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RESUMO

O objetivo deste trabalho é apresentar reflexGes que possam motivar e
justificar possibilidades de resisténcia educacional através de
aproximagdes entre os estudos de Romulo Campos Lins e de Michel
Foucault, examinando parte de suas producdes. Busca-se problematizar
o0 papel do professor e da escola como instrumentos de subjetivacdo na
sociedade disciplinar a partir da perspectiva foucaultiana. Ancorado em
estudos na &rea de Educacdo Matematica, em especial com o Modelo
dos Campos Semanticos, aponta-se como esse sistema nega legitimidade
aos conhecimentos do aluno. Resgata-se o conceito de cuidado de si dos
antigos gregos para apresentar uma maneira de subverter essa logica e
do sujeito formar a prépria vida como uma obra de arte.

Palavras-chave: Modelo dos Campos Semanticos. Resisténcia
educacional. Michel Foucault. Cuidado de si.






ABSTRACT

This work’s objective is to present reflections that can motivate and
justify possibilities for educacional resistance through the approach of
the studies of Romulo Campos Lins and Michel Foucault's, examining
part of their work. Under a Foucauldian perspective, we seek to
problematize the teacher and school's roles as instruments of
subjectivation in the disciplinary society. Anchored by Mathematics
Education studies, especially by the Model of Semantic Fields, we point
out how this system neglects legitimacy to students’ knowledges. The
concept of the care of the self is rescued from the old greeks to present a
way of subverting this logic and for the subject to constitute his own life
as a work of art.

Key words: Model of Semantic Fields. Educational resistance. Michel
Foucault. Care of the self.
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1 Historico das motivacdes (e o inicio das justificacdes)

E preciso coragem para enfrentar monstros monstruosos'.
Escrever este Trabalho de Conclusdo de Curso é um dos meus. Espero
que, até as Ultimas palavras aqui arranjadas, consiga ter me
familiarizado o suficiente com ele para chama-lo de monstro de
estimacao, cruzar os portdes e aproveitar as flores no jardim. Escolho,
como primeiro passo dessa jornada e primeiro ato escrito de coragem,
aceitar o convite de Rubem Alves em Conversas com quem gosta de
ensinar (1984), para recuperar a coragem de falar na primeira pessoa,
dizendo com honestidade 0 que vejo, ougo e penso.

Tomo emprestada essa legitimidade (de dizer as coisas que
digo, do modo que digo) ndo somente dele, mas também da tese? de
minha orientadora, Lais Cristina Viel Gereti, dos textos de Romulo
Campos Lins, da Escrita de Si° de Foucault e de tantos outros autores e
amigos que inspiraram e encorajaram esse processo de escrita
auténtica”.

! De muitas formas, nesta introducdo, preanuncio nogdes do Modelo dos
Campos Semanticos (MCS), incorporando termos e metaforas utilizados por
Romulo Campos Lins. Essas e outras serdo explanadas no capitulo 2. Romulo
foi o criador do MCS, era doutor em Educagdo Matematica pela Universidade
de Nottingham e pds-doutor pela Universidade de Bristol - in memoriam.

2 “Quando falo que 0 MCS far4 parte da minha tese, quero esclarecer que nio
sera somente na parte da ‘analise’. O que quero com o Modelo ¢ ter a liberdade
e, a0 mesmo tempo, o suporte que ele oferece para fazer uma tese, uma maneira
de produzir conhecimento, um modo de produzir significado para aquilo que se
chama pesquisa, uma que escolhi (e a0 mesmo tempo fui escolhida), em que
constituo/invento os momentos e as decisdes de como as coisas foram
acontecendo, em que os textos foram sendo escritos seguindo uma ordem que
estabeleci, optando por um estilo de escrita ndo tanto cientifica.” (GERETI,
2018, p. 13, grifo do autor).

