, da defasagem como um problema que requer interven¢io do Estado
brasileiro. Para cercar a nocdo de defasagem escolar e tensiona-la, reconhego a importancia de
entender as condigdes que viabilizaram a emergéncia da necessidade de corrigir o fluxo
escolar e a constituicdo de politicas educacionais voltadas a regulacdo do fluxo no Pais, as
quais se expandem a partir da década de 1990. Retomando a argumenta¢do de Lopes e Fabris
(2005), atento para as demarcagdes do espaco escolar e do tempo de desenvolvimento
projetado como adequado, entendendo-os como referenciais sob os quais “[...] ‘todos’ devem
ser submetidos, para que seja estabelecida uma média em torno da qual se situa um espago de
normalidade” (LOPES; FABRIS, 2005, p. 1). As autoras seguem explicando que “o tempo
escolar € unico e o que pode acontecer na escola ¢ que cada aluno, dentro de um periodo de
um ano letivo, aprenda mais rapidamente, mais lentamente ou ndao aprenda o que €
‘ensinado’” (LOPES; FABRIS, 2005, p. 1). Assim, ao criarem-se espacos de normalidade
para todos os aprendentes, ¢ possivel distribui-los em posi¢des diferenciadas em torno de
referentes que normatizam o aprender e instituem estratégias que normalizam as relagdes de
aprendizagem. Nessas operagdes, pode-se pensar na dificuldade de aprendizagem e na nao
aprendizagem como desdobramentos implicados na emergéncia da ideia de haver um tempo e
um espaco determinados para que aprendizagens acontegam.

Fora das variaveis tempo e espago escolar, ndo ¢ possivel pensar a dificuldade ou a
falta de aprendizagem; estas se apresentam como varidveis rigidas que permitem uma
flexibilizagdo minima. Pensar num tipo de intervengao que equilibre o desnivel entre a idade e
a série em que se encontram aqueles alunos narrados como ndo aprendentes ou com
dificuldades de aprendizagem ¢ também e, sobretudo, pensar em estratégias para manter esses
alunos no espaco da escola. Estar na escola regular configura-se como uma importante
possibilidade de fazer com que o aluno se mantenha nos limites de uma média de normalidade
(LOPES; FABRIS, 2005). Ao focarem no que ¢ dito sobre os ndo aprendentes,
independentemente da situacdo biologica, fisica, cognitiva e psicologica desses escolares,
Lopes e Fabris argumentam que “eles continuam sendo sujeitos da educagdo, sujeitos que
estao na escola” (2005, p. 5); continuando na escola, mantém-se sob o dominio de saberes e
de especialistas que atuam em diferentes servigos de apoio em que alguma coisa “ainda” pode
ser feita. Sdo alunos que podem e tém diferentes coisas a aprender e para os quais sdo

pensadas metodologias de intervengao especificas. Criam-se, desse modo, possibilidades de
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correcdo daqueles nomeados como tendo dificuldade de aprendizagem ou como sendo ndo
aprendentes e, por isso, vistos como defasados e/ou repetentes. Dentre essas possibilidades de
normalizar e corrigir estdo as pedagogias para negativados (SILVA, 2015), cuja finalidade
central ¢ inverter a relacdo de estigma construida em torno do aprendente, principalmente dele
em relagdo a si.

Para melhor compreender essas praticas de corre¢cdo acionadas no campo da educagdo
no presente, no proéximo capitulo, trato da emergéncia dos programas de correcao de fluxo no
Brasil. Para compreender sua forma de realizacdo, fiz uma descricdo do modo como a
corre¢do ¢ operacionalizada. Também elaborei quadros de recorréncias discursivas a fim de
sintetizar o que considerei importante na estruturagdo dessa forma de intervengao pedagogica.
Nao intencionei esgotar as andlises dos materiais dos programas de aceleracio da
aprendizagem, mas examinar alguns elementos centrais para o seu funcionamento no
presente. Entendo que a partir dessa analise sera possivel tragar novas frentes de estudo para

desenvolver apos a realizagdo deste. Vamos ao capitulo seguinte.
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CAPITULO 6

PRATICAS DE CORRECAO NOS PROGRAMAS DE ACELERACAO
DA APRENDIZAGEM

Neste capitulo pretendeu-se analisar as praticas de correcdo de fluxo escolar operadas
nos programas de aceleragcdo da aprendizagem. Trata-se de um capitulo em que as praticas
corretivas sao descritas e apresentadas a partir das suas recorréncias nos materiais didaticos e
de sistematizacdo que compdem dois programas de aceleragdo da aprendizagem e também de
narrativas de participantes desses programas. Antes de realizar a andlise desses materiais de
pesquisa, mostro as condigdes que tornaram urgente a criagdo de uma politica educacional de
reducao do desnivel idade-série no Brasil, tendo em vista o crescente numero de alunos em
situagdo de defasagem escolar. Por fim, com a elaborag@o deste capitulo, procurei caracterizar
a produgdo da subjetividade investida de aceleracdo, entendo tal subjetividade como capaz de

aprender e de corrigir a si mesma.

6.1 O alto custo e os riscos da defasagem no Brasil

Encontrando-se na origem do complexo problema da defasagem idade/série,
o insucesso escolar tem sido uma deficiéncia grave, tanto para o aluno,
levado a perda da auto-estima, como para o sistema educacional como um
todo, onerando significativamente os custos da educagdo publica (PRADO,
2000, p. 49).

A distor¢do de fluxo escolar’’® tem se colocado como um dos maiores entraves da
educagdo no Brasil desde meados da década de 1990. Podemos vislumbrar um forte
investimento para sua caracterizagdo nesse periodo, aspecto implicado em sua emergéncia
como uma ‘“‘situacdo” urgente, a qual evidenciou a necessidade de se criarem mecanismos de
intervencdo. E na metade dos anos 1990 que vemos a criacdo de alternativas para a contenc¢ao
do “problema” do desnivel idade-série, pela elaboracdao de projetos e programas disseminados
nacionalmente que pdem em agdo um tipo de intervengdo pedagogica voltada a correcao de

fluxo pela aceleracdo da aprendizagem. Esse é o caso do Instituto Ayrton Senna, criado em

A distorgdo de fluxo escolar é objetivada pelo calculo da distorgio idade-série. O célculo da distor¢io idade-
série ¢ realizado a partir de dados coletados no Censo Escolar. O Censo ¢ realizado anualmente pelo INEP, com
a colaboragdo das secretarias estaduais ¢ municipais de Educacdo ¢ com a participacdo de todas as escolas
publicas e privadas do Pais.
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1994, que elaborou e fez funcionar, no ano de 1997, programas diversos, dentre os quais, o Se
liga e o Acelera Brasil; também ¢€ o caso dos programas do Cenpec, criados em 1996, dentre
0s quais, cito o Projeto Reorganizagdo da Trajetoria Escolar no Ensino Fundamental: classes
de Aceleragdo, cujo objetivo ¢ corrigir o fluxo pela aceleracdo. Tais programas sdo criados a
partir da necessidade evidenciada pela producao e pelo uso de informagdes estatisticas que
expressaram um descompasse crescente, nos anos 1980, entre idade e série.

Como vimos em outros momentos da Tese, a elaboracdo de mecanismos que visavam
ao conhecimento tanto da populacdo escolarizada quanto da populacdo que ndo estava na
escola colocou o fluxo escolar e sua manutencdo como algo importante para o
desenvolvimento da educagdo. Os mecanismos voltados ao mapeamento e a regulagao dos
grupos populacionais foram ampliados, e, em 2005, temos a criagdo do IDEB.
Concomitantemente com o grande nimero de indicadores educacionais produzidos pelos
instrumentos de avaliacdo da educacao nacional nos ultimos anos, sao visiveis o detalhamento
de informacgdes, o cruzamento de dados e a identificagdo de aspectos problematicos, dentre
outros fatores que se consolidam como elementos centrais para a elaboragdo de agdes que
devem ser realizadas no campo da educagdo, em nome da sua melhoria.

As estatisticas educacionais parecem ter se sofisticado’’’, se considerarmos os
indicadores de evasdo e retencao utilizados para mapear a educagao nos anos de 1970 e 1980.
O sentido de sofisticagcdo ¢ entendido aqui tendo em vista a ampliagdo e detalhamento dos
calculos e sua publicizacao. Com a abrangéncia e proliferacao de tais dados, se produz, além
dos numeros estatisticos, uma objetivagdo que incide fortemente sobre a aprendizagem
(BIESTA, 2014). Com as avaliacdes em larga escala, crescem as tabelas, graficos e célculos,
os quais investem na indica¢do de diagnésticos e também na elaboragdo de acdes para a
redugdo de percentuais negativos. O desempenho dos alunos vem sendo, assim, cada vez mais
medido, esquadrinhado, mensurado. E urgente manté-los bem posicionados em relagio a tais
percentuais, fazer com que respondam positivamente ao esperado nas diferentes etapas de sua
escolarizagdo e, quica, no mercado de trabalho. Ao menos, parece ser esse o empenho de
tantos calculos estatisticos na Contemporaneidade; afinal, para que o desenvolvimento

econdmico do Pais seja promissor, a reducdo do que se considera “prejuizos” no campo da

216 Como exemplo, cito os Gltimos dados divulgados pelo INEP. Tais dados trazem um detalhamento da
caracterizagdo dos indicadores educacionais no ano de 2013, dentre os quais, a distor¢do escolar. Os indices
estatisticos demonstram a “Taxa de Distor¢do Idade-Série, por Localizacdo ¢ Dependéncia Administrativa, nos
Niveis de Ensino Fundamental de 8 ¢ 9 anos e Médio, segundo as Unidades da Federagdo” (indices estatisticos
disponiveis no site do INEP: http://portal.inep.gov.br/indicadores-educacionais. Consulta no dia 02 de agosto de
2014). Considerando a disposi¢do geral desses dados, percebem-se diferenciagdes entre os maiores € 0s menores
indices, as localidades, areas, ano de escolarizagdo e ambito escolar.
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educagdo torna-se indispensavel. Nesse sentido, os materiais apontam o alto custo da
educagdo para a gestdo estatal. A falta de controle do fluxo escolar, que tem a repeténcia e a
evasao como os grandes dificultadores da manutencao do fluxo, onera o Estado.

De acordo com os materiais:

Quadro 12 — Custo da distor¢ao de fluxo para o Estado

Se considerarmos as perdas totais do sistema de ensino fundamental, veremos que a cada ano o
governo, no Brasil, desperdica 40% de tudo o que gasta nesse nivel de ensino. Admitindo-se que se
gaste cerca de 16 milhdes de reais com o ensino fundamental, conclui-se que por ano o governo
joga fora 6,4 bilhdes [sic] de reais (IAS, 2003, p. 31, grifos meus);

A repeténcia causa prejuizos vultosos a economia. Uma forca de trabalho com menor nivel de
escolaridade ganha menos, produz menos e, dessa forma, afeta a produtividade das empresas e do
pais. Alunos que levam doze a dezesseis anos para concluir a oitava série dificilmente prosseguirdo
seus estudos, se ¢ que vao concluir o ensino fundamental. Estardocondenados ao mercado informal,
sem ter nem mesmo a chance de um minimo de experiéncia no setor formal. A exclusdo da escola
leva a exclusdo do mundo do trabalho (IAS, 2003, p. 32, grifos meus);

A defasagem idade-série € um dos grandes problemas da educagdo basica em nosso pais. Isso nao

sO porque contribui para que o cidaddo desista de sua formagdo no meio do caminho, mas porque
. ~ LT s 113 21

encarece o ensino ¢ nio possibilita abertura de novas vagas na rede publica (CENPEC, s/ano”', p.

7, grifos meus);

Um dos problemas centrais do Ensino Basico no Brasil ¢ o alto indice de fracasso escolar, traduzido
nas elevadas taxas de repeténcia e evasdo. Em todo o Pais, isso representa elevados custos
humanos, sociais e financeiros (Técnicas do CENPEC, 1996a, p. 19, grifos meus);

No Estado de Sao Paulo, as perdas por repeténcia e evasdo representam cerca de 25% do total dos
alunos matriculados na Rede: sdo jovens que ndo tém acesso a plena cidadania, ¢ toda uma
sociedade que ndo conta com novas geracdes adequadamente formadas e que arca com o

desperdicio dos recursos publicos acarretado pela repeténcia (Técnicas do CENPEC, 1996a, p. 19,

grifos meus).

Fonte: Organizado pela autora (2016).

Os excertos referenciados destacam os elevados custos, ndo s6 econOmicos, mas
também sociais € humanos que a repeténcia e o abandono da escola podem trazer para as
acdes governamentais, para o Estado e a populagdo. Dentre tais apontamentos, chamo atencao
para a necessidade de manter os alunos na escola, ja que “a exclusdo da escola leva a exclusao

do mundo do trabalho” (IAS, 2003, p. 32), e assim os prejuizos seriam maiores. Cabe lembrar

" Publicagio do tipo informativo, intitulada Classes de Aceleracdo: direito de aprendizagem, disponivel no site

do Cenpec: http://www.cenpec.org.br/correcao-de-fluxo-escolar. Acesso em: 20 jun. 2013. Consta de oito
paginas nao numeradas e sem indicagdo de ano.
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que tais alunos tidos como defasados, ao permanecerem na escola, também permanecem no
fluxo escolar; por mais que ocupem uma posi¢do indesejada diante do tempo esperado em
relacdo ao cumprimento das etapas de sua escolarizacdo, evitar a evasao ¢ fundamental. Dessa
maneira, apesar da posi¢ao de distor¢ao que ocupam, esses alunos continuam no fluxo e, em
relacdo a ele, precisam ser reposicionados, ou seja, normalizados.

Fazendo os alunos permanecerem na escola, garante-se que continuem sendo alvo de
“[...] intervengdes pedagogicas que promovam a reativacdo do seu potencial de aprendizado”
(MORGENSTERN; RECH, 2014, p. 4). Ao priorizar sua permanéncia no espago escolar, ¢
possivel investir em diferentes acdes de corrigibilidade que, estrategicamente, permitam uma
mudanga de posicao desses alunos. Entende-se que sempre ha condi¢des de aprendizagem
quando esta ¢ tomada como algo ilimitado e permanente. Desse modo, como tenho sinalizado
anteriormente, pode-se falar em um governamento pela aprendizagem. Se entendermos que
“[...] os individuos tém condi¢des de aprender sempre” (PERNIGOTTI et al, 1999, p. 8) e
tomarmos os percentuais educacionais como indicadores de acdes a serem desenvolvidas, €
possivel vislumbrar a for¢a que a aprendizagem assume ao ser considerada como capacidade
infinita de melhorar de vida. Também se pode compreender o imperativo das avaliagdes
estatisticas na producao de realidades. Com isso, quero apontar o carater de verdade conferido
ao campo de saber estatistico na Contemporaneidade ¢ também destacar a construg¢do de
diferentes instrumentos que fazem a medi¢ao da aprendizagem em termos de desempenho. Ao
falar em desempenho, nao intenciono atribuir a este uma carga de positividade ou
negatividade, mas evidenciar sua capacidade de dizer da aprendizagem sem levar em conta a
efetividade do que foi ou ndo aprendido. Como mencionado, o desempenho converte-se na
materialidade numérica na qual ndo apenas se verifica, mas se produz, dentre outras coisas, a
inadequacao do fluxo escolar e, ainda, se atualiza a propria existéncia da aprendizagem.

Desse modo, o mapeamento das matriculas escolares por ano — ou sériec — € 0
acompanhamento de uma continuidade prevista no ingresso do aluno trazem condi¢des para
que a distor¢do seja conhecida. Pode-se objetivar a distor¢ao pelo calculo comparativo entre a
série e a idade de cada aluno, tomando-se como medida padrao o que seria um ideal de tempo
para a aprendizagem acontecer. Tais preocupagdes ja se faziam presentes no Pais muito antes
da emergéncia de politicas nacionais de aceleracdo da aprendizagem e indicam a proveniéncia
de tais politicas. Nessa direcdo, um breve recuo histérico mostra-nos que a evasao € a
repeténcia aparecem, ja na década de 1970, como principais causas da inadequagdo entre o

ano de ingresso e o nivel de escolarizacdo dos alunos. Em periodo anterior, vé-se que o foco
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da preocupacdo educacional se direcionava a expansdo do acesso a escolarizagdo e a

erradicacdo do analfabetismo, como nos explica Coimbra (2008, p. 13):

Embora as estatisticas educacionais da década de 1930 denunciassem altos
indices de evasdo e reprovacdo escolar e a preocupacdo com as
desigualdades de desempenho escolar ja marcasse a produgdo cientifica de
alguns intelectuais do periodo como Lourenco Filho, até¢ o decénio de 1960,
o desafio que se impunha a politica educacional, aos educadores e
pesquisadores brasileiros era a expansao do acesso a escola e a erradicagao
do analfabetismo no pais (COIMBRA, 2008, p. 13).

No final dos anos 1950 e durante os anos 1960 até a década seguinte, foram
implementadas tentativas de correcdo da repeténcia e distor¢do escolar pelos Sistemas de
Promogdo Automatica®'®. Nos anos 1980, a publicacio Distor¢io série-idade escolar, feita
pelo Conselho Federal de Educacao (CFE), comenta dados gerais e especificos acerca do
ingresso tardio, retencdao de alunos e outros estudos sobre o fluxo escolar e as distor¢des
visiveis. Lafayette de Azevedo Ponde, entdo presidente do Conselho, afirma, na publicacao
referida, ser pertinente o empenho dos sistemas de ensino de todo o mundo na busca de
avaliar sua eficiéncia, pois “os servicos educacionais sdo dispendiosos e sua falta de
rentabilidade frustra os esfor¢os neles investidos e, pior que isto, desaponta milhdes de
criangas e jovens que pdem suas esperancas nas escolas” (CFE, 1980, s/n). Assim, o Conselho
Federal de Educagao leva o tema a ser discutido em sua XVII Reunido Conjunta, no intento

de quantificar a defasagem. Vé-se que:

O problema da distor¢@o série-idade escolar nao é estranho aos Conselhos de
Educagdo, sejam os Estaduais ou seja o Federal. Este, tempestivamente,
aflora a questdo em recente pronunciamento, o Parecer n® 882/80. Para
debater com profundidade o assunto, propoés o CFE que a XVII Reunido
Conjunta tivesse por objetivos a troca de informagao sobre providéncias que
estdo sendo tomadas nos diferentes sistemas, bem como o estudo de aspectos
conceituais, técnicos e normativos que a matéria envolve. Como subsidio
para os estudos que serdo desenvolvidos, foi solicitado ao estatistico Gildo
Willadino o trabalho que se segue, com o objetivo de colocar, ao alcance dos
participantes, material que permita a quantificacdo da defasagem no Brasil e
por Unidade da Federacao (CFE, 1980, p. 3).

218 Como exemplo, cito: o Sistema de Promogio Automatica, implementado pela Secretaria Estadual de
Educag@o do Rio Grande do Sul em 1958. Neste sistema, os alunos eram classificados sem a promocao ou
reprovacdo; Sistema de Promogao por Rendimento Efetivo, adotado em 1959 por um grupo escolar experimental
de Sdo Paulo, em que as criangas foram agrupadas por idade e possibilidades consideradas reais em relagdo a
aprendizagem; Sistema de Avangos, implementado em 1962 no entdo Estado da Guanabara; Promocédo
Automatica, realizada em 1962 pelo grupo escolar Bardo do Rio Branco, em Belo Horizonte. Esta tentativa
incluia graduagdo por idade e divisdo em ectapas. Outras tentativas foram realizadas em Santa Catarina, em Juiz
de Fora ¢ numa escola de Brasilia, na década de 1970 (IAS, 2003).
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O aumento das matriculas e a expansdao demografica impactaram diretamente nos
primeiros anos de escolarizagdo, fazendo com que o entdo ensino de 1° grau passasse de
8,4milhdes de alunos, em 1960, para 15,9 milhdes no ano de 1970. A expansdo ¢ expressiva,
representando 89,2% de crescimento, que alcanga 21,7 milhdes em 1978. De acordo com o
Conselho Federal de Educagao, “o periodo 1960-78 teve o acréscimo de 13,3 milhdes de
alunos, o que significou uma expansao de 159,6%” (CFE, 1980, p. 9). Desse modo, podemos
visualizar que, na década de 1980, comegam a emergir agdes, no contexto mundial,
direcionadas a uma educagdo abrangente, que visa a atingir a todos. Nesse cenario, um
movimento chamado de Escolas Aceleradas consolida-se nos Estados Unidos, sendo alvo de
estudos nesse periodo e, posteriormente, tematizado em uma publicagdo feita pelo INEP
(1992)*". Entendo que ha uma relagio proxima entre a necessidade de aceleragdo da
aprendizagem, expressa no movimento Escolas Aceleradas e a constitui¢do de uma politica de
correcdo de fluxo pela aceleracdo da aprendizagem, tornada visivel na segunda metade da
década de 1990 no Pais. Com isso, penso estar demonstrando a emergéncia das praticas de
aceleragdo da aprendizagem no contexto das politicas educacionais brasileiras.

A fim de melhor visualizar as condi¢des que permitiram a mobiliza¢ao da correcao de
fluxo como politica — a qual engendrou um tipo de intervencdo chamada atualmente por
alguns de “Pedagogia do Sucesso” —, cujo foco de atuagdo movimenta praticas de aceleragao

da aprendizagem, construi um quadro ilustrativo. Vejamos a seguir:

Quadro 13 — Criagao das classes de aceleracao

Criacao das Classes de Aceleracido no Brasil

Elevados indices estatisticos de repeténcia € evasdo =3 insucesso escolar

Necessidade de intervencdo do Estado

Criagao de Politicas de correcdo do fluxo

|

Classes de aceleracao da aprendizagem

Fonte: Elaborado pela autora (2016).