¥ «0 papel da escrita é constituir, com tudo o que a leitura constituiu, um
‘corpo’ [...] o proprio corpo daquele que, ao transcrever as suas leituras, se
apossou delas e féz sua a respectiva verdade: a escrita transforma a coisa vista
ou ouvida ‘em forgas e em sangue’ (in vires, in sanguinem). Ela transforma-se,
no préprio escritor, num principio de acgdo racional. Em contrapartida, porém,
0 escritor constitui a sua propria identidade mediante essa recolecdo das coisas
ditas.” (FOUCAULT, 1992, p. 143-144).

* Deixo registradas essas inspiracdes, pois é também em defesa disso que irei
advogar: as justificagdes sdo parte essencial da constituicdo do conhecimento
(LINS, 2012).
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Os estudos que transformaram-se neste texto fazem parte de
uma longa e muito mais ampla tarefa de autoconhecimento. O processo
de escrita foi precedido de muita leitura e de inimeras tentativas de
delimitar os mais significativos temas e objetivos. Por isso, colecionei
citacBes e notas de rodapeé, buscando ao maximo incorporar minhas
referéncias.

Assim sendo, entendo este momento em minha trajetoria
académica como um retrato de meus maltiplos passeios pelos jardins da
Educagdo Matematica: breves, longos, orientados, metodicos, livres,
despercebidos, rotineiros, imprevistos, superficiais ou mais profundos.
Nem sempre acompanhados, mas jamais solitarios, pois as pegadas,
fertilizantes, chuvas e incéndios de todos que por ali passaram se fazem
presentes em imponentes arvores, arbustos podados, delicadas flores,
placas informativas e, ndo menos, nas ervas daninhas no chdo. E é
através dessa diversidade que me constituo como sujeito pela/para
educacéo.

E importante, também, reforcar o entendimento de que a
formacdo da identidade docente ndo comega nas primeiras aulas de
Teorias da Educacdo® de uma Licenciatura. Conforme Lins (2005a),
“[...] ndo se pode negar que este curso oferece para os alunos - como
acontece em qualquer outro curso - um certo modelo de aula, um
modelo de como ensinar Matematica - incluindo-se ai as razdes para se
ensinar Matematica (a um professor)” (p. 118, grifo nosso).

Mais que isso, precisamos assumir que grande parte da
formagdo do professor se da em uma “[...] relacdo de mestre-aprendiz
tradicional, afinal passamos ao menos quinze anos como alunos, no
sistema corrente, vendo profissionais de nossa area, nossos professores,
exercendo sua profissdo” (Ibidem, p. 118).

Portanto, é plausivel pensar que nossa formacdo como sujeitos
da educacdo é fortemente influenciada por nossas vivéncias como
estudantes, e isso tem impacto em toda a nossa vida: autoestima,
autoconfianca, relagdo com o saber, com 0s outros, com o poder, com 0
fracasso, com 0 sucesso, etc.

Nas experiéncias em escolas publicas de Educacdo Basica com
0 Estagio Obrigatdrio Supervisionado e como professora de Matematica
em turmas de Ensino Médio da rede privada desde o inicio do curso de

° Primeira disciplina ndo-matematica no curriculo antigo do curso de
Licenciatura em Matematica da UFSC - Campus Blumenau, em que fui
convocada a problematizar o papel da educacdo com a professora Dr.2 Gestine
Céssia Trindade - in memoriam.
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Licenciatura, tive contato com diversos dilemas da profissdo. Falta de
investimentos, estruturas precarias, ma gestdo dos recursos (financeiros
e humanos), salas abarrotadas de alunos, altos indices de reprovacéo,
indisciplina e desrespeito (principalmente por parte dos alunos,
consentido e perpetuado pelos pais, mas também por parte da gestdo e
dos professores, considerando um sentido mais amplo). E um contexto
de generalizada desvalorizacdo - mas ndo seria exagero dizer
depreciacdo - ndo sé da figura do professor, como da educa¢do como um
todo®.