219 . . . . . - .
Falarei sobre os efeitos desse movimento no Brasil de forma mais detalhada na se¢éo a seguir.
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As classes de aceleracdo emergem, portanto, da necessidade de intervencdo do Estado
para criar alternativas que reduzam o crescente problema da distor¢do idade-série. Dentre
outras possibilidades de minimizar os indices de defasagem escolar, foi instituida uma politica

que busca atuar pela aceleragdo da aprendizagem. Segundo os materiais:

Quadro 14 — Uma nova politica para corrigir o fluxo

A saida proposta: rejeitar a cultura da repeténcia e suas implicagcdes. Uma politica de correg¢ao do
fluxo escolar tem de partir da hipétese de que ndo ¢ aceitavel como norma, uma rede de ensino,
uma escola ou um professor estabelecerem a reprovacdo macica. Dadas as limitagdes de outras
solugoes, sobretudo das mais definitivas e duradouras, que requerem tempo e recursos dificeis de
arregimentar, a proposta consiste em concentrar, durante um tempo determinado ndo superior a
quatro anos, o foco da politica educacional na regularizagdo do fluxo escolar — com o
consequente exterminio da repeténcia endémica (IAS, 2003, p. 56, grifos meus);

Esta nova politica significa um rompimento com as praticas usuais de aceitar a repeténcia como
fato normal. Um fluxo escolar sera regular quando os alunos forem promovidos de série, etapa ou
ciclo escolar em fungdo do dominio dos objetivos pedagogicos propostos para cada série, e nao de
mera promoc¢ao automatica [...] Cabe a escola, na sua autonomia pedagdgica, desenvolver os meios
para fazer o aluno dar certo. O poder publico deixa de ser cativo de uma politica educacional que
lhe ¢ imposta por praticas pedagogicas indevidas. E reassume seu papel de estabelecer a politica
educacional e as regras do jogo escolar (IAS, 2003, p. 56, grifos meus);

No final dos anos 90, integrando as politicas publicas voltadas a superagdo do fracasso escolar e da
cultura de repeténcia que o sustenta, tiveram inicio os programas de Correcdo de Fluxo Escolar,
com a implantagdo das Classes de Aceleragdo (Técnicas do CENPEC, 1996a, p. 1, grifos meus);

A adogdo de estratégias que contribuam no enfrentamento da defasagem e possibilitem o
aprendizado igualitario ¢ fundamental para que esse problema seja sanado (Técnicas do CENPEC,
19964, p. 7).

Fonte: Elaborado pela autora (2016).

Ainda de acordo com o material citado, vé-se a referéncia a um ditado que afirma:
“[...] ’se o peixe apodrece pela cabega, é pela cabe¢a que ele tem de ser recuperado’. A
proposta de uma nova politica para a educagao parte do principio de que a escola so da certo
quando o aluno da certo” (IAS, 2003, p. 56, grifos meus). A fim de compreender mais de
perto como tais propostas de intervengdo funcionam para fazer o aluno dar certo e para que
seja recuperado pelo /ugar certo, farei um breve retorno ao movimento Escolas Aceleradas,

citado anteriormente, com o intuito de localizar a corre¢cdo de fluxo como uma politica
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assumida pelo Governo brasileiro. Nessa tentativa de localizacdo, sinalizo as condigdes que

possibilitaram a emergéncia das praticas de aceleracdo que atravessam os programas.

6.2 A emergéncia da aceleracio da aprendizagem como politica educacional brasileira

O documento Escolas aceleradas: podem elas ser bem-sucedidas no Brasil? foi
publicado pelo INEP em 1992, como resultado de workshops promovidos pelo Nucleo de
Referéncias sobre Experimentos e Inovagdes Educacionais, em distintas cidades brasileiras.
Esta foi a publicacdo mais antiga, encontrada por mim, que trata da correcao de fluxo pela
aceleracdo da aprendizagem no Brasil. Tal material faz parte da Cole¢ao Estudos de Politicas
Publicas, a qual tem por objetivo apresentar textos e documentos para subsidiar a formulacao
de politicas publicas de Educagdo no Pais. Trata de um projeto de educacio norte-americano e
refere-se a implementacao de escolas aceleradas que visam a reduzir os indices de repeténcia
e evasao, tanto na educagao fundamental quanto em outros niveis de ensino.

O movimento Escolas Aceleradas foi iniciado no ano de 1987 em duas escolas
elementares e ja em 1992 abrangia perto de 300 escolas de nivel elementar e intermediario em

25 estados dos Estados Unidos. Dentre seus objetivos, cabe destacar que:

Quadro 15 — Movimento escolas aceleradas

O Projeto “Escolas Aceleradas” ¢ dedicado a condugdo de “estudantes em risco” de volta ao
sistema regular, aproveitando, tanto quanto possivel, os recursos educacionais existentes. O projeto
implica na transformagdo das escolas freqiientadas por estas criangas, visando acelerar sua
educacdo por meio do uso de pedagogia normalmente reservada ao ensino de estudantes bem-
dotados e com talento.

Fonte: INEP, 1992, p. 3.

A consonancia entre os Estados Unidos e o Brasil ¢ demarcada, no material, pelo
consideravel nimero de criancas em idade pré-escolar que vivem na pobreza e que estdo
posicionadas como suscetiveis ao insucesso escolar. Entende-se que o desempenho dessas
criangas ¢ baixo em relacdo ao de outros estudantes da mesma idade, e surge a necessidade da
criacdo de estratégias para intervir nessa ‘‘situacdo-problema”. Dessa forma, a obra

. , . . 22
mencionada ¢ produzida para apresentar o movimento Escolas Aceleradas™ como um

220 Cabe ressaltar que ndo discuto a nogdo de “escola acelerada™; apenas trago esta expressdo a partir de uma
materialidade especifica (INEP, 1992) e de seus desdobramentos. A expressdo programas de aceleragdo €
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prototipo que poderia ser desenvolvido positivamente no Brasil. Tais escolas voltam-se aos
denominados estudantes em risco, entendendo-os como aqueles que ndo estdo preparados
para aproveitar os modos de ensino e os curriculos regulares disponiveis e que, por isso,
acabam tendo um desempenho académico abaixo do esperado™'.

Assim, criar agdes especificas para elevar o desempenho dos estudantes-em-risco
passou a integrar a agenda das reformas educacionais norte-americanas nos anos de 1980,
impulsionada por indicios de futuros déficits na economia nacional. Nesse ambito ¢ que “a
expansao da populacdo estudantil em condi¢do desfavoravel pode ter como consequéncia uma
séria deterioracdo da futura for¢a de trabalho” (INEP, 1992, p. 4), o que gera uma grande
incerteza acerca da preparacdo dessa futura forca de trabalho para os empregos disponiveis.
As habilidades para o trabalho s3o colocadas como indispensaveis, e todosprecisam
desenvolvé-las, independentemente da fungdo ou situagdo de emprego que cada um ocupa ou

almeja alcancar. Destaca-se que:

Quadro 16 — Movimento escolas aceleradas

Até mesmo funcionarios de escritorios, caixeiros, vendedores necessitam habilidades badsicas em
termos de comunicacdo oral e escrita, computagdo e raciocinio, habilidades geralmente nao
encontradas entre os estudantes em desvantagem educacional.

Fonte: INEP, 1992, p. 4, grifos meus.

A necessidade de desenvolver habilidades para o trabalho ¢ exaltada ao se pensar nas
pessoas com desempenho escolar inadequado, € por isso elas passam a ser constituidas como
um grupo que necessita de um tipo especifico de investimento educacional. Em outras
palavras, o risco representado pelos estudantes com desempenho académico desfavoravel ou
inadequado culmina — ao menos em um ponto, talvez central — numa for¢a de trabalho mal

preparada e gera um custo econdmico elevado. Estes sdo os principais argumentos que

utilizada para referir-se a propostas educacionais especificas, que sdo postas em funcionamento no Brasil, sendo
assim nomeadas. Por fim, a expressdo prdticas de aceleragdo ¢ utilizada para fazer referéncia a agdes que
envolvem a “acelera¢do da aprendizagem em um sentido mais amplo”. Reitero que os termos mencionados nédo
s80 sindnimos e, portanto, sdo tratados de forma diferenciada ao longo de minha pesquisa.

I Encontram-se dois anos atrasados na faixa da sexta série e quatro anos atrasados quando — e se — chegarem
a décima segunda série. Mais da metade ndo completa o chamado curso secundario, o que se colocaria como
condigdo necessaria para uma atuagdo produtiva no mercado de trabalho, de acordo com as elaborag¢des do
material referenciado.
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impulsionam, segundo o material citado, a criagdo de escolas aceleradas como estratégia de

intervencao para melhorar a defasagem escolar. Sem essa intervencao, prevé-se que:

Quadro 17 — Movimento escolas aceleradas

[...] os empregadores e a economia como um todo sofrerdo com uma diminui¢cdo da produtividade,
maiores custos de treinamento e desvantagens em termos de competitividade, assim como em
termos de receitas tributdrias ndo arrecadadas. Isto terd um maior impacto sobretudo nas
localidades, regides e estados onde se concentra tal for¢a de trabalho educacionalmente mal-
preparada, resultando também num impacto nacional. Estas perdas econdmicas coincidem com
um periodo de crescentes custos de servigos publicos para as populacdes que sao prejudicadas por
desempenhos educacionais inadequados. Cada vez mais, maior numero de cidaddos precisara
contar com servicos de assisténcia publica para sobreviver, assim como maior sera o niumero de
adolescentes e adultos despreparados envolvidos em atividades ilegais para ocupar seu tempo
disponivel e obter rendimentos por meios ilicitos.

Fonte: INEP, 1992, p. 4-5, grifos meus.

Outro apontamento a ser levado em conta relaciona-se a realizagdo de uma analise
econdmica segundo a qual se entende que “o custo financeiro dos beneficios para a sociedade
supera amplamente os custos sociais” (INEP, 1992, p. 5). Em seu conjunto, as enunciagdes
referidas at¢é o momento relacionam-se, conformando uma atmosfera em que emerge a
necessidade de se proporem novas agdes para assistir os escolares em situagao desfavoravel,
ainda nos primeiros anos do ensino fundamental. Tendo inicio nos primeiros anos de
escolarizagdo, tais agdes poderiam aprimorar a situagdo desses escolares, fazendo uma gestao
do risco e capacitando-os para um melhor desempenho nos estudos posteriores. E ai que

vemos desenhar-se um problema:

Quadro 18 — Movimento escolas aceleradas

O modelo de intervengdo existente pressupde que tais criancas ndo serdo capazes de acompanhar
um ritmo normal de instru¢do sem dispor, a priori, de certos conhecimentos e de habilidade de
aprendizagem. Em fungdo disto, os jovens sdo colocados em situagoes instrucionais menos
exigentes [...] de modo a fornecer-lhes Educag¢do compensatoria e recuperagdo terapéutica.

Fonte: INEP, 1992, p. 5, grifos meus.
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A critica feita pelo movimento Escolas Aceleradas, iniciado no ambito das reformas
norte-americanas, questionou o modelo de intervencdo que até meados dos anos 1980
funcionava para reduzir os efeitos das condi¢des desfavoraveis em que muitas criancas €
jovens se encontravam. Como referi anteriormente, tais condi¢des desfavoraveis eram
relacionadas principalmente ao elevado nivel de pobreza e a vida precaria de muitas familias
— seja no contexto norte-americano, seja no brasileiro —, guardadas as devidas
particularidades e distanciamentos econdmicos, politicos e sociais desses paises.

Ao colocar os escolares em situagdes menos exigentes e oferecer-lhes uma educagdo
compensatoria € recuperagdo terapéutica, o modelo de intervencdo existente acabava
produzindo — segundo a critica feita pela perspectiva de educacdo acelerada— o préprio

222
fracasso escolar

. O debate assinala a construcdo de outra estratégia educacional, anunciada
no material como radicalmente diferente da anterior. A fim de deixar essas questdes mais
claras, construi um quadro (APENDICE C) no qual exponho excertos que ilustram a critica ao
modelo existente e o correlato contraste-proposta que demarca uma nova perspectiva de
intervencao.

Tragando um paralelo entre os argumentos que fazem a critica e aqueles que propdem
uma nova perspectiva de interven¢ao, ¢ possivel demarcar diferencas visiveis na estruturacao
das propostas, em seus direcionamentos € nas motivagdes que mobilizam tais abordagens. No
conjunto de argumentos da critica, destaco aqueles relacionados ao campo da expectativa, do
estigma ¢ da autoimagem, os quais marcariam negativamente os fazeres a partir de uma
intervencdo educacional compensatodria e terapéutica. Como o nome ja diz, no centro desse
modelo, encontra-se o investimento para a compensagao das condi¢des desfavoraveis em que
0s escolares se encontram e também terapias investidas na corrigibilidade das dificuldades de
aprendizagem, as quais levariam a um baixo desempenho académico e ao correlato fracasso
escolar. Nesse circuito, a repeténcia e a evasdo encarnariam de forma mais aparente o
problema do fracasso ou insucesso na educagdo. Outro ponto a destacar refere-se a
expectativa de atraso dos escolares em situacdo desfavoravel, a qual aumenta

progressivamente, fazendo com que a diferengca de aprendizagem entre esses alunos e os

222 Coimbra (2008, p. 13) aborda diferentes interpretacdes do fracasso escolar, enfatizando que “enquanto
problema teodrico ¢ relativamente novo no Brasil”. Isso porque, embora fossem visiveis os altos indices
estatisticos de evasdo e reprovagao escolar e as desigualdades de desempenho na escola fizessem parte da agenda
das producdes cientificas nos anos 1930, até a década de 1960, a preocupagdo central de intelectuais e
educadores brasileiros permanecia focada em duas diregdes: a expansdo do acesso a escola e a redugdo ou
erradicacdo do analfabetismo. Nos diferentes contornos que a tematizacao do fracasso escolar assume no Brasil,
nos anos 1980, vemos um deslocamento em que o insucesso escolar € tratado na perspectiva de qualificagdo da
escola (COIMBRA, 2008).
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demais dificulte a sua reinser¢do no sistema regular de ensino. A confirmacdo do baixo
desempenho, j& esperado, a desaceleragdo do ritmo de aprendizagem e a falta de atividades
desafiadoras levariam a permanéncia dos escolares na posi¢cdo de atrasados, defasados, nao-
aprendentes. Tudo isso parece reforgar as baixas expectativas, a0 mesmo tempo em que
também as promove. Em resumo: esses sdo os principais argumentos utilizados para
questionar as agoes de correcdo escolar existentes, os quais indicam razdes para uma mudanga
no modelo de intervencdo. Justificam, assim, a emergéncia de uma nova proposta.

Fazendo frente a outra abordagem, a perspectiva de uma educagdo acelerada propde a
inversao das praticas de ensino ao “fazer pelos ‘estudantes-em-risco’ o que atualmente se
busca fazer para estudantes talentosos ¢ bem-dotados, procurando acelerar seu progresso e
ndo atrasa-lo” (INEP, 1992, p. 7). E nesse sentido que, no horizonte das transformagoes
previstas pelo modelo norte-americano de Escolas Aceleradas, estdo o andamento mais
rapido do curriculo, o engajamento ativo dos interesses dos alunos, a inclusdo de praticas
interessantes, o estabelecimento de prazos para a recolocagdo dos alunos no sistema regular
de ensino e, principalmente, a caracterizagdo das atividades de ensino por grandes
expectativas. Trago especificacdes do movimento Escolas Aceleradas por entender que este se
constitui como eixo de elaboracdo das praticas de aceleragdo no Brasil. Ainda, de acordo com

esse modelo, importa destacar que:

Quadro 19 — Movimento escolas aceleradas

Espera-se, também, que esta abordagem reduza o indice de evasdo, o uso de drogas e gravidez das
adolescentes, pelo desenvolvimento de um forte sentido de auto-estima e de desempenho educacional
dos estudantes que se sentem rejeitados pelas escolas e frustrados em relagdo a suas proprias
aptidoes.

Fonte: INEP, 1992, p. 8, grifos meus.

Considerando o exposto até aqui, entendo que a constru¢do da autoimagem, as
expectativas e a motivagdo aparecem como os trés elementos de maior destaque na
composicdo das praticas de aceleragdo mencionadas. Penso que por esta via se pretende
constituir uma abertura do individuo a transforma¢do e a aquisi¢do de habilidades. Para
promover essa abertura a mudanca, as relagdes escolares tornam-se cada vez mais
psicologizadas. A psicologizagdo funciona para a captura dos escolares e, nesse sentido, opera

centralizando a educacdo no aluno, em seus interesses e atributos singulares
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(MASSCHELEIN; SIMONS, 2013). Os perfis de competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas pelos individuos passam a ser validados como qualificagdes vitais para a
empregabilidade de cada escolar, que, ativamente, deve assumir a responsabilidade pela busca
de melhores posigdes sociais. Para Masschelein e Simons (2013, p. 118), o que temos ¢ a “[...]
aprendizagem como conversdo de talentos em competéncias que levam a obtencdo de
qualificagdes para garantir a empregabilidade maxima”. A no¢ao de competéncia € central e
refere-se a capacidade de realizagdo, a habilidades e atitudes colocadas como fundamentais
para o desempenho de tarefas especificas. Assim, a aprendizagem coloca-se como um
investimento a ser feito no proprio capital singular dos individuos, sendo responsabilidade
individual buscar o aprimoramento pela aquisi¢do de novas habilidades (MASSCHELEIN;
SIMONS, 2013). Nesse sentido, na proxima se¢ao de trabalho, apresento a aceleragdo como
potente estratégia de correcdo de fluxo escolar que se utiliza da aprendizagem para fazer
funcionar as suas praticas corretivas. Posteriormente, entro na especificidade dos materiais

dos programas, para mostrar tais praticas em funcionamento.

6.3 Uma nova proposta de intervencio

Conforme anunciei anteriormente, a reducdo da evasdo e do uso de drogas e a
prevencao da gravidez na adolescéncia, pretendidos pelo desenvolvimento de um forte
sentimento de autoestima e desempenho académico, sdo, por sua vez, o foco da atuagdo das
Escolas Aceleradas. Nesse contexto, a énfase do trabalho pedagogico esta na “aceleracao do
progresso educacional daqueles que pertencem as camadas populacionais em desvantagem”
(INEP, 1992, p. 9) e aplica-se a instituicao escolar e ndo somente a uma série, curriculo,
treinamento ou estratégia limitada. Segundo o material, trés pontos pressupdem essa

abordagem organizacional. Sdo eles:

Quadro 20 — Movimento escolas aceleradas

a estratégia pressupde uma unidade de propdsitos entre todos os participantes;

ela permite que todos os principais participantes tenham “voz” e fomenta seus sentimentos de
eficacia e responsabilidade pelos resultados da escola;

ela se alicerca sobre as potencialidades dos participantes, ao invés de lamentar suas deficiéncias
(INEP, 1992, p. 9; grifos meus).

Fonte: INEP, 1992, p. 9, grifos meus.
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A composicdo de uma unidade de propositos almeja o envolvimento e a
responsabilizacdo de todos — estudantes, pais, equipe escolar, comunidade — nas decisdes a
serem tomadas no ambito da escola. Tal comprometimento é potencializado pela promocao do
sentimento de pertencimento, engajamento e reponsabilidade dos participantes. Assim,
entendo que € interessante e até mesmo necessario que estes se tornem ativos na composicao
desta “unidade de propdsitos”. Tornar-se ativo também diz respeito ao envolvimento com a
propria aprendizagem, consigo mesmo. Para envolver-se, ¢ preciso que haja interesse, ¢
preciso querer. Neste ponto, fica visivel o necessario investimento em praticas pedagogicas
que produzam uma experiéncia de si caracterizada pela liberdade e autotransformacao. Trata-
se de uma autocorrecdo que pode ser referida como resultado de um processo de subjetivacao
em que se produz uma subjetividade que se conduz pela légica da prevengdo. Para tanto, o
potencial dos participantes das Escolas Aceleradas, principalmente dos escolares, ¢ colocado
em evidéncia. Nessa linha de pensamento, compreendo que, ao destacar um conjunto de
potenciais dos escolares, essa perspectiva educacional produz as potencialidades, além de
enfatiza-las. Também ¢ possivel inferir que os interesses dos participantes, € em especial dos
alunos, sdo permanentemente produzidos e regulados nessa dinamica educacional. As
capacidades e potencialidades passam a ser exaltadas e colocam-se como condi¢des
necessarias para a transformacao. Para que seja possivel modificar a relacdo que o individuo
estabelece consigo mesmo, ¢ preciso que ele acredite que € capaz de fazer isso, que
conseguira se autotransformar. Sendo assim, entendo que se abre uma via para a constru¢ao
de um novo modo de relacdo do ser consigo e, portanto, de uma “nova” subjetividade. A
acessibilidade ou permeabilidade do individuo para a mudanga pessoal estd implicada num
conjunto especifico de saberes e constitui uma matriz de razao pratica onde a experiéncia de

transformag¢ado pode dar-se. Sobre as potencialidades dos escolares, importa destacar:
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Quadro 21 — Uma nova perspectiva de acao

E o potencial destes estudantes raramente ¢ notado porque sdo vistos como ndo tendo os
comportamentos de aprendizagem caracteristicos de estudantes de classe média, ao invés de se
perceberem suas capacidades, verdadeiros trunfos que poderiam ser aproveitados para acelerar seu
aprendizado [...] Muitas vezes, entre tais capacidades se incluem inferesse e curiosidade em
expressdo oral e artistica, habilidade para aprender através da manipulagdo de materiais didaticos
adequados, uma capacidade de absor¢do em tarefas intrinsecamente interessantes, ¢ habilidades
também para aprender a escrever antes de atingir a competéncia em decodificacdo, que & pré-
requisito para leitura. Adicionalmente, tais estudantes podem servir como eficientes e entusiasticos
facilitadores da aprendizagem para outros alunos, através de abordagens pedagdgicas cooperativas e
tutoriais.

Fonte: INEP, 1992, p. 10, grifos meus.

Em termos gerais, entende-se que a captura de todos para a aprendizagem se torna um
imperativo do tempo presente e pode ser vista, dentre outros aspectos, pelos financiamentos,
provenientes de iniciativa publica e privada, investidos em prol do resgate da produtividade
dos individuos em situacao de defasagem. O elevado investimento no individuo alvo das
praticas de aceleragdo tem se justificado pelo risco de este tornar-se improdutivo, incapaz,
incorrigivel ou, ainda, pelos altos indices de fracasso escolar, que poderdo ser engrossados
pela posicdo ocupada por esses alunos. Assim, a forte (re)captura operada pelas praticas de
aceleragdo da aprendizagem (re)coloca e mantém os escolares num espaco de corrigibilidade.
Dessa forma, ainda ha algum potente investimento de forgcas que podem tensionar os
individuos tidos como defasados a imprimir em si mesmos uma transformacao tal que os leve
a desejarem a correcao, modificando radicalmente suas proprias vidas, ativadas pelo cultivo
de uma atitude pessoal de mudancga.

No contingente de alunos pertencentes ao grupo dos defasados, seleciona-se aquela
parcela que apresenta dois ou mais anos de repeténcia. Esses alunos sdo indicados pela escola
como aqueles que ndo aprendem ou que apresentam grandes dificuldades para aprender, dai
sua situagdo de repetentes multiplos. E sobre este grupo de individuos que o investimento das
praticas de aceleracdao da aprendizagem se direciona e restringe, sendo eles potenciais
participantes dos programas. Para a composi¢cdo das classes de aceleragdo, num primeiro
momento, realiza-se uma avaliacdo dos alunos. Para o ingresso no Acelera Brasil, por
exemplo, € preciso que os alunos estejam alfabetizados e tenham entre nove e quatorze anos.

Levando em consideracdo esses aspectos, constitui-se uma turma de aceleragdo com, no
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maximo, vinte e cinco alunos, que sdo retirados da turma que frequentam no ensino comum e

passam a frequentar a turma da aceleracdo. De acordo com o material,

Quadro 22 — Objetivos e publico-alvo

A intervengdo é cirurgica: o programa ¢ de duragdo limitada, com o objetivo de extirpar um
cdancer enquistado nas escolas. Outros tratamentos virdo depois, ou em decorréncia dos resultados
do programa (IAS, 2003, p. 67, grifos meus);

O objetivo é corrigir o fluxo na Rede, eliminando a defasagem idade/série, criando condi¢des para
que alunos multirrepetentes possam, em um ou dois anos, refomar com sucesso 0 percurso regular,
frequentando a série prevista para seu grupo etario (Técnicas do CENPEC, 1996a, p.20);

O Programa Acelera Brasil destina-se a alunos alfabetizados das 2% e 3% séries prioritariamente, na
faixa entre 9 e 14 anos, com dois anos de distor¢ao idade/série. O professor responsavel pela
classe do Acelera assume a turma logo apds a aplicacdo do teste diagnostico de alfabetizagdo para

a ‘enturmacgdo’ dos alunos (IAS, 2010a, p. 38).

Fonte: Materiais de pesquisa — Conjunto 3.

A fim de legitimar a participagdo dos alunos nessa turma diferenciada, os pais ou
responsaveis sao chamados para uma reunido na escola e convencidos de que a aceleragdo ¢
uma oportunidade impar para o seu filho recuperar os anos “perdidos”. Para o convencimento,
os professores que atuardo nos programas € que ja passaram por uma capacitagdo inicial
anterior ao inicio das aulas sdo orientados a expor aos pais e responsaveis os ganhos que seus
filhos teriam ao fazerem parte da classe de aceleragcdo. Pode-se citar, entre tais ganhos, a
certeza de aprovagdo ao final do ano, a possibilidade de aprender mais coisas em menos
tempo, a gratuidade do programa e dos materiais disponiveis, a redu¢ao do desequilibrio
idade-série, o entendimento de que todos sdo capazes de aprender e certamente aprenderdo ao
longo do ano letivo, a mudanc¢a de atitude que ¢ oportunizada a todos, a possibilidade de
galgar melhores condi¢des de trabalho no futuro, a certeza de que todos sdo inteligentes,
bastando apenas vontade e empenho para uma mudanga de vida, etc. Assim, considerando o
aceite dos pais e responsaveis, efetiva-se a classe de acelera¢dao. Os alunos sdo retirados do
ensino comum ¢ colocados nesse espaco diferenciado de atendimento, sendo excluidos da
antiga série frequentada e agrupados para, posteriormente, retornarem ao ensino comum em
uma série considerada mais “adequada” a sua idade.

Nessa direcao, quero chamar atengdo para a conformacgdo de espagos de atendimento

aos alunos em situagdo de defasagem escolar com a finalidade de serem incluidos no grupo
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dos que aprendem no tempo certo. Tendo como fim a inclusdo desses alunos no fluxo escolar
correspondente a sua série e idade, ¢ preciso retird-los da situacdo de risco em que se
encontram — o risco de evadirem, de tornarem-se incorrigiveis, improdutivos ou,
futuramente, ndo-empregaveis; para isso, se realiza a sua “exclusdo temporaria™** do ensino
comum. A exclusdo se da pelo reagrupamento — em que se capturam e confinam os alunos
— em uma nova classe, que pressupde um tempo e um espago diferenciados. Numa atmosfera
em que a inclusdo se apresenta como um imperativo, o aluno defasado também precisa ser
alvo de investimentos; ¢ urgente pensar sobre sua posicao e promover condi¢cdes de vida que
sejam outras. Cabe ressaltar que, nas duas ultimas décadas, no contingente brasileiro, politicas
de inclusdo escolar se tornaram evidentes e propuseram o término dos espacos paralelos de
atendimento especializado, de modo a colocar todos os aprendentes no mesmo espaco. A
convivéncia da totalidade dos escolares no mesmo espago fisico sustenta-se na intencao de
promover condi¢cdes mais equanimes de aprendizagem pela 1ogica da integracio®”, tal como
discuti no primeiro capitulo da Tese. Integrando-se os alunos, espera-se garantir as condi¢des
de produtividade a todos, tendo em vista — entre outras intencionalidades — o futuro
ingresso no mercado de trabalho. Paralelamente a tudo isso, também vemos a existéncia de
classes diferenciadas, como as de aceleragdo, que retiram os alunos do ensino comum para a
realizacdo de intervengdes especificas. Interessante analisar que tal espaco ndo ¢ entendido
como segregador ou excludente; pelo contrario, sdo espagos legitimados como meios que
funcionam, acima de tudo, pela e para a inclusdo. E um tipo de intervencdo, portanto, que

exclui com o proposito de incluir.

6.4 Acodes de aceleracio da aprendizagem

Ao abordar o movimento Escolas Aceleradas, iniciado no final dos anos 1980 nos
Estados Unidos, mostrei, anteriormente, uma nova linha de interven¢do educacional que
emerge para resgatar os estudantes-em-risco e recolocéa-los no quadro geral condizente com a
média de desempenho académico esperado para sua idade. O movimento mencionado traz
uma perspectiva de aceleragdo dos estudos para alunos em situacao de defasagem escolar e,

em seus desdobramentos, reverbera na promocao de praticas de aceleracdo da aprendizagem

2 Levando em conta os estudos de Foucault (2012) sobre a exclusdo por reclusdo no século XVIII e seus
deslocamentos no século XIX, ¢ possivel compreender que na forma contemporanea tal exclusdo por
confinamento tem por fim a inclus@o.

4 Rech (2010), a0 estudar a emergéncia da inclusdo escolar no Brasil tomando como recorte temporal o periodo
de 1995-200, demonstrou o deslocamento de praticas de integragdo para praticas de inclusdo. Realizei uma
analise dessa mudanca de praticas na Primeira Parte da Tese.
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cristalizadas em programas ou classes de aceleragdo no Brasil, consolidados na segunda
metade dos anos de 1990. Assim, os principios de funcionamento dos programas, projetos e
classes de aceleracdo criados no Pais dao continuidade, como explicitei anteriormente, a
praticas pedagogicas instituidas pelo modelo do movimento Escolas Aceleradas.

Apesar das diferengas entre as propostas dos programas, projetos e classes de
Aceleragdo, as praticas que circulam nesses materiais sdo analogas e funcionam numa mesma
logica. Pela recorréncia dos enunciados presentes nos materiais foi possivel tragar
aproximacgdes e agrupar conjuntos de agcdes que compdem essa “nova” proposta pedagogica.
Reconheco as diferengas entre um e outro programa, vistas principalmente no seu tempo de
realizagdo, na organizacdo da capacitacao profissional e no formato e estruturacdo dos
materiais que os integram; porém, ndo me detive nas particularidades que ndo rompem nem
distanciam tais propostas. Nesse sentido, trabalhei com os materiais aqui apresentados como
se fizessem parte de um tnico corpo de materialidade a ser examinada.

Feitos esses esclarecimentos, tomo a materialidade a partir da qual identifico
direcionamentos de acdes organizadas para colocar as classes de aceleracio em
funcionamento. Identifiquei inicialmente alguns grupos de agdes intencionais que visam, entre
outras proposicoes, a capturar e convencer os alunos da importancia de investir na aceleracao
do seu tempo de aprendizagem, fazé-los retomar, resgatar o tempo perdido, recuperar a
autoestima e a confianga em si mesmos. Para apresentar as recorréncias visiveis nos materiais
de andlise, formulei um quadro-organograma que me permitiu melhor compreender o
funcionamento geral das praticas de aceleragdo. A construgdo do seguinte quadro-
organograma foi possivel apos varias leituras e sistematizagdo dos materiais de analise. A
imersdo nos materiais me fez perceber a constituicdo de uma matriz de razdo pratica onde
conjuntos de estratégias e de taticas — sao colocadas em operagdo para a conducao das
condutas. Apresento esses conjuntos de agdes estratégicas agrupados de acordo com o que
compreendo ser a intencionalidade da funcdo que exercem. Exponho neste organograma, dois
conjuntos de estratégias operadas para a captura e a subjetivagdo e, posteriormente, menciono

as taticas mobilizadas por esses grupos de acdes estratégicas. Vejamos o quadro a seguir:
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Programas e Projetos de corregao de fluxo pela aceleragao da aprendizagem: estratégia de

Correcao de fluxo

corrigibilidade

N\

Estratégias de Captura e Subjetivacdo

Fim estratégico
‘ Capturar e Subjetivar

Para Capturar

Para Subjetivar

S

Chamamento/Convocagdo
Sensibilizagdo

Convencimento

Autoconhecimento
Crenga/Confianga em si mesmo
Dominio de si/Autonomia
Reflexao/Conscientizagdo

Mudanga de atitude

Fonte: Elaborado pela autora (2016).

E possivel perceber a estruturagdo de praticas que, estrategicamente, operam fazendo

os alunos em situacdo de defasagem se sentirem comprometidos consigo mesmos, incitando-

os a modificarem seu posicionamento considerado precario. Na sistematizacdo das praticas

que circulam nos materiais, ficaram visiveis dois grupos estratégicos voltados a captura e a

subjetivagdo dos aprendentes. No eixo da captura, ¢ possivel identificar, inicialmente, acdes

investidas para o chamamento convocatorio, a sensibilizagdo ¢ o convencimento. Como
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procurarei deixar claro, tais praticas visam a atingir todos os participantes dos programas de
aceleragdo de um modo geral, ou seja, professores, alunos, pais, responsaveis, supervisores €
diretores™® de escola. No segundo eixo, composto pelas praticas que intencionam subjetivar,
sinalizo o autoconhecimento, a crenga e a confianga em si mesmo, o dominio de si, a reflexao
e conscientizacdo e, por fim, a mudanca de atitude. Importa esclarecer que os dois grupos ou
eixos ilustrados foram categorizados separadamente de acordo com suas intengdes centrais ou
énfases de agdo e para atender a fins didaticos. Na continuidade do texto, abordarei os grupos
de modo a explorar alguns aspectos referentes ao seu funcionamento bem como procurarei
analisar a operacao das praticas corretivas acionadas pela aceleracao da aprendizagem.

Nos excertos referenciados a seguir, destacam-se a mobilizagdo para agir pela
configura¢do de um ambiente desafiador e estimulante. A sensibilidade também ¢ central para

a agdo e integra o conjunto de estratégias cuja finalidade ¢ a captura dos individuos.

Quadro 24 — Convencimento, sensibilizacdo, mobilizag¢do para agir

Fez-se necessario desenvolver uma proposta que mobilizasse os alunos para conquistar o
conhecimento, ampliando suas possibilidades de aprendizagem, o que certamente implicaria uma
nova abordagem dos conteudos e da pratica docente; seria entdo necessario organizar um
ambiente escolar desafiador, que estimulasse a curiosidade de conhecer o mundo, abrindo janelas
para a leitura do cotidiano através dos conteudos das diferentes disciplinas (Técnicas do
CENPEC, 19964, p.20, grifos meus).

A capacitagdo de professores em grupos, a partir dessas premissas, sensibiliza e mobiliza para a
agdo, oferecendo recursos para ampliar a compreensdo do processo pedagdgico e tratar
adequadamente os conteudos as areas do curriculo, especialmente ao proporcionar oportunidade
de vivenciar situagdes de aprendizagem que os levem a colocar-se no lugar do aluno (Técnicas do
CENPEC, 1996a, p.24, grifos meus);

No campo pessoal, assumir um compromisso com o Programa Acelera Brasil significa colocar-se
a servico do desenvolvimento humano e da construg¢do da cidadania. No campo profissional,
significa estar ciente da importancia de seu papel como educador na sociedade, aberto a novos
desafios e a ampliagdo de conhecimentos e experiéncias |...].

O poder para formar campedes e desenvolver seres humanos mais felizes esta em suas maos. Use-
o0 agora e venha fazer parte do universo Acelera Brasil (IAS, 2010c, p. 5, grifos meus);

O aluno que participa do Acelera Brasil provavelmente se sentird vitorioso durante o programa e,
principalmente, apds seu término (IAS, 2010c, p. 7, grifo meu).

Quando o professor acredita que seus alunos sdo capazes de aprender, sua pratica parte da
necessidade destes, pois, se eles ndao se desenvolvem, alguma dificuldade os impede. A funcdo do
professor é descobrir o problema, propor uma forma de superagdo e coloca-la em pratica. Toda

225 L3 7
O foco dos materiais ¢ também deste estudo volta-se aos alunos e professores.
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crianga aprende, desde que lhe sejam dadas as condigoes necessarias (IAS, 2010f, p. 13, grifos
meus).

Desafio ¢ a palavra-chave presente nas esferas pessoal e profissional do professor do Acelera
Brasil. Fazer parte do programa ¢é superar duvidas, desconfiancas e temores, € ndo ter medo de
aprender (IAS, 2010f, p. 13, grifos meus).

Lembre-se: o sucesso ¢ combinado no dia-a-dia de sala de aula; vocé é seu lider! (IAS, 2010d, p.
38, grifo meu).

O professor s6 dard certo se o aluno der certo — o que cria uma expectativa diametralmente
oposta a usual. Da mesma forma que acredita na capacidade de o aluno dar certo, o programa
acredita na capacidade de o professor dar certo (IAS, 2003, p. 95, grifos meus).

Fonte: Materiais de pesquisa — Conjunto 3.

Para capturar, ¢ imprescindivel chamar de modo convocatorio, sensibilizar e
convencer, mobilizando para a agdo, tanto alunos quanto professores. Nesse sentido, fica
visivel, nos materiais, a énfase no convencimento do professor, fazendo com que ele funcione
como meio ¢ condi¢do de mobilizagdo dos alunos. Se o professor ndo consegue se sentir
motivado para engajar-se no trabalho de formar campedes e desenvolver seres humanos mais
felizes (IAS, 2010f), os alunos também ndo se convencerdo de suas potencialidades e ndo
modificardo suas atitudes. Assumir uma postura desafiadora, aberta a aprender, engajada em
fazer os alunos darem certo, além de comprometida com os ideais de desenvolvimento
humano, parece fundamental para a operacionalidade das praticas de aceleracao. Os materiais
indicam caminhos, estimulam pela exposicao de depoimentos de outros professores e historias
de superacdo; também se descrevem jogos e comentarios sobre o modo de conduzir as
atividades. No roteiro das aulas**® do Acelera Brasil, por exemplo, a “Acolhida” é apresentada
como o primeiro momento do encontro didrio na classe e se dd “no inicio da aula, quando o
professor demonstra o quanto o aluno é importante € o quanto sua presenga ¢ fundamental
para o bom andamento do grupo e para sua propria aprendizagem” (IAS, 2010c, p. 15, grifos
meus). O estimulo ao aprendizado parte da necessidade da presenga do aluno; enfatiza-se e
festeja-se a importancia da sua vinda a aula, que passa a ser permanentemente reforcada como
algo positivo. Outras praticas de convencimento s3o projetadas para perpassarem a realizacao
das atividades nas classes de aceleracdo, a fim de retomarem os objetivos a serem alcangados,

recapturando aqueles que precisam de maiores estimulos. Assim, as praticas que capturam

26 O roteiro das aulas do Programa Acelera Brasil ¢ composto por nove momentos. Sio eles: Acolhida; Curtindo
a leitura; Revendo a ligdo de casa; Nesta aula vocé vai...; Pergunta-chave; Desenvolvimento das atividades;
Agora vocé ja sabe/pode; Bilhete (volte ao inicio da aula e assinale o que vocé ja sabe) e Licao de casa (IAS,
2010a; 2010c¢).
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também subjetivam. Apesar de té-las separado em dois conjuntos, entendo que tais agdes
podem funcionar tanto para capturar quanto para subjetivar, apenas se tratam de
intencionalidades operadas no dia a dia das classes e cuja énfase estd direcionada a captura
e/ou subjetivacao.

Ainda fazendo referéncia a centralidade da acdo dos professores, também se vé a
demarcagdo de uma nova postura em termos de mudanga de perspectiva em relagcdo aos
alunos e ao fazer docente. Cabe pontuar que, apesar de se tratar dos professores, o
investimento na mudanga de atitude, na transforma¢do das expectativas e do modo de ser
pode também ser atribuido aos alunos. Nao ha grandes distingdes quanto a especificidade da
atuacdo nos programas, ou seja, alunos e professores devem: aprender constantemente,
acreditar em si mesmos, refletir sobre suas agdes e sentir-se agentes da aprendizagem. Alguns

excertos demonstram essa nova atitude a ser incorporada pelos professores:

Quadro 25 — Uma nova postura dos professores

O material foi cuidadosamente pensado e elaborado para contribuir com o trabalho didrio do
professor na sala de aula e ajudé-lo a construir uma nova pratica. Evidentemente, porém, ele ndo ¢
magico e ndo basta por si. A mediagdo do professor é fundamental no planejamento dos conteudos
a serem estudados, na organiza¢do das atividades e da classe, no contato com os alunos, nas
intervengoes que se fazem necessarias... Dai ser fundamental a estreita vinculacdo do material com
a capacitacao dos professores que o utilizam (Técnicas do CENPEC, 1996a, p.23, grifos meus).

[sobre a capacitagao de professores]

[...] um programa como o proposto visou assegurar maior dominio e uma visdo integrada dos
contetdos curriculares, reflexdo coletiva sobre a propria pratica e um novo olhar sobre o aluno e a
condugao da classe (Técnicas do CENPEC, 1996a, p.25, grifo meu).

[depoimento de professor]
Nao gosto que ninguém fale mal dos meus alunos. Eu ja aprendi o jeito de lidar com eles. Eles ndo
$30 marginais, sdo meninos inteligentes e capazes(IAS, 2003, p. 95, grifos meus).

[...] pode-se afirmar que o Programa de Aceleragdo da Aprendizagem, na verdade, constitui um
programa de retreinamento e de reconversdo dos professores, de uma cultura da repeténcia para
uma pedagogia do sucesso. O que deseja ndo ¢ apenas um professor treinado. Espera-se um
professor transformado € capaz de transformar sua escola em um lugar onde toda crianga tenha
sucesso (IAS, 2003, p. 102, grifos meus).

Dentre as varias fungdes do professor no programa, destacam-se:

Estimular os alunos — os professores desenvolvem um rico vocabuldrio de palavras positivas para
estimular os alunos, técnicas para incentivar perguntas (mais do que respostas) e sdo treinados na
arte do feedback positivo.

Manter o ritmo — o ritmo é fundamental: trata-se de um programa de aceleragdo. O desafio
consiste em manter o ritmo assegurando que os mais lentos acompanhem o programa a contento
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[

Usar a avaliacdo como instrumento de decisdo — a avaliagdo ¢é constante, e tem uso imediato
(IAS, 2003, p. 97, grifos meus).

[...] o professor ¢ induzido a pensar menos nos conteudos e mais nos alunos: quem esta indo bem,
quem precisa de ajuda, como auxiliar cada um a acompanhar o ritmo do programa (IAS, 2003, p.
97, grifos meus).

O professor cuida para que o aluno aprenda o material de ensino e tenha prazer em ler e estudar. O
professor aprende a trabalhar com individuos, pequenos grupos e a turma inteira, prestando
atengdo no crescimento de cada um (IAS, 2003, p. 76, grifos meus).

Finalmente, espera-se que o professor torne-se um modelo para os alunos, muito particularmente
um modelo de leitor avido e interessado, que 1€ com prazer e transmite esse entusiasmo a seus
alunos. Palavras como repeténcia e fracasso sdo riscadas do vocabuldrio do professor (1AS, 2003,
p. 76, grifos meus).

[reflexdo de uma professora — depoimento descrito no material do IAS] (2010a, p.25). **’

[...] fui aprendendo a trabalhar produtivamente com turmas heterogéneas e a propor atividades
dificeis e possiveis para os alunos [...] Agora, no final do ano, depois de muito trabalho, pude
constatar gratificada, quanto meus alunos aprenderam. Aprenderam muito, ndo s6 em relacdo aos
contetidos escolares, mas também em relagdo ao convivio social em um grupo como a sala de aula.
Suas atividades melhoraram muito, e eles aprenderam a trabalhar em grupo € a ser mais solidarios.
[...] Finalmente, quero compartilhar uma das muitas licdes que aprendi nestes anos todos como
professora: na sala de aula, ndo ¢é facil fazer um aluno que é diferente, porque ‘sabe menos’, se
tornar alguém imprescindivel para o grupo que ‘sabe mais’. Mas nao é impossivel.

[Depoimento de ex-professora do Programa Acelera Brasil — Licinio de Almeida/BA)*®

Hoje eu nd3o sou aquela professora de antes. Hoje eu vejo meu aluno como um ser em
desenvolvimento... que precisa da minha ajuda; que precisa ser visto como pessoa e que ele 14, além
dessa sala de aula, ele vai progredir.

Fonte: Materiais de pesquisa — Conjuntos 3 e 4.

Como fica perceptivel, o papel do professor volta-se a mediagdo, a organizagdo, ao
cuidado, ao contato com os alunos e as intervencdes, mas principalmente direciona-se a
conversdo e transformagdo de uma cultura da repeténcia para uma cultura do sucesso. Nesse

aspecto, encontra-se um grande numero de relatos, testemunhos de outros professores que

7 Esse depoimento faz parte do material utilizado de Capacitagio Inicial do Programa Acelera Brasil e foi

extraido do livro O didlogo entre o ensino e a aprendizagem, organizado por Teima Wesz ¢ Ana Sanchez e
publicado pela Editora Atica. O depoimento ¢ da professora da rede municipal, Marly de Souza Barbosa, 1996.
** Video disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=1Y1CgD95z21. Acesso em: 30 jul. 2014.
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expdem o seu exemplo. Tais narrativas”® funcionam como referenciais a serem seguidos e
também como comprovacdo de que a mudanca de atitude ¢ possivel e depende do
engajamento pessoal. Ressalta-se que “[...] o programa aceita trabalhar com qualquer
professor da rede publica, desde que ele esteja disposto a tentar trabalhar de uma forma
diferente” (1AS, 2003, p. 95); para tanto, precisa estar aberto a mudanca. Nesse sentido ¢ que
“o0 envolvimento das escolas e dos professores deve ser voluntario [...]” (IAS, 2003, p. 96). Ja
que “os professores normalmente reagem a inovagao” (IAS, 2003, p. 95) resistindo a ela, a
adesdo espontinea os tornaria mais acessiveis a sensibilizacdo e ao convencimento, sem 0s
quais as praticas nao funcionariam.

Interessante observar nos depoimentos a referéncia permanente em relacdo aos ganhos
demonstrados e ndo restritos aos alunos, como se observa a seguir: “ndo foram somente os
alunos que sairam ganhando com esse projeto. Nos crescemos muito em relagdo a doagdes,
compreensoes €, acima de tudo, em acreditar no aluno e apostar tudo nele” (Depoimento de
professora - IAS, 2003, p. 121). Ainda, reconhecendo-se que “o programa de aceleracdo
frequentemente cria ciume nas escolas” (IAS, 2003, p. 97), o professor precisa “administrar
esse ciime sem abrir mdo do espaco diferenciado” (IAS, 2003, p. 98). A partir dos
apontamentos destacados, percebe-se o novo papel do professor como um dos quatro pilares
de sustentacdo das acdes de aceleracdo, segundo os programas.

Na sequéncia, para conhecimento dos outros trés eixos de agdes, apresento a
arquitetura geral do Acelera Brasil. O esquema a seguir foi elaborado tomando como base as

informag¢des dos materiais de analise. Vamos a cle:

2% Entendo que, a partir de suas vivéncias nos Programas, os individuos alvo de tais praticas educativas passam
ao estatuto de autorizados a dizerem de sua experiéncia. Assim, o sujeito se insere nos procedimentos de
manifestagdo da verdade e “pode ser o agente ativo gracas ao qual a verdade emerge” (FOUCAULT, 2011, 75).
A essa agdo, Foucault chamou de ato de verdade, entendendo-a como algo que retorna ao sujeito no momento
em que manifesta a verdade. Assim, o sujeito funciona, ao mesmo tempo, como operador, espectador € como
objeto mesmo desse procedimento em que se manifesta a verdade®’, assumindo um papel ativo, engajado em
relagd@o a essa verdade que estd sendo pronunciada.
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Figura 2 — Arquitetura de funcionamento do programa Acelera Brasil
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Fonte: Elaborado pela autora (2016).

O aluno como foco do programa, o foco no sucesso do aluno e o aprender a aprender
constituem os outros pilares ou eixos de agdao. De acordo com o IAS (2003, p. 66), “o foco é
claro: o aluno. Todo o projeto ¢ focalizado no sucesso do aluno. Todo o resto — inclusive
professores, materiais, recursos de toda ordem — ¢ subordinado ao objetivo de fazer o aluno
dar certo”. Nessa direcdo, os materiais indicam duas caracteristicas centrais do aprendente a
ser investido de aceleracdo, as quais “[...] se revelam fundamentais para coloca-lo na rota do
sucesso. A primeira € o baixo nivel de auto-estima. A segunda caracteristica ¢ a resiliéncia,
sua capacidade de resistir a adversidade” (IAS, 2003, p. 73, grifos meus). Para abarcar o
primeiro aspecto, percebida como dificultador do avango escolar, coloca-se a urgéncia de
elevar o autoconceito e a autoestima dos alunos. Em relagdo ao segundo aspecto, ao entender-
se o aluno como resistente a escola, procura-se confrontd-lo com “[...] situagdes de alta
pressdo, onde ele tem que produzir em ritmo acelerado” (IAS, 2003, p. 75). Diante da baixa
autoestima e (auto)confianga a serem recuperadas, os trechos selecionados dos materiais tém

muito a mostrar:
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Quadro 26 — Autoconceito, (auto)confianca

Além de fator reconhecidamente responsavel por grande parte da evasdo, a multipla repeténcia traz
consequéncias graves para o autoconceito do aluno, fruto da interiorizacdo do fracasso escolar,
prejudicando-o como cidaddo e em sua relagcdo com o conhecimento (Técnicas do CENPEC, 1996a,
p-19, grifo meu);

[...] as Classes de Aceleracao visam recuperar a confian¢a perdida: de alunos, em sua capacidade de
aprender, e de professores, em sua competéncia para ensinar bem a todos (Técnicas do CENPEC,
1996a, p.20, grifo meu);

Elevar o autoconceito do aluno deve se transformar na primeira preocupagdo dos professores (IAS,
2003, p. 74, grifos meus);

O fato € que é possivel mudar a auto-imagem da crianga pelo uso consistente de um tratamento
positivo. Com a valorizagdo do potencial do aluno, objetivo do projeto Aceleracdo da
Aprendizagem, percebe-se um visivel aumento da auto-estima das criangas que, ao chegarem, se
consideravam derrotadas (PERNIGOTTI et al, 1999, p. 87, grifos meus)*’

Fonte: Materiais de pesquisa — Conjunto 3.

A recuperagdao da confianga perdida e a constru¢do de um autoconceito positivo
passam a constituir praticas para a aceleragdo. Também sdo visiveis outras agdes, tidas como
fundamentais para a realizacdo da proposta, quais sejam: a fomada de consciéncia — refere-
se a conscientizagdo da propria capacidade de aprender e a crenca de ser um vencedor; a
autonomia como dominio de si — em relagdo a propria aprendizagem; e a mudanga de
atitude. Para compartilhar a produtividade dos materiais, apresento trechos que correspondem

aos aspectos recorrentes destacados nos materiais.

Quadro 27 — Reflexao, tomada de consciéncia

[...] a escolha e organizacdo das atividades ndo sdo aleatorias: seguindo os mesmos principios da
concepgao que as sustenta, as atividades sugeridas sdo desafiadoras, valorizam os conhecimentos
¢ as produgdes dos alunos e estimulam para que tenham consciéncia de seu proprio processo de
aprendizagem (Técnicas do CENPEC, 1996a, p. 22, grifos meus);

[sobre o livro do aluno]

Em todos os modulos, para cada componente ¢ apresentado um indice das atividades a serem
realizadas, que vai sendo preenchido pelos alunos no decorrer de sua realizacdo, com o objetivo de

2% O referido material trata da instauragio de classes de aceleragdo no Estado do Rio Grande do Sul e nio
compde os Conjuntos de Materiais da pesquisa. Apesar de ndo integrar esses materiais, tal publicagdo traz
aspectos que auxiliam a compreensao sobre o funcionamento dos programas de aceleragdo da aprendizagem.
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ajuda-los a organizar-se e conscientizar-se das aprendizagens realizadas; além disso, prevé
espacos para que facam apreciagdes sobre elas (Técnicas do CENPEC, 1996a, p. 22, grifo meu).

Fonte: Materiais de pesquisa — Conjunto 3.

E necessario nio apenas aprender, mas saber que se aprende e que se pode aprender.
Nesse sentido, se estabelece na rotina das aulas uma técnica de reflexdo individual cotidiana.
Como? Ao final das aulas, o aluno deve “rever a pergunta-chave, podendo atestar ou nao sua
compreensao” (IAS, 2010c, p. 16). Logo apos retomar a pergunta-chave apresentada no inicio
da aula, “[...] os alunos fazem uma revisao dos conhecimentos adquiridos em aula da seguinte
forma: eles voltam a secdo Nesta aula vocé vai... e assinalam os quadradinhos cujo
conhecimento ou habilidade julgam ter desenvolvido” (IAS, 2010c, p. 16, grifo meu). O
roteiro das aulas®™', previamente elaboradas, com as quais os alunos terio contato pelo
material didatico, conta com a se¢do Nesta aula vocé vai..., onde se explicitam os assuntos
que serdo trabalhados naquele dia letivo. E, portanto, em relagio a tais assuntos e objetivos
que os alunos precisam refletir e avaliar, assinalando o que pensam de fato ter aprendido.

Outra técnica percebida nas praticas de aceleragdo refere-se a exposi¢do individual
cotidiana, realizada todo inicio de aula, quando os alunos sdao chamados a preencher uma
tabela de acompanhamento de presencas™’ que funciona como um dirio de chamada. A
tabela ¢ exposta em forma de cartaz, sendo fixada em algum lugar visivel da sala de aula.
Todos os dias os alunos, um por vez, devem preenché-la de acordo com as instrugdes: utilizar
uma determinada cor em caso de estar presente e ter feito o dever de casa e utilizar outra cor
previamente definida caso esteja presente, mas nao tenha feito seu dever de casa. Interessante
notar que ndo ¢ o professor quem atesta se o aluno fez ou ndo o seu dever de casa, mas o
proprio aluno. Assim, cada um precisa sentir-se responsabilizado pelas atividades de casa para
assinalar, de modo que toda a turma veja, se cumpriu ou ndo com as suas obrigagdes. Para os
alunos ausentes, a professora assinala a tabela com uma terceira cor. As cores utilizadas para
o preenchimento desses cartazes de acompanhamento sao indicadas pelo Programa, e seu uso
cria um efeito de destaque entre as situagdes de cada aluno em particular e permite examinar o
andamento da classe como um todo. A tabela de presencas ¢ substituida mensalmente e
institui um modo de avaliagdo por exposicdo, sendo facilmente perceptivel a diferenca

demarcada pelas cores. O preenchimento da tabela confere-lhe um formato de grafico que

210 roteiro das aulas foi mencionado na se¢io 6.4.
2 Em anexo, trago duas imagens publicas; uma delas ilustra a tabela de acompanhamento do IAS sendo
preenchida por um aluno, e a outra mostra uma tabela ja preenchida (ANEXO F).
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permite diferenciar aqueles alunos mais propensos a acelerarem mais séries em relagdo aos
outros. Desse modo, também fica fécil para o professor e supervisores do Programa analisar a
progressdo daquela turma quanto s metas™> propostas e, ainda, compara-la a outras turmas
de aceleragao.

Uma terceira técnica perceptivel diz respeito a exposicdo individual semanal realizada
de forma andloga a anterior, em que os alunos devem preencher uma tabela de
acompanhamento de livros lidos. Esta tabela-cartaz também ¢ fixada em algum lugar visivel
da sala de aula, sendo que, num periodo semanal — definido a rigor por cada professor com
sua turma —, os alunos sao chamados a preenché-la, de acordo com os seguintes critérios:
assinalar com uma determinada cor se leu e gostou € com outra cor se leu e ndo gostou. Da
mesma forma que a tatica de exposi¢do individual cotidiana, relatada anteriormente, nesta
também ¢ possivel fazer um acompanhamento rigoroso dos alunos, identificando aqueles que
estdo lendo e aqueles que ndo estdo cumprindo a meta de leitura. O aluno pode ler e nao
gostar ou ler e gostar, o que importa e se leva em considera¢do ¢ que cada individuo faca a
leitura dos livros disponiveis. Se ndo realizar a leitura, o aluno também ndo pode fazer o
preenchimento da tabela, o que deixa visivel sua postura desinteressada, a qual, assim como
outros aspectos, também ¢ de facil verificagdo. Para certificar-se de que os livros foram lidos,
os professores sdo orientados a fazerem uso de estratégias®™* — estratégia ¢ o nome atribuido
pelos materiais aos modos — de exposi¢do, a partir das quais fazem perguntas sobre um
personagem ou parte da historia, incitando os alunos a demonstrarem a leitura realizada.

Retornando as taticas mobilizadas estrategicamente para o desenvolvimento das acdes
dos programas®™’ de aceleracdo, procurei identificar outras acdes que percebo sendo
operacionalizadas. A fim de melhor organiza-las, construi um quadro-organograma, que

apresento na sequéncia do texto:

33 Em anexo, apresento o esquema de metas do Programa Acelera Brasil (ANEXO G).

* No material de capacitagdo inicial (IAS, 2010a), sio apresentadas 13 sugestdes de estratégias para o estimulo
da leitura e verificagdo desta pelos professores. As sugestdes sdo intituladas: vender o livro, dramatizagdo do
livro, propaganda do livro, palanquinho, contador de historia, ald leitura, a cadeira do leitor, feira do livro, troca
da leitura, teatro da leitura, personagem da historia.

% Em apéndice, apresento um esquema panoramico construido por mim a partir das a¢des dos programas de
aceleragdo da aprendizagem que compdem o material de analise (APENDICE A).
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Quadro 28 — Taticas em agao

Taticas dos Programas:

Aumento da autoestima,;
Avaliagdo sempre positiva;

Composi¢ao da matriz curricular por

habilidades/competéncias;
Definicdo de metas a serem alcancadas;
Estruturacdo do trabalho em rede;

Potencializagao da funcdo docente.

Fonte: Elaborado pela autora (2016).

O desenvolvimento das taticas mencionadas convergem para um fim estratégico que
se coloca como um principio chave para a movimentagdo das praticas de aceleracdo: a
mudanga de atitude. Tal principio também se projeta como objetivo central que visa a
correcdo pela aprendizagem. Nos excertos a seguir, ¢ possivel vislumbrar a mudanga de

atitude tdo almejada para alunos e professores envolvidos com a aceleragao.

Quadro 29 — Mudanga de atitude

[sobre o volume referente ao tema Avaliagdo]

S6 podera servir como instrumento para ajudar os alunos a aprender na medida em que ofereca
subsidios para o professor rever seus procedimentos e replanejar sua atuagdo. Nesse sentido, esse
volume propde ainda algumas questdes que pretendem levar o professor a refletir sobre sua
condugdo dos trabalhos, em cada um dos componentes curriculares (Técnicas do CENPEC, 1996a,
p.23, grifo meu).

[sobre a capacitagdo dos professores]

Novas praticas s6 sao adotadas quando se percebe sua necessidade, ou seja, quando se reconhece

que as anteriores ja ndo atendem ao que se deseja, sendo necessario altera-las. Isso ocorre através
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da reflexdo, buscando-se fundamentagdo tedrica para escolher alternativas mais adequadas
(Técnicas do CENPEC, 1996a, p.24, grifos meus).

A experiéncia com a maioria dos alunos do Acelera Brasil é que, com poucos meses de sucesso
escolar, esses alunos se formam ndo apenas em alunos exemplares, mas em excelentes
colaboradores da direcao da escola (IAS, 2003, p. 75, grifo meu).

Fonte: Materiais de pesquisa — Conjunto 3.

Retomando a segunda caracteristica, pontuada como fundamental para o alcance do
sucesso pelo aluno, qual seja, a resiliéncia, cabe apontar o entendimento demarcado pelos
materiais de que o aluno ¢ resistente a escola. A resiliéncia ¢ apontada como “[...] um
conceito psicologico derivado da quimica, que se aplica a materiais que apresentam uma
inusitada capacidade de resisténcia e de acomodacdo a pressdes e violéncias de toda ordem”
(IAS, 2003, p. 74). Os materiais seguem explicando que esta “¢ uma capacidade encontrada
em todas as pessoas, mas particularmente nas que foram submetidas a elevadas doses de
privacdes, frustracdes e dificuldades, mas continuam a tentar” (IAS, 2003, p. 74). A partir
dessa nog¢do, criam-se situagdes de alta pressdo que visam a aumentar a exigéncia aos alunos.
Acredita-se que desse modo se produzird uma resposta positiva que vai conduzir alunos e
professores ao sucesso. No trecho a seguir, podemos perceber o trabalho em torno desse

conceito.

Quadro 30 — Resiliéncia

A forga da resiliéncia também se manifesta no tempo que os alunos permanecem na escola — apesar
de serem rejeitados por ela. Em média o aluno que se evade da escola permanece 8,5 anos, ¢ o aluno
que completa o ensino fundamental permanece durante 12 anos. O aluno resiste.

Com base nessas evidéncias, ¢ sabendo que o aluno ¢ resistente, o Acelera Brasil procura colocar o
aluno em situagdes de alta pressdo, onde ele tem que produzir em ritmo acelerado, mas apoiado pelos
colegas, pelos professores e por um programa de ensino que foi feito para ele dar certo. Por essa razao
ndo ha espago, no programa, para condescendéncia, para tolerancia para tarefas malfeitas, para mea-
culpa, para deveres de casa ndo realizados ou desculpas de qualquer natureza (IAS, 2003, p. 75, grifos
meus);

A auto-estima positiva funciona como se, na realidade, fosse o sistema imunoldgico da consciéncia.
Fornece resisténcia, for¢a e capacidade de regeneragdo. Quando € baixa, nossa resisténcia diante da
vida e suas adversidades diminui. Ficamos aos pedacgdes diante de vicissitudes que uma percepgao
mais forte de si mesmo poderia superar.

[.]
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Assim como um sistema imunologico saudavel ndo ¢ garantia de que a pessoa nunca ficara doente,
mas torna-a menos vulnerdavel a doengas e mais bem preparada para combaté-las, a auto-estima
saudavel também ndo ¢ garantia de que a pessoa nunca sentira ansiedade e depressdo diante das
dificuldades da vida, mas torna-a menos suscetivel e mais bem equipada para suporta-las, dar a volta

por cima e superd-las (IAS, 2010a>°, p. 7, grifos meus);

Com uma auto-estima elevada, ¢ mais provavel que consigamos persistir diante das dificuldades. Com
uma auto-estima baixa ¢ mais provavel que desistamos ou fagamos o que tem que ser feito, sem dar de
fato o melhor de nos. As pesquisas mostram que os individuos com auto-estima alta persistem nas
tarefas por um tempo significativamente maior do que os individuos com baixa auto-estima. Se
perseverarmos, a probabilidade de obter mais sucesso do que fracassos ¢ maior. Se ndo perseverarmos,
a probabilidade de fracassar ¢ muito maior do que sermos bem sucedidos (IAS, 2010a, p. 7-8, grifos
meus);

Quando[sic] mais solida for nossa auto-estima, mais bem preparados estaremos para lidar com
problemas que surgem em nossa vida pessoal e profissional; mais rapido conseguiremos nos erguer
depois de uma queda; mais energia teremos para recomegar.

[...]

Quanto mais elevada for a nossa auto-estima, mais estaremos dispostos a criar relacionamentos que
nos alimentem e ndo nos intoxiquem. O fato é que o semelhante atrai o semelhante ¢ o saudavel é
atraido pelo saudavel. A vitalidade e a expansividade nos outros naturalmente atrairdo mais as pessoas
com boa auto-estima do que o vazio e a dependéncia. Individuos com elevada auto-estima tendem a
ser atraidos por individuos com elevada auto-estima. A baixa auto-estima busca a baixa auto-estima
nos outros — ndo de maneira consciente, mas de uma forma involuntaria e inconsciente.

[...]

Quanto mais saudavel for a nossa auto-estima, mais propensos seremos a tratar os outros com respeito,
benevoléncia, boa vontade e equanimidade — uma vez que nao tendemos a percebé-los como ameaga,
e que o auto-respeito ¢ a base do respeito do outro. Enfim, a auto-estima elevada é a base para a
felicidade pessoal(1AS, 2010a, p. 8, grifos meus).

Fonte: Materiais de pesquisa — Conjunto 3.

Neste momento, fago uma parada para mencionar um aspecto que me pareceu
interessante na busca de videos que poderiam servir a pesquisa. Em uma das buscas
. S . 237 .
realizadas, encontrei varias entrevistas de um consultor™’, palestrante e diretor de empresa
que, ao propor o desenvolvimento de lideres a partir de estratégias aceleradas de

aprendizagem, toma a resiliéncia como ferramenta para uma educac¢do de exceléncia e

36 Nas paginas 7 e 8 o material de Capacitagio inicial do Acelera Brasil (IAS 2010a) faz uso do texto intitulado
Auto-estima, de autoria de Walter Doyle Staples publicado em 2004 no livro Pense como um vencedor, da
editora Pioneira.

*"Entrevistas realizadas com Eduardo Carmello — consultor, palestrante e diretor da Entheusiasmos Consultoria.

Destaco algumas, disponiveis em:

https://www.youtube.com/watch?v=m1Hhsw6GdkA ;https://www.youtube.com/watch?v=W9eQXGkDLCY ;http
s://www.youtube.com/watch?v=1YdpFR8Xttg;https://www.youtube.com/watch?v=FK6VKV3Eo074;https://www
.youtube.com/watch?v=7IsVRoasxRI. Acesso em: 05 jul. 2014.
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proatividade. O consultor apresenta uma educacdo que busca valorizar os pontos fortes de
cada individuo, propondo o delineamento de metas a serem alcangadas. Para tanto, recomenda
o desenvolvimento de agdes a partir de indicadores, avaliacdo sistemadtica, formagao de equipe
para trabalho em rede e exploragdo das capacidades especificas das singularidades. Destaca,
ainda, a importancia da resiliéncia, explicando que, em sua etimologia, a palavra resiliéncia
se refere a capacidade de transformacao, de o individuo incorporar uma atitude proativa e de,
nas horas de dificuldade, mobilizar as habilidades de que dispde na busca de alternativas para
um problema.

Ainda, pelo principio de resiliéncia trabalhado nos materiais, propde-se que “metas
elevadas e realistas” (IAS, 2003, p. 74) sejam tragadas e colocadas em agao desde o primeiro
dia de aula, de modo que o aluno saiba aonde pode chegar. Tendo confianga em si mesmo,
devera engajar-se no proprio aprendizado, que fica sob seu controle, pois “a cada dia, o aluno
sabe o que se espera dele, o que tem de fazer e 0 momento em quem chegou ao final da tarefa
com éxito. As atividades sdo divididas em pequenos passos, através dos quais o aluno
caminha para o sucesso” (IAS, 2003, p. 76, grifo meu). Cabe ainda destacar que a resiliéncia,
assim como a plasticidade, sdo atributos individuais que precisam ser ativados em cada aluno.
Assim, fica perceptivel uma individualizagdo das praticas de correcdo, que irdo produzir
efeitos também particularizados nos sujeitos em relacdo ao quanto sdo resilientes. Essa
perspectiva de mudanga e de correcdo envolve a capacidade de resgatar uma situagdo de
atraso escolar que se vé pela aceleragao do tempo de aprendizagem. Apesar de parecer um
paradoxo, o resgate ¢ realizado pela aceleragdo, o que acontece justamente pela superagao de
cada aluno que estd em situagdo de defasagem. Para resgatar, as praticas de corre¢do propdem

acelerar as aprendizagens. E o0 que veremos na proxima se¢ao.
6.5 A aceleracio na perspectiva do resgate: a defasagem como divida

ACELERAR, apressar, apressurar, ativar, aligeirar, precipitar. — Acelerar —
diz Bruns — ‘denota impaciéncia (sofreguiddo), desejo ardente de alcangar o
termo’; € dar mais rapidez ao movimento ou ao ato... — Apressar denota agao
viva, movimento apressado para chegar ao fim, ou afastar-nos do principio: ¢
inerente a este verbo a ideia do pouco cuidado que resulta da propria pressa.
— Apressuraré dar-se pressa desordenadamente, ‘apressar com precipitacao’.
— Ativar, como esta dizendo o proprio radical, é ‘fazer mais ativo’. E o mais
genérico do grupo; e poderia, no maior nimero dos casos, suprir a qualquer
dos outros que nele figuram. — Aligeiraré propriamente ‘fazer que se
mova,que caminhe, etc., mais ligeiro’. Aligeira-se o passo, o voo. Aligeiram-
se os soldados pelo exercicio. — Precipitar quer dizer aqui ‘apressar,
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antecipando, um negocio, uma solucdo esperada etc’ (ACADEMIA
BRASILEIRA DE LETRAS™®, 2011, p. 73, grifos meus).

Dentre os varios sentidos que fazem eco ao vocabulo acelerar e a seus sinonimos,
destaco o carater geral e (aqui) muito interessante da palavra ativar. Fazer mais ativo é, a meu
ver, o cerne das praticas contemporaneas de aceleracdo da aprendizagem. Apressar o
processo, fazer com que o tempo (de aprendizagem) aconteca com maior rapidez, por-se em
marcha s3o exemplos de enunciagdes que atravessam a composi¢cdo dos materiais dos
programas, cujos nomes ja denotam movimento: Se liga, A hora é essa, Acelera Brasil,
Aprenda pra valer!, entre outros. A ordem ¢ ativar, fazer mais ativo, fazer-se mais ativo. Para
conseguir isso, muitas frentes sao criadas.

Entendo que a mobilizacdo que esse aligeiramento suscita aparece como pressuposto
para o sucesso das acdes de aceleracdo e ndo acontece sem o envolvimento do proprio escolar.
Como temos visto, trama-se uma rede em que saberes e procedimentos que dispoem-se a
capturd-lo pelo convencimento a fim de que queira ingressar e permanecer tendo sua
aprendizagem acelerada — aceleracdo esta que, curiosamente, coloca para frente em fungdo
do passado. Trata-se, a meu ver, de uma projecdo retroativa que visa a resgatar o tempo
perdido em anos de reprovagdo escolar. O resgate envolve a aceleragdo e funciona como
principio mobilizador das agdes dos individuos; faz voltar ao que passou para buscar o déficit
em relacdo ao que nao aconteceu, ou seja, a uma falta. Dito de outro modo, o diferencial entre
o ideal do que deveria ter sido e o que acabou acontecendo — aprovagao no tempo devido e a
defasagem resultante do insucesso escolar — ¢ que precisa ser resgatado, revisto, equilibrado.

Nos materiais analisados, fica visivel a relacdo de resgate requerida pela defasagem
escolar. E preciso que os aprendentes em posi¢do deficitaria se sintam responsabilizados a
“correr atrds do tempo perdido” para que o fluxo escolar possa ser equilibrado e corrigido.
Para tanto, ¢ indispensavel “[...] resgatar, através de aprendizagens bem-sucedidas, o
autoconceito positivo e a confianca dessas criancas e jovens [...]”(Técnicas do CENPEC,
19964, p. 20; grifos meus). Nesse sentido, as praticas de aceleragdo operam como estratégias
que viabilizam a retomada de melhores posicdes de aprendizagem pelos alunos que se

desviaram do fluxo considerado adequado. Observa-se que:

238 1N: - 4. A ,
Dicionario de sinénimos da lingua portuguesa.
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Quadro 31 — Resgate, retomada

O objetivo ¢ corrigir o fluxo na Rede, eliminando a defasagem idade/série, criando condig¢des para
que alunos multirrepetentes possam, em um ou dois anos, refomar com sucesso o percurso regular,
frequentando a série prevista para seu grupo etario (Técnicas do CENPEC, 1996a, p.20);

[...] as Classes de Aceleracao visam recuperar a confianga perdida: de alunos, em sua capacidade de
aprender, e de professores, em sua competéncia para ensinar bem a todos (Técnicas do CENPEC,

1996a, p.20);

O Projeto ndo pretende criar outra modalidade de ensino, nem instituir a promocao pura e simples
dos alunos para séries subsequentes: visa, sim, resgatar, através de aprendizagens bem-sucedidas, o
autoconceito positivo e a confianga dessas criangas e jovens na propria capacidade de aprender,
condi¢Oes basicas para a continuidade dos estudos com chances de sucesso (Técnicas do CENPEC,

1996a, p.20).

[Depoimento de aluna do 9° ano]*”

O Programa Correcao de Fluxo ¢ muito importante para todos nos. Eu gostei por que[sic] eu ja estava
atrasada e gragas a esse programa e aos professores pude ter uma grande oportunidade para chegar na

minha série certa.
A minha vida mudou muito [...] entrei para este curso, por que aprendi a valorizar o tempo e os

estudos.

[Depoimento de aluna do 9° ano]**’

A correcao de fluxo ¢ muito importante para aquelas pessoas como nds que estamos fazendo para ver
se conseguimos ficar com nossos estudos em dias. Isso quer dizer que o fluxo esta dando uma
oportunidade melhor para nos que queremos ser algo melhor na vida, pois com o fluxo estamos
fazendo bastante esfor¢o para conseguimos passar de ano ir para o 2° grau. Se ndo fosse o fluxo nos
ainda estariamos cursando a 7* série. Nosso programa corre¢ao de fluxo s6 esta fazendo parte dele e
dar essa oportunidade para aquelas pessoas que estdo atrasadas e que querem realmente estudar.
Agora nés devemos fazer nossa parte de agradecer pela oportunidade de alcancar nosso objetivo. E
muito bom fazer duas séries s6 nun[sic] mesmo ano, mas isso sé correcdo de fluxo pode fazer e os
também tem que [ilegivel] e se esfor¢ar para que no final do ano ndo ficar (grifos meus).

Fonte: Materiais de pesquisa — Conjuntos 3 ¢ 4.

Para compreender a a¢io de resgate pela perspectiva da falta e de um endividamento®*!

proveniente da situagdo de defasagem, fui buscar a etimologia da palavra resgate. Nessa

empreitada, deparei-me com os seguintes sentidos, provenientes do latim:

39 Video disponivel em: http://www.drearaguaina.com.br/fotos/galerias/popup.php?id=exemplo12. Acesso em:
20 de maio de 2013. Transcri¢do apresentada em anexo (ANEXO C).

0 Idem.

*' Em seu livro 4 fabrica do homem endividado, traduzido do francés e ainda em processo de editoragdo para
publicagdo no Brasil, Lazzaratto (2011) aborda a producdo de uma “economia do endividamento” pela
perspectiva moral e subjetiva. A partir da relag@o credor-devedor, trabalhada por Deleuze e Guattari no livro “O
Anti-Edipo”, Lazzarato (2011) reativa duas hipoteses para sustentar a fabricagio do homem pelo viés do
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RECAPTARE, “tomar, pegar de volta”, de RE-, “outra vez”’, mais
CAPTARE, “pegar, tomar, agarrar’; L., REDIMERE, “redimir”,
literalmente “comprar de volta”, de RE-, mais EMERE, “comprar, ganhar,
obter”. “Remissao” tem a mesma origem, bem como “remitir” e “remisso’;
Feita hd poucos séculos com base no Grego NOSTOS, “volta para casa”,
mais ALGOS, “dor”; L., FUGAX, “o que foge, transitério”, de FUGERE,
“fugir, escapar” ***.

Na mesma origem etimolégica da palavra resgate’®, encontram-se as palavras redimir
e remissdo, cujo sentido remete a doutrina central do Cristianismo, que se alicerca no resgate
ou expiacdo do pecado original. A tradicdo cristd***, no cerne de sua doutrina, promove um
tipo de relagcdo baseada na responsabilidade e na culpa gerada por essa grande divida original,
que ¢ produzida antes mesmo do “desabrochar” da humanidade. Nessa dire¢do, ¢ preciso
cultivar uma vida que implique a busca pela equiparagdo endividatoria que nunca cessa de
fazer-se. A responsabilizagdo pela divida e principalmente a posicdo de devedor levam os
homens a curvarem-se diante de seu credor pela relagdo assimétrica cuja causa imanente esta
embasada e se atualiza pelo endividamento. Mesmo sendo a divida impagavel, cabe a todos
nos, devedores, mantermos a balanga endividatéria seguramente equilibrada para que o
infortinio ndo aumente. Para tanto, a necessidade de resgatar o caminho correto, ¢ preciso

corrigir-se.

endividamento moral assumido historicamente. A primeira hipétese diz respeito a defini¢do do paradigma social
pelo crédito e ndo pela troca, sendo que “na base da relagdo social ndo esta a igualdade (da troca), mas a
assimetria da divida/crédito que precede, historica e teoricamente, & da producdo e do trabalho assalariado”
(LAZZARATO, 2011, p. 8). A segunda hipdtese trabalha com a convergéncia do funcionamento da economia e
da ética, acrescentando, ao trabalho material, o trabalho sobre si mesmo.

2 Consulta ao site disponivel em: http://origemdapalavra.com.br/site/palavras/resgate/ Acesso em: 05 jun. 2014.
3 Resgate também diz respeito ao valor para obter a libertagdo de um cativo, e seu uso ¢ observado nos textos
biblicos de Exodo e Provérbios (Exodo 21:30 e Provérbios 13:8. Consulta ao site disponivel em:
http://bibleviews.com/portuguese/ch3/ch3-6.html. Acesso em: 05 jun. 2014). Segundo a teologia do sacrificio de
Cristo, a palavra resgate foi usada por Jesus para mostrar como o homem foi trazido de volta a Deus. A heranga
do pecado, impressa na histéria da humanidade desde a sua origem, torna-se, entdo, um fardo a ser carregado por
todos; uma divida quase impagavel que constitui o foco da doutrina crista.

% A expiagdo do pecado original como ensinamento encontra-se no nicleo teolégico do Novo Testamento e
provém diretamente do mito de Addo e Eva, descrito no Antigo Testamento. Addo e Eva pecam ao comerem o
fruto da arvore proibida, fruto cuja natureza simbolica estd no conhecimento do bem e do mal. Tal ato
transformou-se “na mae e no pai de todos os pecados” (DAWKINS, 2013). Foi assim que “eles e todos os seus
descendentes foram expulsos para sempre do Jardim do Eden, privados do dom da vida eterna e condenados a
geracdes de trabalhos dolorosos, no campo e no parto, respectivamente” (DAWKINS, 2013, p. 324). Nessa linha
de pensamento, acredita-se que o pecado original tenha sido passado de geragdo a geragdo pela linhagem
masculina, sendo transmitido pelo sémen. Tal entendimento de que o pecado € transmitido pelo sémen ¢
desenvolvido por Santo Agostinho, que “foi o responsavel por cunhar o termo ‘pecado original’. Antes dele era
conhecido como ‘pecado ancestral’” (DAWKINS, 2013, p. 325). A punigdo pela desobediéncia ndo se restringiu
a expulsdo do paraiso, mas imprimiu uma forma de vida cuja “natureza” ¢ vista como devedora. Nesse sentido, a
vida carregaria em si um saldo negativo que nos acompanha ao longo da nossa existéncia como humanos.
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A conversao ¢ o ponto fulcral do resgate. Nao ¢ possivel, entdo, efetivar o resgate sem
converter as agdes daquele que resgata e que é resgatado. E preciso criar estratégias para
mudar de rumo, modificar o que se vinha fazendo, a forma como se agia até entdo, para que
finalmente se comece a “pagar” certo endividamento resultante da posicao de aprendizagem
que nao foi alcangada. Nesse sentido ¢ que “a divida implica uma subjetivacdo”
(LAZZARATO, 2011, p. 29) e remete a uma mudanca de acao do sujeito em relagdo a si
mesmo>®. Para Lazzarato (2011), a divida coloca-se como uma relagdo de poder transversal
que age ao que chama de nivel planetario, “acompanhando e solicitando a fabricacdo ‘ética’
do homem endividado” (LAZZARATO, 2011, p. 62).

Lazzarato (2011) defende a ideia de que, para a constituicdo de uma relacdo de
endividamento, € preciso que as subjetividades se sintam comprometidas, responsabilizadas
pela divida. Assim, investirdo esfor¢os na busca de manutencdo do endividamento, a qual se
da pelo resgate ou, dito de outro modo, pelo “pagamento” permanente. Para que o
“pagamento” acontega, ¢ indispensavel o reconhecimento da capacidade que todos e cada um
tém de mobilizar-se para fazer esse “acerto de contas”, mesmo que provisorio. No ambito
educacional e, no que interessa a este estudo, entendo que para a producdao do aprendente
investido de aceleragdo, € central o reconhecimento do individuo em relagdo a si como capaz
de comprometer-se com o equilibrio da divida — adquirida por sua posi¢do considerada
precaria — e aprender permanente e espontaneamente. O endividamento tem funcionado,
entdo, como uma forma de potencializar o gerenciamento pedagogico da defasagem e
corrigibilidade escolar, pois promove certos modos de os individuos portarem-se e agirem em
relacdo aos outros e a si, impulsionando-os a transpor a posicao deficitaria de ndo-aprendentes
em que se encontram. A chave para o entendimento desse processo, penso, estd na
permeabilidade do sujeito e na sua abertura a modificar-se, assim transformando suas agdes e

flexibilizando suas aprendizagens.

5 Segundo o autor, a produgdo econdmica coincide com a produgdo da subjetividade e coloca a divida como
“uma relagdo econdmica indissociavel da producdo do sujeito devedor e de sua ‘moralidade’” (LAZZARATO,
2011, p. 8). Nessa linha argumentativa, importa notar a ingeréncia da racionalidade governamental neoliberal e
das tecnologias de poder ao promoverem a responsabilizacdo do individuo moderno pelo empresariamento de si.
Ao assumir a logica da autocorre¢do, o individuo reverte o imperativo de emancipagdo que o trabalho de si
prometera proporcionar-lhe para “assumir sobre si 0s riscos € 0s custos que nem as empresas ¢ nem o Estado
desejam assumir” (LAZZARATO, 2011, p. 65). Isso condiz com a possibilidade de produzir um capital humano
sempre (mais ou menos) endividado, potencialmente pobre e muitas vezes precario. Trata-se de um individuo
que se auto responsabiliza por sua propria situacdo de vida, gerenciando seu emprego, seus ganhos ¢ gastos nos
reduzidos limites de agdo gerencial de que dispde, dada a crescente redugdo dos servigos sociais € o correlato
aumento da responsabilidade individual. Nesse viés, quanto maior a autonomia pela qual o individuo ¢ levado a
reconhecer-se, maior a atribui¢@o ética frente ao encargo social. A partir desse estado de coisas, parece-me que,
quanto mais se supde autonomia, mais “livre” deve sentir-se o individuo para autoresponsabilizar-se.
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Nesse sentido, ao falar em um aprendente a acelerar, atento para sua producao como
individuo posicionado em uma zona desfavoravel, dada a precariedade de seu estado de ndo
aprendente. Alguém que precisa ser mobilizado a potencializar sua capacidade de aprender —
estendida a todos na Contemporaneidade — para que, equilibrando sua participagdo nas redes
de mercado, consiga manter-se ativo, incluido e comprometido com o saldo devedor de sua
defasagem, seja ela passada ou futura. Deve estar atento para investir em si mesmo,
autocapacitando-se e julgando as préprias condutas a fim de ajustar-se permanentemente a
uma sociedade que lhe exige atitudes autorreflexivas.

A iminéncia da divida frente a posicao deficitaria ocupada por alguns individuos — no
caso deste trabalho, a defasagem resultante do descompasso entre a idade e a série cursada por
grupos de alunos — deve ser uma preocupacgdo assumida por todos, desenhando-se como um
problema deste tempo. Entende-se que, a medida que todos se responsabilizarem pelo encargo
social e educacional da divida, visivel na situacdo de “fracasso escolar” emergente, sera
possivel ampliar as estratégias da racionalidade politica que impdem a participacdo € o
engajamento de todos e de cada um dos individuos como centrais para a manuten¢do da razao
governamental neoliberal. Nesse sentido, passa a configurar-se como necessario o
investimento em estratégias de aligeiramento do tempo de aprendizagem, nas classes de
aceleragdo, para que se possa resgatar o tempo deficitario representado pelas repeténcias
recorrentes e, ainda, ampliar as condi¢gdes de manutencdo de uma individualidade
caracterizada como deficitaria.

Sendo assim, ao se conectar com a aprendizagem, a correcado promove o ajuste, a
capacitagdo e a transformag¢do dos aprendentes. Pode-se dizer que se trata de conjuntos de
praticas pelas quais a aceleragdo da aprendizagem funciona e produz seus efeitos. Como
primeiro grupo, vé-se que, para o ajuste, sdo mobilizados como necessarias a atitude de
resgate, a retomada, a reflexdo, a conversao; para o segundo grupo, referente a capacitagao,
mobilizam-se a forca de vontade, a autoconfianga, o autoconceito positivo € o entendimento
de que se ¢ capaz; para o terceiro grupo, a transformagdo requer a resiliéncia e a plasticidade.
Entendo que esses trés grupos de praticas operam estrategicamente nos programas de
aceleracdo da aprendizagem a fim de que os defasados, pela potencializacdo de sua abertura
ao aprender, ajam em relagdo a si mesmos e se modifiquem. Desse modo, na
contemporaneidade, vemos configurar-se uma importante tecnologia de intervencao no campo
pedagbgico: trata-se de uma “pedagogia para negativados” (SILVA, 2015, s/p). Uma

pedagogia que ¢ acionada para a correcao dos individuos que “necessitam” serem resgatados e
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que os interpela pela produ¢do permanente de “novos percursos formativos — atraentes,
inovadores e originais” (SILVA, 2015, s/p).

Esses percursos “atraentes, inovadores e originais” sdo apresentados como parte da
engrenagem pedagdgica que compdem as praticas de corregdo operadas pelos programas de
aceleragdo da aprendizagem. O percurso oferecido pelos programas pode ser adjetivado dessa
forma porque se apresenta como a concessao de um beneficio aos individuos que ja estdo em
situacdo de defasagem e, por isso, vistos como aqueles que ocupam uma posicdo de
vulnerabilidade e precariedade social. Ao serem ‘“agraciados” pelas acdes de programas que
“potencializam as habilidades do sujeito ao invés de o subestimarem” (PERNIGOTTI et al,
1999, p. 49) os aprendentes se veem compelidos a produzirem um novo percurso para sua
formacao. Sendo assim, a perspectiva da falta e do endividamento atravessam as praticas de
corre¢do dos programas, tendo em vista que, somente ao se reconhecer como individuo em
falta ou endividado, € que o aprendente ira se mobilizar para a mudanca.

Como assinalei anteriormente, no conjunto de praticas que preveem o resgate, a
retomada, a reflexdo e a conversdo para produzirem um ajustamento, coloca-se como
necessidade redimensionar a percepcdo negativa sobre os alunos defasados, estabelecendo
uma logica de reversdo de um estigma que paira sobre esses individuos. Assim, os
aprendentes sdo levados a refletirem sobre sua situacdo, a examinarem a Si mesmos,
assumindo uma postura de resgate e de conversdo diante dessa autoavaliagdo. Refletindo
sobre aquilo que falta, o aprendente ¢ incitado a produzir em si mesmo essa nova atitude de
ajuste. A possibilidade de perceber-se e avaliar-se ¢ vista nos programas como instrumentos
que podem gerar uma percep¢do positiva do individuo em relagdo a si mesmo como
aprendente, levando-o a desejar uma nova posi¢ao.

No segundo conjunto de praticas, vemos a capacitagdo como finalidade. Sentimentos
como autoconfianca, for¢a de vontade, autoconceito positivo e sentir-se capaz sao produzidos
pelas praticas corretivas. Entende-se que o desenvolvimento de uma percepcao positiva sobre
si mesmo torna o individuo confiante nas suas capacidades, e, por isso, capacitado a realizar
mudangas. Também importa ressaltar que pelo desenvolvimento da autoconfianga, os
aprendentes ampliam sua forca individual, sua resisténcia para aguentar pressoes e supera-las.
Assim, configura-se o terceiro conjunto de praticas identificadas nos programas de aceleragao
da aprendizagem, o qual diz respeito a transformacao. Nas praticas que mobiliza, estdo a
resiliéncia, a plasticidade e a mudanga de atitude. E por meio dessas praticas que o individuo
pode operar a sua modificacdo e assumir novas formas de agir. Temos, portanto, os trés

conjuntos de agdes ou praticas investidas para a modificacdo esperada em relacdo aos
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individuos que participam dos programas. Tais conjuntos implicam-se operando como uma
engrenagem pedagdgica que promove a mudanca de vida dos escolares. Sendo assim, ajustar-
se, capacitar-se € transformar-se sao imperativos das praticas corretivas que operam nas
classes de aceleracao.

A perspectiva de resgate, de retomada e de conversdo ¢ evidenciada nos materiais de
pesquisa como possibilidade de o individuo investir em si mesmo para alcangar uma posigao
mais favordvel em relacdo ao fluxo escolar. Desse modo, a defasagem vista como
responsabilidade do individuo funciona como um gatilho para que essas acdes de resgate
sejam ativadas. Assim, a aceleragao do tempo de aprendizagem se da, entre outros aspectos,
pela urgéncia em superar a posicdo desfavoravel ocupada pelos defasados. Evidencio a
capacidade de aprender produzida como condi¢cdo que permite aos individuos fazerem
diferentes coisas consigo mesmos e com os outros. Nesse vi€s, ao ser tomada como verdade, a
aprendizagem assume a fung¢ao estratégica de conduzir a vida das pessoas, tornando possivel a
transformagdo das subjetividades. Por tudo isso, penso ter ficado claro que, para mobilizar a
engrenagem de uma pedagogia para negativados, a corre¢do precisou se vincular a

aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pretensdo deste estudo foi caracterizar as praticas de corre¢do e pensa-las no ambito
da educagdo contemporanea. No registro dos estudos foucaultianos realizou-se uma anélise
dos modos de corre¢ao, tomando como ponto de partida conjuntos de praticas colocadas em
funcionamento por programas e projetos nominados de Acelera¢do da Aprendizagem, os
quais compdem um conjunto de politicas de correcdo de fluxo escolar emergentes na segunda
metade da década de 1990 no Brasil.

Ficou visivel que o elevado investimento no individuo em situagao de defasagem, alvo
das praticas de aceleracdo tem se justificado pelo risco de este tornar-se improdutivo, incapaz,
incorrigivel, ou ainda pelos altos indices de fracasso escolar, que poderdo ser engrossados
pela posicao ocupada por tal aluno. Assim, a forte captura operada pelos programas de
aceleracdo da aprendizagem pode recolocar os escolares em relagdo a condicao de
corrigibilidade que tém ocupado na escola moderna; isso sem deixar de assombra-los com a
possibilidade de ocuparem o lugar de improdutivos. Dessa forma, ainda hd algum potente
investimento de forcas que tensionam permanentemente os individuos tidos como defasados
para que impulsionem a si mesmos para que se corrijam, fazendo com que desejem modificar
suas proprias vidas, ativadas pelo cultivo de uma atitude pessoal de transformacdo. A
mudanga de atitude dos escolares frente a propria situacao de defasagem implica centralmente
o estimulo ao reposicionamento em relagdo as dificuldades de aprendizagem apresentadas e
de transformacdo da experiéncia de si, ou seja, implica o estabelecimento de outra relagdao do
ser consigo nas suas experiéncias escolares.

Para sua realizagao, o estudo foi dividido em trés Partes.

A Primeira Parte trouxe a problematizacdo em torno da tematica da aceleracdo da
aprendizagem na Contemporaneidade, ponto de partida desde o qual foi possivel constituir a
corre¢do como objeto de pesquisa. Também na Primeira Parte realizou-se a apresentagdo e o
desenvolvimento dos conceitos que se mostraram uteis para a elaboragdao do estudo, os quais
foram utilizados como ferramentas metodoldgicas e analiticas ao longo da investigacao.
Nesse primeiro momento, ainda foram apresentados os materiais de andlise e sua
produtividade, o que pode ser realizado a partir de um mapeamento de Politicas, Leis e
Programas que compuseram o entorno de criagdo da materialidade analisada. Esses materiais
foram vistos como superficies de inscricdo de praticas discursivas onde regimes de verdade

atuam na defini¢do daquilo que ¢ visibilizado como algo oficial, racional e verdadeiro.
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Na Segunda Parte da Tese, dei continuidade a investigacdo dos modos como a
corregdo vem operando em diferentes contextos historicos. A fim de buscar a proveniéncia
das formas de correcdo contemporaneas, examinei a constituicdo da corre¢do em um periodo
historico temporalmente amplo. Busquei compreender a implicagdo das praticas corretivas nas
sociedades pagas e cristds na Antiguidade. Tomando por base os estudos de Foucault, filésofo
que, ao investigar as praticas de subjetivacdo no Ocidente, propde o exame das técnicas de
constituicdo de si na Antiguidade grega e romana, pude entender que o cuidado de si, como
principio de formacao antiga, ndo pode se desenvolver sem a nog¢ao de corre¢do. A pratica de
si constituiu-se a partir de uma formagao em cujo centro estava a corre¢cao. Em termos gerais,
percebeu-se que, em relacdo a finalidade, as praticas de correcdo antigas visavam a
transformagdo individual para o exercicio da liberdade, principalmente na forma paga. Como
procurei demonstrar na Segunda Parte desta Tese, essa finalidade ndo se mantém no jogo dos
mecanismos de poder, operados pelas sociedades de gestdo governamental, onde a corregao
passa a se realizar pelo assujeitamento e controle dos individuos. Nessa construgdo, foi
possivel perceber que corrigir ndo ¢ privilégio dos mecanismos modernos de vigilancia e
disciplinamento dos corpos. No cenario disciplinar, a ortopedia do comportamento corporal e
também moral era bem delimitada pela tecnologia disciplinar que normalizava as condutas
dos individuos. Ja4 no contexto de uma logica de seguridade, a corre¢do incide sobre os
variados fluxos humanos ordenados por calculos estatisticos de comportamentos esperados.
Viu-se que a regulacao e o controle dos modos de vida das populagdes passaram a ser centrais
desde o século XVIII, sendo tomados como objetos de calculo de um poder regulador.
Atrelada a uma anatomia politica do corpo individual, a biopolitica operou tecnologias
voltadas a regulag@o do corpo populacional por meio de normalizagdes, onde os fluxos sdo os
alvos centrais. Nessa ultima énfase de constitui¢ao da correcdo, percebi a sua produgdo pelos
mecanismos de seguridade e a fung¢do centrada na prevencdo. Em tal énfase ja ndo se
intenciona a correcdo direta ao corpo de cada individuo, tomado como um caso, mas se quer a
regulacdo de fluxos, estabilizados pelas estatisticas (POPKEWITZ; LINDBLAD, 2001). Nao
se deixa de corrigir os individuos, o que acontece ¢ que a nocao de risco leva cada sujeito a
gerenciar a sua conduta a partir de um campo de saberes que dispdem as melhores escolhas a
serem feitas. A corre¢do passa entdo a focar suas acdes no gerenciamento do risco, um risco
coletivizado na racionalidade liberal e, nesse contexto, assumido pelo Estado cuja intervencao
acontece pela elaboracdo de politicas que visam conduzir a vida da populagdo, ou seja,

biopoliticas. Esse risco coletivizado do liberalismo desloca-se para um risco individualizado
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na racionalidade politica neoliberal, o que faz com que a corre¢do seja buscada também no
ambito individual.

Na Terceira Parte da Tese mostrou-se a vinculacdo entre a corre¢do e a aprendizagem.
Com as mudangas nas tecnologias de governamento, engendradas ao longo do século XX, foi
possivel notar um deslocamento das formas pedagogicas centradas no ensino, para aquelas
centradas no individuo e em suas formas de aprendizagem. Nas condicoes de uma
aprendizagem ao longo da vida, assinalei um redirecionamento nas praticas de correcao,
atribuindo énfase para a fabricacdo de subjetividades que tornem-se autorrealizdveis. Dessa
forma, as subjetividades escolares, investidas de corre¢do, gerenciam suas proprias condutas,
a partir do desenvolvimento de conjuntos de técnicas de si. Ficou visivel que, assim como a
possibilidade de agir sobre si mesmo e de ser ativo colocou-se como condi¢do que sempre
esteve presente na atividade do aluno, a esta também esteve implicada a condicdo de ser
corrigido ou de corrigir-se. Sendo assim, constatou-se que a corre¢ao esta presente como algo
permanente e necessario na constituicao da subjetividade aprendente.

Tendo em vista a compreensdo de que as praticas corretivas tornaram-se potentes no
presente ao se vincularem a aprendizagem, na Terceira Parte do estudo, volto aos materiais
dos Programas de aceleracdo da aprendizagem emergentes no Brasil, na década de 1990,
desenvolvendo uma analise especifica das praticas corretivas colocadas em agdo para a
constituicdo de um tipo de subjetividade aprendente posicionada em situagdo de defasagem
escolar. Para tal empreendimento, analisei materiais didaticos e de sistematizagdo de dois
programas de Aceleracdo da aprendizagem e também testemunhos de individuos que
vivenciaram a correc¢do pela aceleragdo da aprendizagem. Mostro como tais praticas acionam
mecanismos de captura e subjetivacdo dos individuos e os produzem a partir de trés conjuntos
de acdes, quais sejam: o primeiro, de praticas de ajustamento, o segundo, de praticas de
capacitagdo e o terceiro conjunto, de praticas de transformagdo. Por meio de tais praticas, ¢
possivel constituir uma subjetividade investida de aceleragdo, ou seja, uma subjetividade cujo
estigma de ndo aprendente deve ser revertido pela autoconfianca e crenga em si proprio e nas
suas potencialidades; trata-se ainda, de uma subjetividade que precisa ter sua capacidade de
resiliéncia aumentada. Desse modo, se podera constituir uma atitude proativa do individuo em
relacdo a si mesmo e desenvolver o desejo pela mudanca de sua situacdo defasada. Essas
praticas que compdem os programas de aceleracdo da aprendizagem integram uma pedagogia
especifica, propria para negativados (SILVA, 2015), a qual se sustenta em duas bases de sua
razdo praticas: a responsabilizacdo pessoal e a perspectiva da falta. Nessa engrenagem, tal

como foi analisado no sexto capitulo da Tese, se constitui uma subjetividade investida de
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aceleragdo. Sendo assim, procurei demonstrar nessa Terceira Parte, o que considero o ultimo
elo argumentativo da trajetoria da Tese, qual seja, o modo como as praticas de corregdo
funcionam no tempo presente produzindo esse sujeito aprendente, o qual, para além de ser
corrigido, precisa ser “acelerado”.

Nessa dire¢do, tomando como foco os modos de subjetivagdo que circunscrevem as
praticas de aceleragao do tempo de aprendizagem na escola e funcionam como estratégias
para a correcdo do fluxo escolar, penso haver uma implicagdo entre a correcdo e a
aprendizagem no presente, em que a correcdo ¢ potencializada pela fungdo que a
subjetividade aprendente assume diante da necessidade de acelerar seu tempo de
aprendizagem. A iminéncia da perspectiva da falta frente a posicao deficitaria ocupada por
alguns individuos — a defasagem resultante do descompasso entre a idade e a série cursada
por grupos de alunos — ¢ considerada como devendo ser uma preocupagdo assumida por
todos os sujeitos como um risco coletivo, mas, sobretudo individual, desenhando-se como um
problema deste tempo. E entendido que, a medida que todos se responsabilizarem pelo
encargo educacional e social da defasagem, visivel na situagdo de atraso escolar emergente,
sera possivel ampliar as estratégias da racionalidade politica neoliberal que impdem a
participacdo e o engajamento de todos e de cada um dos individuos como centrais para a
manutengdo da razdo governamental. Desse modo, os programas de aceleracdo da
aprendizagem configuraram-se como necessarios, funcionando como uma estratégia de
aligeiramento do tempo de aprendizagem para que se possa resgatar a posicao deficitaria
representada pelas repeténcias recorrentes e, ainda, ampliar as condigdes de manutengao de
uma individualidade aprendente constituida na perspectiva da falta.

Com a realizagdo da Tese foi possivel compreender que as praticas de correcdo
envolvem um campo de agdes diverso. As praticas corretivas podem se inscrever tanto sobre o
corpo de individuos ou sobre sua alma; podem incidir sobre individualidades tanto quanto
sobre coletivos. A corre¢do também opera de certo modo avaliando e construindo critérios
que definirdo situacdes ou pessoas que serdo ou deverdo ser corrigidas. A corre¢do se utiliza
de técnicas e tem finalidades especificas. Por fim, a correcio tem efeitos. Em sua
operacionalizacdo, portanto, se pode perceber que o campo de constituicdo das praticas
corretivas € bastante complexo e seria impossivel tratar da totalidade desses elementos, ao
menos nesta Tese. Penso que algumas dessas discussdes poderdo ser realizadas em outros
momentos, pois o estudo permitiu que novos questionamentos fossem elaborados a partir de

sua realizacdo. Fica o convite a seguirmos pensando.
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APENDICE A - ACOES DOS PROGRAMAS

Acoes doProgramade Aceleracao da Aprendizagem

Centralidade da
aprendizagem

L

Estrategias para a
acelemacaoda
aprendizagem

L

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos materiais do Instituto Ayrton Senna — IAS (2016).
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APENDICE B - A CORRECAO COMO PRATICA PERMANENTE

Prdticas pagds

Praticas cristas

Praticas disciplinares

Praticas de
seguridade

Dominio de si

Renuncia de si

Produgao de si

Gestao de si

Correcdo dos atos

Correcao dos pensamentos

Correcdo da ortopedia dos
comportamentos

Correcdo dos fluxos

Alma/corpo (superficie
de inscri¢do da
correcao)

Corpo/alma

Corpo-meio para atingir a
alma/corpo individuo

Corpo-meio/espécie

Mestre ajusta a propria
conduta/corrige-se

Diretor e dirigido devem
corrigir os pensamentos

Individuo ¢ corrigido pela
normacao disciplinar

Individuo autocorrige
a sua conduta

permanentemente ajustando as escolhas
pela normalizagao
biopolitica
Controle dos desejos Mortificacdo da vontade Administracido dos Gestdo da liberdade
interesses
Obrigacao da verdade Obrigacao da verdade estd | A verdade ¢ A verdade ¢

esta com o mestre

com o conduzido

“comprovada” pelos
campos de saber

“calculada” pelos
campos de saber

Subjetivagao para a Sujeicao para a salvagdo Subjetivagao pela sujeicdo | Subjetivacao pela

liberdade e para a utilidade e sujeicdo e para o
docilidade autogerenciamento

Relagdo com o outro é Relacdo com o outro é Governamento pela Governamento pelas

indispensavel até indispensavel e permanente | expertise racionalidades

alcangar a subjetivacao cientificas

ética depois pode ser

mantida ou nao

Direcao temporaria Direcao permanente Vigilancia constante Controle/regulagao

permanente
Relagdo proxima entre Separacao entre pedagogia | Producdo de campos de Campos de saber e
pedagogia e psicagogia | e psicagogia saber disciplinares racionalidades

voltadas aos
fenomenos que
assolam a populagdo

Finalidade: autonomia

Finalidade: salvagdo

Finalidade: otimiza¢do do
comportamento

Finalidade: gestdo da
propria conduta

Obediéncia

Obediéncia como relagao
autofinalizada

Indexagao ao exercicio de
um poder racionalizado

Indexacdo ao
exercicio de um poder
racionalizado

Enfase nas técnicas de si

Enfase nas técnicas de si

Enfase nas tecnologias do
eu

Enfase nas
tecnologias do eu

Nogao de liberdade ética

Nogao de pecado ¢ central

Nogao de ordem ¢ central

Nogao de risco é

¢ central central

A verdade ¢ algo a ser A verdade ¢ algo que A verdade ¢ algo que A verdade ¢ algo que

lembrado e praticado precisa ser decifrado pode ser conhecido pode ser
racionalizado

A corregdo se configura
como/pela
DESAPRENDIZAGEM

A correcdo se configura
como/pela RECUSA das
vontades, impulsos,

A corregdo se configura
pela normagao disciplinar/
risco coletivizado

A corregao se
configura pela
normalizagao
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dos maus habitos e pelo
ajuste dos atos aos
preceitos (lembranga da
verdade para vivé-la)

pensamentos (aspecto
central que define a
corregao)

biopolitica/ risco
individualizado

Fonte: Elaborado pela autora (2016).
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APENDICE C — CONTRASTE ENTRE O MODELO EXISTENTE E A PROPOSTA DE
EDUCACAO ACELERADA

Critica - modelo existente
(educagdo compensatoria e terapéutica)

Contraste — modelo novo
(educacdo acelerada)

Em primeiro lugar, este processo reduz as
expectativas de aprendizagem, tanto por parte dos
alunos, quanto dos educadores incumbidos da tarefa
de ensina-los, estigmatizando os dois grupos com
um rotulo de inferioridade. Tal estigma acaba por
minar o apoio social a esta atividade, denotando o
baixo status social dos participantes, o que implica
numa imagem negativa que eles passam a ter de si
mesmos. [...] equivale a tratar tais estudantes como
descartados do sistema educacional dominante.
Assim, o modelo gera as condigdes mais insalubres
possiveis para se esperar algum progresso
educacional significativo (INEP, 1992, p. 5-6;
grifos meus).

[...] uma abordagem eficaz deve, fundamentalmente,
enfocar a criagdo de atividades de ensino que sejam
caracterizadas por grandes expectativas, alto
conteudo académico num contexto significativo e
status social para os participantes (INEP, 1992, p. 6;
grifos meus).

[...] o tratamento normalmente dispensado as
criangas que apresentam desvantagens educacionais
ndo foi concebido para trazer os estudantes até o
ponto em que possam cursar ¢ se beneficiar do
sistema educacional dominante e ter um
desempenho adequado ao seu nivel. Nao existe um
cronograma para tanto, e raramente se dispoem de
incentivos ou, pelo menos, de condi¢oes para que
estudantes passem do ensino compensatorio para o
sistema regular. [..] como se espera que OS
estudantes em educagdo compensatoria progridam
em ritmo mais lento do que o normal, observa-se
uma confirma¢do desta ideia, na medida em que
tais estudantes vdo cada vez mais se atrasando com
relacdo aos estudantes participantes da educagdo
regular. O resultado ¢ que, uma vez que um
estudante em condigdo desfavoravel ¢ relegado a
educa¢do compensatoria, espera-se que este
estudante aprenda num ritmo mais lento e a
diferenca de desempenho, entre os dois grupos de
estudantes, fatalmente crescera (INEP, 1992, p. 6;
grifos meus).

Para ser bem-sucedido, um programa deve
estabelecer prazos para cobrir a diferenca entre os
dois grupos de estudantes, de tal forma que, em
ultima analise, criangas em condigdes desfavoraveis
possam se beneficiar do sistema educacional
dominante (INEP, 1992, p. 6; grifos meus).

[...] ao se desacelerar o ritmo do ensino,
deliberadamente, da-se grande énfase a

Um curriculo eficaz para estudantes em condigdes
desfavoraveis deve ndo apenas ter um andamento
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intermindvel repeti¢do de conteudos, através de
adestramento. O resultado é que a experiéncia dos
estudantes em condicao desfavoravel nas escolas
vai perdendo sua vitalidade intrinseca, omite
pontos decisivos de aprendizagem e reforgo, e a
morosidade do processo de ensino enfatiza
expectativas desalentadoras. A exposigdo do aluno
a conceitos, analises, resolucdo de problemas e
praticas interessantes sdo amiude proscritos a favor
da decifragdo de habilidades potenciais de leitura e
operagoes aritmeéticas [...] a partir da premissa
basica de que estes fundamentos devem ser
aprendidos antes de se tentar qualquer atividade
mais  desafiante.  Aspectos  mecdnicos  sdo
enfatizados sobre aspectos intrinsecos, de contetdo.
Uma experiéncia tdo desagradavel vai anulando os
sentimentos das criancas com relacdo a escola e
reduz as possibilidades delas [sic] poderem vé-la
como um ambiente positivo, onde o progresso do
aprendizado vai tendo lugar (INEP, 1992, p. 6;

grifos meus).

mais rapido e engajar ativamente os interesses de
tais criancas de modo a refor¢ar sua motivag¢do, mas
também incluir conceitos, andlises, resolucdo de
problemas e praticas interessantes (INEP, 1992, p. 6;
grifos meus);

A montagem e implementacdo de um programa
educacional adequado para atender as necessidades
dos alunos educacionalmente em desvantagem deve
levar em conta o envolvimento dos pais, a utilizagdo
e uma abrangente
participagdo dos professores na formulacdo das
intervengdes a serem implementadas (INEP, 1992, p.
7; grifos meus);

dos recursos comunitdarios

[...] deve ser caracterizada por amplas expectativas,
prazos nos quais tais criangas deverdo apresentar um
desempenho em nivel da série adequada, programas
de do

programa pela equipe da escola e a utiliza¢do de

estimulantes instrug¢do, planejamento
todos os recursos disponiveis, incluindo os pais dos
estudantes. Além disso, devem ser usadas estratégias
de ensino que confirmem as experiéncias das
criangas. Sobretudo, a abordagem em questao deveria
incorporar um abrangente conjunto de estratégias
que se reforcem mutuamente e transformem o
contexto escolar, organizagdo, curriculo e estratégias
de ensino numa mesma direcao, ao invés de se basear
em reformas parciais e independentes (INEP, 1992,

p. 7; grifos meus).

Fonte: Elaborado pela autora a partir de material do INEP (2016).
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Titulo da Publicacao

Periodo de Publicacao

BRASIL. MEC. Secretaria de Educagao Infantil
e Fundamental. Fracasso escolar no Brasil:
Politicas, programas e estratégias de prevencdo
ao fracasso escolar.

MEC.

2005

BRASIL. MEC. INEP.

Dicionario de Indicadores  Educacionais.
Formulas de calculo. Sistemas integrados de
Informacgdes Educacionais.

2004

BRASIL. MEC. Censo Escolar (CE). Sinopse
estatistica da FEducacdo basica 1991-1995.
Brasilia. Outubro de 2003.

2003

BRASIL. MEC. INEP. 4 matricula no ensino
fundamental em perspectiva. Um modelo de
simulagdo para a previsao do comportamento da
matricula usando o fluxo escolar. Brasilia.

1999

BRASIL. MEC. Alinhamento estratégico
Tomo L.

2003

BRASIL. MEC. SEF. Brasilia. [Publicacao
realizada a partir do acordo MEC/UNESCO
Cadernos de Educagdo Basica].  Série
Atualidades Pedagogicas 4. E proibido repetir.
Escrito por Rose Neubauer da Silva e Claudia
Davis.

1994

BRASIL. MEC. INEP. Desempenho do sistema
educacional brasileiro 1994-1999.

2000

BRASIL. MEC. INEP. Escolas aceleradas:
podem elas ser bem-sucedidas no Brasil?
Estudos de Politicas Publicas N.1. Escrito por
Henry M. Levin e Pilar Soler.

1992

BRASIL. MEC. Brancher, Leoberto Narciso;
Rodrigues,  Maristela =~ Marques;  Vieira,
Alessandra Gongalves (org.). O direito ¢é
aprender.  Fundescola. Projeto  Nordeste.
Brasilia.

1999

MEC. SEPS. 4 recuperagdo da escola. SOUZA,

1980
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Clarilza Prado de (org.). Brasilia.

BRASIL. MEC. CFE. Conselho Federal de
Educagao. Distor¢do  série-idade escolar.
Brasilia, DF,

1980

BRASIL. MEC. Secretaria de Ensino de 1° e 2°
graus. A melhoria do perfil educacional

brasileiro e os pontos de estrangulamento.
Elaboracdo de Gildo Willadino. Brasilia.

1984

BRASIL. MEC. INEP. CIBEC. Avaliacdo da
educagdo basica em busca da qualidade e
equidade no Brasil. Elaborado por Carlos
Henrique Aratjo e Nildo Luzio. Brasilia: INEP.

2005

BRASIL. MEC. SEB. Secretaria de Ensino
basico. Estudos de assimetrias educacionais no
Brasil:  apresentacdo  de  desigualdades.
Elaborado por Elizeu Francisco Calsing.
Brasilia.

Me002566

1989

BRASIL. MEC. INEP. FEducacdo nas
mensagens presidenciais: periodo de 1890-1986.
V.1. Brasilia.

1987

UNESCO. Educag¢do e conhecimento: a
experiéncia dos que avangaram. Brasilia:
UNESCO.

2004

UNESCO. Divida por Educagdo: efeitos sobre
crescimento e pobreza. Elaborado por José
Marcio Camargo. Brasilia: UNESCO.

2006

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir de publicacdes oficiais (2016).
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ANEXO B — DIRETRIZES E POLITICAS NACIONAIS QUE SUSTENTAM A

CORRECAO ESCOLAR NO BRASIL

DOCUMENTO ANO | OBJETIVOS | EXCERTOS ACOES QUE
GEROU
BRASIL. Decreto n° 21.241| 1932 | Consolida as | Titulo I — Ensino secundario | Organiza-se por sistema

de 4 de abril de 1932

disposicdes sobre a
organizagao do
ensino secundario
e da outras
providéncias

Capitulo I — Dos Cursos ¢ da
Seriacao

Art. 1° O ensino secundario,
oficialmente reconhecido, sera
ministrado no Colégio Pedro 11
e em estabelecimentos sob o
regime de inspegao oficial.

Art. 2° O ensino secundario
compreenderd  dois  cursos
seriados: fundamental e
complementar.

Art. 3° Constituirdo o curso
fundamental as  disciplinas
abaixo indicadas, distribuidas
em cinco anos, de acordo com a
seguinte seriacao:

1* série: Portugués - Francés
Histéria da  Civilizacao

Geografia - Matematica

Ciéncias fisicas e naturais -
Desenho - Musica (canto
orfednico).

2% série: Portugués - Francés -
Inglés - Historia da Civilizagao
- Geografia - Matematica -
Ciéncias fisicas e naturais -
Desenho - Mausica (canto
orfednico).

3% série: Portugués - Francés -
Inglés - Historia da Civilizagao
- Geografia - Matematica -
Fisica - Quimica - Historia
Natural - Desenho - Musica
(canto orfednico).

de seriacdo. Nao ha
referéncia a ciclos, a
regime de progressiao
continuada e nem a
aceleracao da
aprendizagem.

6 Disponivel em:

http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/fontes escritas/5 Gov Vargas/decreto%2021.241-

1932%20reforma%?20francisco%20campos.htm. Acesso em: 10 de agosto de 2015.
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4% série: Portugués - Francés -

Inglés - Latim - Alemao
(facultativo) - Histéria da
Civilizagdo - Geografia -

Matematica - Fisica - Quimica -
Historia Natural - Desenho.

5* série: Portugués - Latim -
Alemdo (facultativo) - Historia
da Civilizagdo - Geografia -
Matematica - Fisica - Quimica -
Historia Natural - Desenho.

Paragrafo tUnico. Além das
disciplinas constantes da
seriacdo instituida neste artigo,
os estabelecimentos de ensino
secundario poderao ministrar
o ensino facultativo de outras,
uma vez que ndo seja alterado o
regime de horas semanais
referido no art. 34.

Art. 94. Os alunos do regime
seriado que, neste ano letivo, se
matricularem na 3% na 4* e na
5% séries do ensino secundario
prosseguirdao o curso de acordo
com a seriagdo da legislacdo
anterior.

§ 1° Os programas dos cursos a
serem feitos de acordo com a
seriacdo da legislagdo anterior
serdo os adotados pelo Colégio
Pedro II, em 1930, salvo o de
Matematica, que devera
obedecer ao atual programa.

§ 2° Os alunos sujeitos a
seriacdo da legisla¢do anterior,
que vierem a matricular-se em
qualquer série a que for
aplicada a seriacdo constante
deste decreto, prosseguirdo o
curso de acordo com a nova
distribuicdo de  disciplinas,
ficando ainda obrigados, para a
matricula nos cursos superiores,
ao regime do curso
complementar.
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BRASIL. Lei n° 4.024, de
20 de dezembro de 1961°*

1961

Fixa as Diretrizes
e Bases da
Educagao

Nacional

Titulo VI — Da Educagao de
Grau Primario

Capitulo 1I Do Ensino

Primario

Art. 27. O ensino primario ¢
obrigatorio a partir dos sete
anos e sO sera ministrado na
lingua nacional. Para os que o
iniciarem depois dessa idade
poderdo ser formadas classes
especiais ou cursos supletivos
correspondentes ao seu nivel de
desenvolvimento.  (Revogado
pela Lein® 5.692, de 1971)

Titulo VII — Da Educac¢do de
Grau Médio

Capitulo I — Do Ensino Médio

Art. 34. O ensino médio sera
ministrado em dois ciclos, o
ginasial e o colegial, e
abrangera, entre outros, oS
cursos secundarios, técnicos e
de formagdo de professores
para o ensino primario e pré-
primario. (Revogado pela Lei n°

5.692, de 1971

Art. 35. Em cada ciclo havera
disciplinas e praticas
educativas,  obrigatérias e
optativas. (Revogado pela Lei
n°®5.692, de 1971)

Art. 39. A apuragio do
rendimento escolar ficara a
cargo dos estabelecimentos de
ensino, aos quais cabera
expedir certificados de
conclusao de séries e ciclos e
diplomas de conclusio de
cursos. (Revogado pela Lei n°
5.692, de 1971)

§ 1° Na avaliagdio do
aproveitamento  do  aluno
preponderardo os resultados
alcancados, durante o ano
letivo, nas atividades escolares,
asseguradas ao professor, nos

Prevé a formagdo de
classes especiais ou
cursos supletivos para
os alunos que iniciarem
0 ensino  primario
depois dos sete anos de
idade. A organizagdo
do Ensino de grau
Médio sera realizada
em dois ciclos, o
ginasial e o colegial. Na
avaliagdo do
rendimento dos alunos,
0s resultados
alcangados ao longo do
ano letivo sao
entendidos como
preponderantes. E
assegurado ao professor
liberdade na elaboragdo
de instrumentos para
exame € no julgamento
do rendimento dos
alunos.

Nao ha referéncia a
correcdo escolar por
meio de sistemas de
recuperagdo € nem a
previsao de aceleragdo
da aprendizagem.

** Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L4024.htm. Acesso em: 10 de agosto de 2015.
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exames e provas, liberdade de
formulacdo de questdes e
autoridade de julgamento.

BRASIL. Lei n°5.692 de 11
de agosto de 1971°*

1971

Estabelece a Lei
de Diretrizes e
Bases da Educacgao
de 1° e 2° graus.

Capitulo I — Do ensino de 1° ¢
2° Graus

Art. 11 [sobre o tempo de
duragdo do trabalho escolar
efetivo]

1° Os estabelecimentos de
ensino de 1° e 2° graus
funcionardo entre os periodos
letivos regulares para, além de
outras atividades,
proporcionar  estudos de
recuperacio aos alunos de
aproveitamento insuficiente e
ministrar, em carater intensivo,
disciplinas, areas de estudo e
atividades  planejadas  com
duracdo semestral, bem como

Ha a indicagdo de
estudos de recuperagdo
para  alunos com
aproveitamento escolar
insuficiente. Na
modalidade de ensino
supletivo também se
prevé curso de
aprendizagem ou curso
intensivo de
qualificacao

profissional, os quais
complementem a
educagdo regular,
havendo a possibilidade
de aproveitamento de
estudos quando as
atividades forem
equivalentes as do

desenvolver  programas  de | ensino regular.

aperfeicoamento de

professores® e realizar cursos |Nio ha referéncia a

especiais de natureza | corregdo escolar por

supletiva. meio da aceleragdo da
aprendizagem.

Art. 14 [sobre rendimento

escolar]

2° O aluno de aproveitamento

insuficiente ~ podera  obter
aprovacao mediante estudos
de recuperacio
proporcionados
obrigatoriamente pelo
estabelecimento.

Capitulo IV*" — Do Ensino
Supletivo

¥ Esta Lei confirma a filosofia do regime militar preponderante em tal momento histérico. O lema “Brasil, ame-
o ou deixe-0”, exaltava uma forma de patriotismo exacerbado onde a importdncia aos tragos culturais
estrangeiros era minima ou inexistente. Exemplo disso é o parecer n® 853/71 da referida Lei, o qual contemplava
a Lingua Estrangeira Moderna (LEM) a titulo de recomendagdo e ndo obrigatoriedade. Disponivel em:
http://www.helb.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=76:nova-lei-de-diretrizes-e-bases-da-
educa-1ei-569271&catid=1018:1971 &ltemid=2. Acesso a Lei em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L5692.htm. Ultimo acesso em: 10 de junho de 2015.

% Optou-se por manter a redago da Lei obedecendo a ortografia da época.

% A LDB 5.692/71 em seu Capitulo IV regulamenta o ensino supletivo, em suas finalidades e realizagio E
possivel entender que a previsdo dessa modalidade de ensino ja demonstra a preocupag@o com a necessidade de
corrigir o fluxo escolar de um publico especifico que ndo concluiu o ensino de 2° Grau no tempo previsto. Em
seu Art. 24 expoe, dentre as finalidades desse ensino, “a) suprir a escolariza¢@o regular para os adolescentes ¢
adultos que ndo a tenham seguido ou concluido na idade propria”. Fago mencgao a este artigo da referida Lei por
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Art. 27. Desenvolver-se-ao, ao
nivel de uma ou mais das
quatro ultimas séries do ensino
de 1° grau, cursos de
aprendizagem, ministrados a
alunos de 14 a 18 anos, em
complementacio da
escolarizacio regular, e, a ésse
nivel ou ao de 2° grau, cursos
intensivos de (qualificacio
profissional.

Paragrafo unico. Os cursos de
aprendizagem e os de
qualificacdo darao direito a
prosseguimento de estudos
quando incluirem disciplinas,
areas de estudo e atividades
que os tornem equivalentes ao

ensino  regular  conforme
estabelegam as normas dos
varios sistemas.
Constitui¢cido Federal”' 1988 | Constituicao da|Capitulo I — Dos direitos | Define a educagdo

Republica
Federativa do
Brasil

sociais

Art. 6° Sado direitos sociais a
educacao, a saude, a
alimentacdo, o trabalho, a
moradia, o lazer, a seguranga, a
previdéncia social, a protegcdo a
maternidade e a infancia, a
assisténcia aos desamparados,
na forma desta Constituicdo.
(Redacdo dada pela Emenda
Constitucional n°® 64, de 2010)

Capitulo III — Da Educacao,
da Cultura e do Desporto

SECAO I — Da Educagio
Art. 205. A educacao, direito

de todos e dever do Estado e
da familia, sera promovida e

como direito social de
todos e dever do Estado
e da familia. Em seu
Artigo 205, afirma que
“a educagdo, direito de
todos e dever do Estado

e da familia, sera
promovida e
incentivada com a
colaboragdo da

sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo
para o exercicio da

cidadania e sua
qualifica¢do para o
trabalho”. No Artigo

208 aponta que, em
relacio ao dever do
Estado com a educagao,
sera efetivado diante da
garantia de educagdo

incentivada com aj°,; " ..

~ . basica obrigatéria e
colaboracio da sociedade, .
. gratuita dos quatro aos
visando ao pleno

. dezessete  anos  de
desenvolvimento da pessoa, | .

idade, assegurando

compreender que o ensino supletivo se apresenta como uma estratégia de corregao de fluxo, mas reconhego que
essa discussdo ndo integra as intengdes desta Tese e que poderdo ser desenvolvidas em outro momento.
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Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/constituicao/constituicao.htm. Acesso em: 11 de agosto
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seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua
qualificacido para o trabalho.

Art. 206. O ensino
ministrado com Dbase
seguintes principios:

sera
nos

VI - gestdo democratica do
ensino publico, na forma da lei;

Art. 208. O dever do Estado
com a educagdo sera efetivado
mediante a garantia de:

I - educacdo basica obrigatoria
e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade,
assegurada inclusive sua oferta
gratuita para todos os que a
ela niio tiveram acesso na
idade propria; (Redacdo dada
pela Emenda Constitucional n°
59. de 2009) (Vide Emenda
Constitucional n°® 59, de 2009)

Art. 214. A lei estabelecera o
plano nacional de educacao,
de duracdo decenal, com o
objetivo de articular o sistema
nacional de educagdo em
regime de colaboracao e definir
diretrizes, objetivos, metas e
estratégias de implementagdo
para assegurar a manutencdo e
desenvolvimento do ensino em
seus diversos niveis, etapas e
modalidades por meio de ac¢des
integradas dos poderes publicos
das diferentes esferas
federativas que conduzam a:
(Redacdo dada pela Emenda
Constitucional n® 59, de 2009)

I - erradicacdo do
analfabetismo;
I - universalizacgdo  do

atendimento escolar;

IIT - melhoria da qualidade do
ensino;

IV - formagao para o trabalho;
V - promo¢do humanistica,
cientifica e tecnologica do Pais.
VI - estabelecimento de meta

também sua oferta
gratuita para todos
aqueles que nao
tiveram acesso a ela na
idade propria.
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de aplicagdo de recursos
publicos em educacdo como
propor¢do do produto interno
bruto. (Incluido pela Emenda
Constitucional n°® 59, de 2009)

BRASIL. Lei n° 9.394, de
20 de dezembro de 1996**

1996

Estabelece as
Diretrizes e Bases
da Educacdo
Nacional

Art. 24

III - nos estabelecimentos que
adotam a progressao regular por
série, o regimento escolar pode
admitir formas de progressao
parcial, desde que preservada a
seqiiéncia do

curriculo, observadas as normas
do respectivo sistema de
ensino;

V - a verifica¢do do rendimento
escolar observard os seguintes
critérios:

a) avaliagdo continua e
cumulativa do desempenho do
aluno, com prevaléncia dos
aspectos qualitativos sobre os
quantitativos e dos resultados
ao longo do periodo sobre os

de eventuais provas finais;

b) possibilidade de aceleracio
de estudos para alunos com
atraso escolar;

¢) possibilidade de avango nos
cursos € nas séries mediante
verificacdo do aprendizado;

d) aproveitamento de estudos
concluidos com éxito;

e) obrigatoriedade de estudos
de recuperacio, de
preferéncia  paralelos ao
periodo letivo, para os casos
de baixo rendimento escolar,
a serem disciplinados pelas
institui¢des de ensino em seus
regimentos.
Secdo Il — Do Ensino
Fundamental

Art. 32

§ 1° E facultado aos sistemas de
ensino desdobrar o ensino
fundamental em ciclos.

§ 2° Os estabelecimentos que
utilizam progressao regular por
séric podem adotar no ensino

E visivel a ideia de que
toda a crianga € capaz
de aprender.

E o 1° documento legal

que indica a
possibilidade de
acelerar a
aprendizagem.

Inovacdo: indica a

organizagdo do ensino
em ciclos ¢ o regime de
progressdo continuada
visando a redugdo da
reprovagdo escolar.

Objetiva a instauragdo
do regime de tempo
integral nas escolas
publicas urbanas de
ensino fundamental.
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fundamental o regime de
progressio continuada, sem
prejuizo da avaliacio do
processo de ensino-
aprendizagem, observadas as
normas do respectivo sistema
de ensino.

Titulo IX — Das Disposigoes
Transitorias

Art. 87

§ 5° Serdo conjugados todos os
esforgos objetivando a
progressiao das redes

escolares publicas urbanas de
ensino fundamental para o
regime de escolas de tempo
integral.

Plano Nacional de
Educagdo (PNE 2001-2011)

2001 | Em cumprimento

ao disposto no Art.

214 da
Lei n° 10.172, de 09 de Constitui¢do
janeiro de 2001 Federal, o PNE
estabelece

diretrizes para a
educagdo nacional,
tendo vigéncia por
10 anos.

[sobre o aumento no nimero de
matriculas no ensino
fundamental]

Temos, portanto, uma situacio
de inchaco nas matriculas do
ensino fundamental, que
decorre  basicamente da
distor¢cao idade-série, a qual,
por sua vez, é conseqiiéncia
dos elevados indices de
reprovagdo. De acordo com o
censo escolar de 1996, mais de
46% dos alunos do ensino
fundamental tém idade superior
a faixa etaria correspondente a
cada série. No Nordeste essa
situacdo ¢ mais dramatica,
chegando a 64% o indice de
distor¢do. Esse problema da a
exata dimensdo do grau de
ineficiéncia do sistema
educacional do Pais: os alunos
levam em média 10,4 anos
para completar as oito séries
do ensino fundamental.

Tomando como  referéncia
apenas as criangas de 14 anos,
verificamos que, em 1998, dos
3,5 milhdes de adolescentes
nessa faixa etdria, apenas cerca

Indicag¢do de ampliagdo
do ensino obrigatorio
para nove séries com
inicio aos seis anos de
idade. A ampliacdo se
coloca como
perspectiva a partir da
corregao da distorgdo
idade-série.

A educacdo em turno
integral e as classes de

aceleracdo sdo
apontadas como
modalidades

inovadoras para
solucionar a
universalizacdo do
ensino e reduzir a
repeténcia.

E possivel perceber

uma  tendéncia  a
amplia¢do do tempo de
escolarizagdo, o que
acontece pela proposta
de obrigatoriedade do
ensino fundamental de
nove anos e pela
educagdo em turno
integral. S3o medidas
implicadas a intengdo
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de 622 mil freqiientavam a 8a
sériec do ensino fundamental.
Além de indicar atraso no
percurso escolar dos alunos, o
que tem sido um dos
principais fatores de evasio, a
situacdo de distor¢cao idade-
série provoca custos
adicionais aos sistemas de
ensino, mantendo as criancas
por periodo excessivamente
longo no ensino fundamental.
A correcio dessa distorcao
abre a perspectiva de,
mantendo-se o atual nimero
de vagas, ampliar o ensino
obrigatorio para nove séries,
com inicio aos seis anos de
idade. Esta medida ¢
importante porque, em
comparagdo com os demais
paises, o ingresso no ensino
fundamental ¢ relativamente
tardio no Brasil, sendo de seis
anos a idade padrdo na grande
maioria dos sistemas, inclusive
nos demais paises da América
Latina. Corrigir essa situagao
constitui prioridade da politica
educacional.

2.2 Diretrizes

[...]

Nos cinco primeiros anos de
vigéncia deste plano, o ensino
fundamental devera atingir a
sua universalizacio, sob a
responsabilidade do  Poder
Publico, considerando a
indissociabilidade entre acesso,
permanéncia e qualidade da
educagdo escolar. O direito ao
ensino fundamental ndo se
refere apenas a matricula, mas
ao ensino de qualidade, até a
conclusao.

O atraso no percurso escolar
resultante da repeténcia e da
evasdo sinaliza para a
necessidade de  politicas

educacionais destinadas a
correcao das distorcoes idade-

de corrigir o fluxo
escolar, onde a corregdo
¢ colocada tanto como
causa quanto como
consequéncia para a
universalizacdo e
reducdo da repeténcia.
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série. A expressiva presenca de
jovens com mais de 14 anos no
ensino fundamental demanda a
criagdo de condi¢des proprias
para a aprendizagem dessa
faixa etaria, adequadas a sua
maneira de usar o espago, o
tempo, os recursos didaticos e
as formas peculiares com que a
juventude tem de conviver.

A oferta qualitativa devera, em
decorréncia, regularizar  os
percursos escolares, permitindo
que criancas ¢ adolescentes
permanecam na escola o tempo
necessario para concluir este
nivel de ensino, eliminando
mais celeremente 0
analfabetismo e  elevando
gradativamente a escolaridade
da populacdo brasileira. A
ampliacdo da jornada escolar
para turno integral tem dado
bons resultados. 0]
atendimento em tempo integral,
oportunizando orientagdo no
cumprimento  dos  deveres
escolares, pratica de esportes,
desenvolvimento de atividades
artisticas e alimentacao
adequada, no minimo em duas
refeicdes, € um avanco
significativo para diminuir as
desigualdades sociais e
ampliar democraticamente as
oportunidades de
aprendizagem.

O turno integral e as classes
de aceleracao sido
modalidades inovadoras na
tentativa de solucionar a
universalizacdo do ensino e
minimizar a repeténcia.

2.3 Objetivos e Metas

3. Regularizar o fluxo escolar
reduzindo em 50%, em cinco
anos, as taxas de repeténcia e
evasio, por  meio de
programas de aceleracio da
aprendizagem e de
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recuperacio paralela ao longo
do curso, garantindo efetiva
aprendizagem.

3.2 Diretrizes

[...]

As metas de expansio da
oferta e de melhoria da
qualidade do ensino médio
devem estar associadas, de
forma clara, a diretrizes que
levem a correcao do fluxo de
alunos na escola basica, hoje
com indices de distorc¢ao
idade-série inaceitaveis.

Movimento Todos pela 2006 | Movimento da|Meta 3 — Todo aluno com | Como meta, prevé que
Educacio™ sociedade  civil | aprendizado adequado a sua |até o ano de 2022, 70%
brasileira fundado | série® dos alunos deverdo ter
no ano de 2006 aprendido o que ¢
com a missdao de adequado para sua
contribuir para que | “Até 2022, 70% ou mais dos | série.
at¢ o ano de 2022, | alunos terdio aprendido o que
0 pais assegure a|éadequado para sua série”
todas as criancas e
jovens o direito a
Educagao Basica
de qualidade. Esse
objetivo se
traduziu em 5
Metas.
Posteriormente
foram definidas 5
Bandeiras e 5
Atitudes para
alcancar tal
objetivo.
BRASIL. Resolug¢do n’° 4, 2010 | Define as | Capitulo I1 A aceleracao ¢
de 13 de julho de 2010 Diretrizes Avaliacio apontada como
Curriculares Secdo II -  Promogao, | possibilidade de
Nacionais Gerais | aceleragdo de  estudos e | corrigir o atraso escolar
para a Educagao | classifica¢do
Basica I -  possibilidade de

aceleracdo de estudos para
estudantes com atraso
escolar;

III - possibilidade de avango
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Em 2014, o Todos Pela Educagdo teve seu estatuto reformado para se qualificar como Organizagdo da

Sociedade Civil de Interesse Publico (Oscip). Disponivel em: http://www.todospelaeducacao.org.br/. Acesso em:

multiplas vezes.
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2015.

Disponivel em: http://www.todospelaeducacao.org.br/biblioteca/conteudo-tpe/. Acesso em 20 de abril de
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nos cursos € nas séries
mediante verificacdo do
aprendizado;

V - oferta obrigatéria de

apoio pedagogico destinado a
recuperacdo  continua e
concomitante de
aprendizagem de estudantes
com déficit de rendimento
escolar, a ser previsto no
regimento escolar.

Art. 49. A aceleracao de

estudos destina-se a
estudantes com atraso
escolar, aqueles que, por

algum motivo, encontram-se
em descompasso de idade, por
razdes como ingresso tardio,
retencio, dificuldades no
processo de ensino-
aprendizagem ou outras.

Art. 51. As escolas que utilizam
organizacdo por série podem
adotar, no Ensino Fundamental,
sem prejuizo da avaliagdo do
processo ensino-aprendizagem,

diversas formas de
progressao, inclusive a de
progressiao continuada,
jamais  entendida  como

promoc¢ao automatica, o que
supde tratar o conhecimento
como processo € vivéncia que
nao se harmoniza com a ideia
de interrupcdo, mas sim de
construgdo, em que o estudante,
enquanto sujeito da agdo, esta
em processo continuo de
formagao, construindo
significados.

Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na idade
certa (PNAIC, 2012)>°

2012

Constitui-se ~ em
um  Ccompromisso
formal assumido
pelos governos
federal, do Distrito
Federal, dos
estados e
municipios de

Entre todos os grandes desafios
para a educacdo brasileira,
nenhum ¢é mais estratégico e
decisivo do que garantir a plena
alfabetizacao de nossas
criangas. Alfabetizar todas as
criangas, sem excecio, ¢ no
momento certo: até o final do

Institui a¢bes visando
que todas as criangas
sejam alfabetizadas até
os oito anos de idade.
Objetiva a alfabetizagdo
de todas as criangas até
o final do terceiro ano
do ensino fundamental,

256

Disponivel em: http://pacto.mec.gov.br/o-pacto.com. Acesso em: multiplas vezes. Excertos retirados do

documento: “Manual do PNAIC” disponivel em: http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/pacto_livreto.pdf. Acesso

em: multiplas vezes.
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assegurar que
todas as criancas
estejam

alfabetizadas  até

os oito anos de
idade, ao final do
3° ano do ensino
fundamental.

terceiro ano do ensino
fundamental, quando elas
completam oito anos de idade.
Compromisso do Plano de
Desenvolvimento da Educagao,
o PDE de 2007, firmado por
todos os estados e municipios
com o governo federal e meta
do novo Plano Nacional de
Educagdo, em discussdo no
Congresso Nacional. Agora ¢

chegado o momento de realizar
essa tarefa (p. sem numeragao).

O Brasil alcangou um patamar
inédito na sua historia, com
grandes avangos econdmicos e
sociais. Na educacao, amplia e
democratiza o acesso ao

ensino, da creche a pos-
graduacio, ¢ melhora ano a
ano os indices de qualidade e
desempenho da escola
publica.

Mas ainda temos grandes

desafios a enfrentar. Muitas
criancas brasileiras concluem
o ciclo destinado a sua
alfabetizacdo sem estarem
plenamente alfabetizadas. Um
problema que pode
comprometer gravemente o
seu futuro e, assim, o futuro
de nosso pais (p. sem
numeragao).

As Acgdes do Pacto sio um
conjunto integrado de
programas,  materiais e
referéncias curriculares e
pedagégicas que serao
disponibilizados pelo
Ministério da Educacdo e que
contribuem para a alfabetizacao
e o letramento, tendo como ¢ixo

principal a formacao
continuada dos professores
alfabetizadores. Estas acoes

apoiam-se em quatro eixos de
atuacao:

I. Formac¢ao continuada de
Professores Alfabetizadores
[..];

V. Materiais Didaticos e

Pedagébgicos |...];

0 que se coloca como o
momento para que a
alfabetizacdo aconteca.
Entende que o fato de
haver criancas que
concluem o ciclo de
alfabetizacao sem
estarem plenamente
alfabetizadas, acarreta
um problema que pode
comprometer o  seu
futuro e o futuro do
pais. As acdes do Pacto
integram um conjunto
de programas, materiais
e referéncias
curriculares e
pedagogicas, apoiando-
se em quatro eixos: [
Formacao continuada
de professores
alfabetizadores; 1I.
Materiais didaticos ¢
pedagdgicos; II1.
Avaliagoes e IV.
Gestdo, controle social
e mobilizagdo. As acdes
do Pacto tém um
carater preventivo pois
investem na
alfabetizacdo no que
institui  como idade
certa a fim de conter
uma defasagem escolar
futura ou mesmo uma
dificuldade de
participacao social
devido ao atraso no
ciclo de alfabetizagdo
vivido por  muitas
criangas.
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VL Avaliacées: Este eixo
retne trés componentes
principais: avaliacdes

processuais, debatidas durante o
curso de formacdo, que podem
ser desenvolvidas e realizadas
continuamente pelo professor
junto aos educandos. A segunda
mudanca refere-se a
disponibilizacdo de um sistema
informatizado no qual os
professores deverdo inserir os
resultados da Provinha Brasil

de cada crianga, no inicio € no
final do 2° ano e que permitira
aos docentes e gestores analisar
de forma agregada essas
informag¢oes e adotar eventuais
ajustes. A terceira medida ¢ a
aplicacdo, junto aos alunos
concluintes do 3° ano, de uma
avaliacio externa universal,
pelo INEP, visando aferir o
nivel de alfabetizacao
alcancado ao final do ciclo, ¢
que possibilitara as redes
implementar  medidas e
politicas corretivas. Também
neste caso, o custo dos sistemas
e das avaliacOes externas sera
assumido pelo Ministério da
Educacao.

VII. Gestao, Controle
Social e Mobilizacao [...] (p.
11-14).

Em face da relevancia deste
compromisso, o Ministério da
Educacdo acredita que todos os
estados e municipios fariao a
adesio ao Pacto Nacional pela
Alfabetizacao na Idade Certa,
ou seja, se comprometerao a
alfabetizar todas as criancas
até os oito anos de idade e
aceitarao  participar  das
avaliacbes promovidas pelo
Ministério da Educacao,
independentemente dos
métodos e materiais utilizados
nas suas redes (p. 14).

9. Existe uma idade
apropriada para a
alfabetizacido das criancas?
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Sim, a crianca devera estar
alfabetizada ao final do ciclo
de alfabetizacdo do ensino
fundamental, que, nos termos
da Lei n° 11.274/2006 (que
ampliou o ensino fundamental
obrigatorio para 9 anos, com
inicio aos 6 anos de idade), se
da a partir dos 8 anos de idade.

As criangas tém direito de se
apropriar do sistema alfabético
de escrita e, de forma
autonoma, de participar de
situacdes de leitura e escrita.
Aquelas que ndo sabem ler e
escrever textos com
autonomia tém dificuldades
para dar continuidade ao
processo de escolarizacio e de
participar de varias situacoes
extraescolares (p. 18).

11. Apesar disso, as escolas e
redes podem organizar a
alfabetizacio em um sistema
seriado?

Sim; mas, no § 1° do art. 30 da
Resolugdo n°® 7, de 14/12/2010,
ficou estabelecido que, mesmo
quando o sistema de ensino
ou a escola, no uso de sua
autonomia, fizer opciao pelo
regime seriado, sera
necessario considerar os 3
anos iniciais do ensino
fundamental como um bloco
pedagogico ou um ciclo
sequencial ndo passivel de
interrup¢do, voltado para
ampliar a todos os alunos as

oportunidades de
sistematizacao e
aprofundamento das
aprendizagens basicas,
imprescindiveis para 0

prosseguimento dos estudos (p.
19).

12. As criancas brasileiras sao
alfabetizadas até concluirem
o 3° ano do ensino
fundamental? O que mostram
os dados oficiais?

Entre 2000 e 2010, a taxa de
analfabetismo no Brasil, até os
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8 anos de idade, caiu 28,2%,
com variagdes entre os estados
da federacdo, alcancando uma
taxa de alfabetizagao média de
84,8% (IBGE 2010).

Apesar deste avango, constata-
se no mesmo Censo (IBGE
2010) que ha variacdes
regionais importantes,
chegando a taxa de
analfabetismo a 27,3% na
regiio Norte e 254% no
Nordeste.  Cabe  ressaltar,
entretanto, que os dados
utilizados pelo IBGE para
apurar estas taxas sao
provenientes de uma pergunta
simples, feita ao informante do
domicilio  recenseado:  “a
crianga sabe ler e escrever?”.
Esta pergunta nao reflete o que
entendemos por alfabetizagdo,
indica que o problema é mais
amplo e manifesta-se em
diferentes intensidades em
todo o pais (p. 19).

40. O que deve ser feito com
as crian¢as que apresentarem
mais dificuldades de
aprendizagem?

Considerando que a avaliagdo ¢é
parte constituinte do processo
pedagbgico e que, com base
nela, ¢ possivel entender
melhor quais sao 0s
conhecimentos das criancas e
suas dificuldades, podem ser
desenvolvidas estratégias
diversas em sala de aula em que
as criangas sejam atendidas de
formas diferenciadas.

Os sistemas de ensino devem
se organizar para lancar mio
de estratégias de
acompanhamento especial as
criancas que, em relacio aos
objetivos esperados, estejam
precisando de apoio
pedagogico mais intenso e
diferenciado. O  Programa
Mais Educagdo, por exemplo,
podera ser estruturado para
ampliacdo da jornada com
foco no Ciclo de Alfabetizacao
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(p. 35).

Plano Nacional de

Educagdo (PNE 2014-2024)

Lei 13.005, de 25 de junho

de 2014

2014

Em cumprimento
ao disposto no Art.
214 da
Constitui¢do
Federal, o PNE
estabelece
diretrizes para a
educacao nacional,
tendo vigéncia por
10 anos.

Meta 2: universalizar o ensino
fundamental de 9 (nove) anos
para toda a populacdo de 6
(seis) a 14 (quatorze) anos ¢
garantir que pelo menos 95%
(noventa e cinco por cento) dos
alunos concluam essa etapa na
idade recomendada, até o
ultimo ano de vigéncia deste
PNE.

Meta 7: fomentar a qualidade
da educagdo basica em todas as
etapas e modalidades, com
melhoria do fluxo escolar e da
aprendizagem, de modo a
atingir as seguintes médias
nacionais para o Ideb: 6,0 nos
anos  iniciais do  ensino
fundamental; 5,5 nos anos
finais do ensino fundamental;
5,2 no ensino médio.

[...]

Na maioria das situagdes, o fato
de ainda haver criancas fora da
escola ndo tem como causa
determinante o déficit de vagas,
esta relacionado a
precariedade do ensino e as
condicoes de exclusio e
marginalidade social em que

vivem segmentos da
populacdo brasileira. Nao
basta, portanto, abrir vagas.
Programas paralelos de

assisténcia a familias s@o
fundamentais para o acesso a
escola e a permanéncia nela, da
populagdo muito pobre, que
depende, para sua subsisténcia,
do trabalho infantil.

Foco na universalizagdo
do ensino fundamental
de 9 anos com o intuito
de que o maior nimero
de alunos (meta de
95%) concluam o
ensino fundamental na
idade recomendada.
Preocupacdo com a
qualidade da educagio
basica considerando
todas as suas etapas e
modalidades com
melhoria do  fluxo
escolar e da
aprendizagem para
atingir boas médias no
Ideb.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos Materiais de pesquisa — Conjunto 1 (2016).

>7 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm. Acesso em:

multiplas vezes.
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ANEXO C — DEPOIMENTOS

Video: “Hoje ndo sou aquela professora de antes”

Os alunos que participaram do programa, eles se achavam inferiores
(Ex-professora do Acelera — Licinio de Almeida/BA)

Eu tenho que valorizar aquele aluno, tenho que ver aquele aluno como um ser essencial
(Ex-professora do Se liga — Imperatriz/MA)

Quando os alunos chegaram no Acelera nos percebiamos que eles eram arredios e ai ,assim,
a gente tentava dar esse carinho que eles ndo tinham em casa. No meu caso, a gente tentava
chegar perto do aluno, tentava perceber o que tava afastando o aluno da escola.
(Ex-professora do Acelera — Licinio de Almeida/BA)

Hoje eu ndo sou aquela professora de antes. Hoje eu vejo meu aluno como um ser em
desenvolvimento... que precisa da minha ajuda; que precisa ser visto como pessoa e que ele
14, além dessa sala de aula, ele vai progredir.

(Ex-professora do Acelera — Licinio de Almeida/BA)

Fonte: disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=1Y1CgD95z21. Acesso em: 30 de
julho de 2014.

Video: “Sei fazer tudo que nem sonhava aprender”

Antes, assim, eu nao sabia quase nada
(Aluno M - Acelera Brasil, Imperatriz/BA)

Nao sabia ler nem escrever...
(Aluno D - Acelera Brasil, Japaratuba/SE)

Se me perguntassem alguma coisa de matematica eu ficava assim... eu me sentia muito
atrasado
(Aluno M - Acelera Brasil, Imperatriz/BA)

Entrei no Acelera, aprendi a ler, a escrever, um bucado de coisa...
(Aluno D - Acelera Brasil, Japaratuba/SE)

E, eu tenho vontade de fazer muita coisa...
(Aluno M - Acelera Brasil, Imperatriz/BA)
Sei fazer conta que eu ndo sabia, sei fazer tudo que eu nem sonhava de aprender
(Aluno D - Acelera Brasil, Japaratuba/SE)

O Acelera Brasil me incentivou muito a estudar, querer ser alguém mesmo na vida
(Aluno M - Acelera Brasil, Imperatriz/BA)

Ser famoso também
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(Aluno D - Acelera Brasil, Japaratuba/SE)

Agora t6 estudando, t6 feliz da vida
(Aluno M - Acelera Brasil, Imperatriz/BA)

Pra ser alguém na vida tem que estudar
(Aluno D - Acelera Brasil, Japaratuba/SE)

Fonte: disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=4qm41Kif700. Acesso em: 30 jul.
2014.

Depoimento de professora (transcrito abaixo)

RELATORIO

Depaimento Profesara, Marshiod ©aralti e Cosea

Fonte: Todos os depoimentos referenciados na pesquisa estdao disponiveis em:
http://www.drearaguaina.com.br/fotos/galerias/popup.php?id=exemplo12. Acesso em: 20
mai. 2013.
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A Corregdo de Fluxo, por ser considerado um programa que ainda esta em fase de
implantagdo, percebe-se que ¢ um Programa que beneficia o aluno a desenvolver seu
potencial merecendo assim uma atencdo diferenciada em relagdo aos alunos, porque sao
alunos oriundos da rede publica municipal e estadual que ja cursaram as séries iniciais em
outros programas: como acelera, circuito campedo, etc. E em virtude destes e outros
motivos: familia, amizade e auto-estima.

Portanto, todas essas ja citadas contribuem para um rendimento ndo satisfatério para
o desenvolvimento do ensino aprendizagem.

Depoimento de aluno do 9° ano (transcrito abaixo)

REI ANTORIO

A Correcdo de Fluxo para mim foi uma oportunidade que surgiu do nada pra me
ajudar a avancar em meus estudos.

No decorrer do ano eu dei meu sangue para que eu viesse a merecer essa
oportunidade. E com isso acho que a correcdo ¢ um modo de avangar alunos no aprendizado
no nosso estado e na nossa cidade. A Corre¢ao de Fluxo s6 tem uma consequéncia: o pouco
tempo de estudo entre uma coisa e outra, e a chance de um aluno com seu raciocinio devagar
ndo consiga pegar o conteudo da série.
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E assim todos nds seguiremos para o Ensino médio com a cabeca erguida, com o
alivio da missa comprida[sic] e com a certeza de que fizemos uma Corre¢ao de Fluxo muito
bem feita. “Confie em Deus, so ele cura, ajuda e cuida de nds”.

Depoimento de aluna do 9° ano (transcrito abaixo)

O Programa Correcao de Fluxo é muito importante para todos nos. Eu gostei por que
eu ja estava atrasada e gragas a esse programa e aos professores pude ter uma grande

oportunidade para chegar na minha série certa.
O que eu ndo gostei nesse programa foi o nimero de aula de Educagdo Fisica, que ¢

sO uma, deveria ser trés aulas como nas outras séries.
A minha vida mudou muito [...] entrei para este curso, por que aprendi a valorizar o

tempo e os estudos.
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Depoimento de aluna do 9° ano (transcrito abaixo)

A correcdo de fluxo ¢ muito importante para aquelas pessoas como nos que estamos
fazendo para ver se conseguimos ficar com nossos estudos em dias. Isso quer dizer que o
fluxo estd dando uma oportunidade melhor para noés que queremos ser algo melhor na vida,
pois com o fluxo estamos fazendo bastante esfor¢o para conseguimos passar de ano ir para o
2° grau. Se ndo fosse o fluxo nds ainda estariamos cursando a 7* série. Nosso programa
correcao de fluxo s esta fazendo parte dele e dar essa oportunidade para aquelas pessoas
que estdo atrasadas e que querem realmente estudar. Agora nés devemos fazer nossa parte de
agradecer pela oportunidade de alcancar nosso objetivo. E muito bom fazer duas séries s6
nun[sic] mesmo ano, mas isso s6 correcdo de fluxo pode fazer e os também tem que
[ilegivel] e se esforgar para que no final do ano ndo ficar.
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Depoimento de aluna do 9° ano (transcrito abaixo)

Neste ano de 2007, eu pude aproveitar as oportunidades que surgiram em meu cam
[ilegivel]

Agarrei com unhas e dentes esse progra[ilegivel] aprendi muitas coisas.

S6 tenho que eleogiar os meus professor[ilegivel] por que foram eles que me
ensinaram, tirar[ilegivel] as minhas duvidas, e pelo o aprendizado.

Nao sei se muitos souberam aproveitar [ilegivel] com certeza eu soube aproveitar. Por
que o resultado vou conseguir, passar pro ensino meédio.

Esse programa foi excelente pra mim.




Depoimento de mae de aluno do 9° ano (transcrito abaixo)
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Este programa “correcao de fluxo” foi muito importante na vida de meu filho.

Porque meu filho estava muito atrasado e a partir dair[sic] ele se interessou mais e

chegou a concluir mais rapido.

Portanto este pogramafsic] tem que continuar para que as criangas tenham a

oportunidade de crescer mais rapido
Confesso que fiquei muito feliz

Pois estava preocupa com os estudos dele. Mas quando colocaram ele neste
Pograma[sic] eu vi o futuro dele mais proximo e isto ¢ muito bom ndo s6 para a crianga

como também para a escola e para o Brasil.
Por que o estudo ¢ muito importante.
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ANEXO D — OUTROS MATERIAIS - PROGRAMA ACELERA BRASIL

PROGRAMA ACELERA BRASIL

LIVRO DO
PROFESSOR

& i
= SENNA

ACELERA
BRAL JIL

PROGRAMA ACELERA BRASIL |

- MINHA |
IDENTIDADE ||

Sistematica de
Acompanhamento
Se Liga e Acelera Brasil

2010
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ANEXO E — INDICACAO DE OUTROS MATERIAIS QUE FAZEM PARTE DOS
PROGRAMAS DE CORRECAO DE FLUXO DO IAS™®

Outubro /08 - Ano 2 - N°4 **°

Educacao

Politicas de gestdo em debate

Claudia Costin
Avangos ¢ desafios da politica educacional brasileira

Prémio Gestiao Nota 10
A prova de que ¢é possivel, com planejamento e gestao adequados,
alcancar a tao almejada qualidade na educacao

Entrevista Maria Helena Guimaries
Secretaria de Educagdo de Sao Paulo comenta o desafio de gerir a
educacdo no Estado mais populoso do Brasil

EUCACHT Abril/ 08 - Ano1-N°3

Processos continuos
O processo de avaliagdo ajudando a construir um circulo virtuoso
para a educagdo

Ruben Klein e Nilma Fontaneve
A avaliagdo como ferramenta para a melhoria de politicas publicas de

g, e educagdo
REYNALDO FERNANDES .
R Entrevista Reynaldo Fernandes
- Os mecanismos de avaliacdo adotados pelo Sistema Educacional
Brasileiro

»% Estes materiais ndo fizeram parte das analises da pesquisa, mas podem auxiliar na compreensio do

funcionamento dos programas de corregdo de fluxo do IAS.
29 Revista Educacgao em cena, disponivel em:
http://senna.globo.com/institutoayrtonsenna/quem_somos/publi_educacaoemcena.asp. Acesso em: 10 ago. 2014.
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ANEXO F — PREENCHIMENTO DA TABELA DE ACOMPANHAMENTO

Imagem 1 — Preenchimento da Tabela de acompanhamento diario de presencas e Para casa
feito.

2
§260,

Fonte: Programa Acelera Brasil — A

260 . .
Imagem disponivel em:

https://www.google.com.br/search?q=acelera+brasil&tbm=isch&tbo=u&source=univ&sa=X&ei=j EBVLquDtP
NsQTQv4KoDQ&sqi=2&ved=0CCMQsAQ&biw=1280&bih=675#facrc= &imgdii= &imgrc=Q66KQ79mn0T
0zM%23A%3Bg88LcggCdWb02M%3Bhttp%253A%252F%252F2.bp.blogspot.com%252Fo7mOBntY vhQ%2
52FUEiUIKPI%252FAAAAAAAAARIY%252F70ccDJkwauk%252Fs1600%252Facelerabrasil.JPG%3Bhttp%25
3A%2522Fblogcre.blogspot.com%252F2012%252F09%252F 7cresediaencontrodoprograma.html%3B1600%3B
1200. Acesso em: 2 jul. 2014.
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Imagem 2 — Tabela de acompanhamento didrio de presencas e Para casa preenchida

Fonte: Programa Acelera Brasil — IAS*'.

261 . r
Imagem disponivel em:

https://www.google.com.br/search?q=acelerat+brasil&tbm=isch&tbo=u&source=univ&sa=X&ei=j EBVLquDtP
NsQTQv4KoDQ&sqi=2&ved=0CCMQsAQ&biw=1280&bih=675#q=aceleratbrasil&tbm=isch&facrc= &imgd
ii=_&imgre=TV_o03CwtOtCyftM %253 A%3BIDG6Fn35g0yyMM%3Bhttp%253A%252F%252F3.bp.blogspot.c
om%252Fg40Q3ntWOY %252FTcnP2CRONKI%252FAAAAAAAAAGM%252FXQltzJNYZhY %252Fs320%2
52FSAM 0078.JPG%3Bhttp%253A%252F%252Faribaldo.blogspot.com%252F2011%252F05%252Fturmadoa
celerabrasileformadano.html%3B320%3B240. Acesso em: 2 jul. 2014.




ANEXO G — ESQUEMA DE METAS — PROGRAMA ACELERA BRASIL
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Instituto Ayrton Senna
Programa Acelera Brasil

Capacitacdo inicial - 20 horas promertil

ESQUEMA SOBRE O ALCANCE DE METAS
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ANEXO H — VIDEOS CONSULTADOS

Videos - depoimentos, testemunhos e historias sobre aceleragcdo da aprendizagem:

Instituto Ayrton Senna e uma emocionante historia no interior do Maranhao
https://www.youtube.com/watch?v=QE9dwOk5p11

“Hoje nao sou aquela professora de antes”
https://www.youtube.com/watch?v=1YICgD95z21

“E ai que eu tenho a minha chance”
https://www.youtube.com/watch?v=T3tyvaiunyU

“Quando cheguei aqui ndo sabia nem qual era a letra A”
https://www.youtube.com/watch?v=Lio0MbGw-z4

“Sei fazer tudo que nem sonhava aprender”
https://www.youtube.com/watch?v=4qm4IKif700

Aceleracdo da aprendizagem (Cenpec)
https://www.youtube.com/watch?v=]K9y-h_jEvs

Programas de Aceleragdo de Aprendizado. Primeiro a gente faz. Depois a gente mostra
(Recife)
https://www.youtube.com/watch?v=cEa0_mQ IM8

Atividades educacionais no Programa Aceleracdo da Aprendizagem
https://www.youtube.com/watch?v=YA3e3 K-dsc

Projeto Aceleracao da Aprendizagem
https://www.youtube.com/watch?v=e4wlioDYUMs

CDIS Correcgao da Idade Série
https://www.youtube.com/watch?v=5nY4sg78Hvc

Projeto: Agora chegou nossa vez. Fase 4, 7 e 8 anos
https://www.youtube.com/watch?v=xGIO3I9fHGc

SEDUC Correcao de Fluxo (IAS — no Maranhao)
https://www.youtube.com/watch?v=ETJDZjhQfE

A hora ¢ essa! (Projeto desenvolvido em Samambaia — DF)
https://www.youtube.com/watch?v=0INpz7Y9CS5I

Como corrigir a defasagem idade/série com um programa de aceleracao
https://www.youtube.com/watch?v=CttcyAWIGLS8

Outros videos — Consultoria sobre educagdo, conduta empresarial e aceleraco:

https://www.youtube.com/watch?v=m1Hhsw6GdkA
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https://www.youtube.com/watch?v=W9eQXGkDLCY

https://www.youtube.com/watch?v=1Y dpFR8Xttg

https://www.youtube.com/watch?v=FK6VKV3Eo074

https://www.youtube.com/watch?v=7lsVRoasxRI