Isso nos leva ao que sinto como um dos mais criticos sintomas
da crise: a desmotivacdo. Atinge impetuosamente gestores, professores’
e estudantes. A que custo estamos preservando esse sistema? Com
tantos empecilhos, que razbes ha para continuar? O que precisariamos
fazer para melhorar? E o que é realmente possivel de ser feito? Alias, o
que exatamente seria melhorar® Em que contextos faz sentido falar em
educacdo integral, ensino a distancia ou mesmo homeschooling? Na
sociedade pds-moderna, o que sustenta a existéncia de escolas e o papel
do professor? Afinal, a que(m) serve a educacdo? O sentido de todo o
processo educacional (que ndo é apenas escolar) é colocado a prova,
diariamente, nesses enfrentamentos.

Em atencdo as problematizagdes dos estudantes (em maior
parte, indiretas e ndo-verbais; expressas, por exemplo, no desdém pelos
conteddos e insubordinagdo as regras), dos colegas de trabalho
(expressas na desmotivacdo e falta de sensibilidade no trato com os
alunos) e do meio universitario®, vi-me questionando multiplos modelos

® Vale lembrar que as atuais infelizes politicas ptblicas tém grande contribuicéo
para essa situacdo (HERMIDA; LIRA, 2018; PENTEADO; SOUSA NETO,
2019).

" Pesquisas (LEITE, 2007) apontam que professores s&o os mais vulneraveis a
sindrome de Burnout, e que esta estaria diretamente relacionada ao
desenvolvimento de ansiedade e depressdo. Os principais sintomas da sindrome
sdo a exaustdo emocional, baixa realizagdo profissional, sensagdo de perda de
energia, de fracasso profissional e de esgotamento.

8 «[...] tornar-se melhor sugere diversidade; o enfoque bom implica igualdade.
Dizer-se que todos os professores podem tornar-se melhores é bastante diferente
da insisténcia para que todos se tornem bons. Melhor sugere uma condigdo
emergente, enfatizando o processo e crescimento de tornar-se, mais do que uma
estatica condi¢do estabelecida, ou uma estabilidade acabada na maneira de ser.”
(MOSQUERA; STOBAUS; TIMM, 2009, p. 51).

° Aqui, poderia citar as mais diversas discussdes. Destaco a tese (GERETI,
2018) que estuda as legitimidades produzidas para a disciplina de Calculo num
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do que seria uma “educagdo significativa”. Foi vendo nos outros a total
auséncia de sentido em estudar certos contetdos e até mesmo em estar
no espaco escolar ou universitario, que minhas poucas certezas foram
desestabilizadas e fui levada a reavaliar os fundamentos de minhas
proprias praticas. Acredito e defendo que esse precisa ser um dever™
inerente ao professor-reflexivo™:

o professor, portanto, também precisa se sentir
afetado pelo que trata/ensina, ao comunicar-se
com os alunos. Embora se prepare, sempre ha o
que aprender e a aula seria ‘[...] como um
laboratorio de pesquisas: da-se um curso sobre

aquilo que se busca e ndo sobre o que se sabe’
(DELEUZE, 2010, p. 177). (MANTOAN, 2017,
p. 44).

Mansano (2009, p. 115) explica que “nos diferentes encontros
vividos com 0 outro, exercitamos nossa poténcia para diferenciarmos de
nés mesmos e daqueles que nos cercam”. No cotidiano, alguns desses
encontros “podem passar praticamente despercebidos. Ja outros sdo
fortes, marcantes e até mesmo violentos” (lbidem, p. 115)%.
Certamente, o ambiente escolar é produtor de muitos encontros
violentos. Contudo, 0 que quero destacar neste momento € que, nessa
perspectiva, compartilhada por Deleuze e Foucault, entendemos que o
sujeito ndo estd dado, mas se constitui na experiéncia, no contato com os
objetos, pessoas, acontecimentos e consigo mesmo. E isso que permitira
gue pensemos na possibilidade de novas formas de vida.

Dessa maneira, volto a discussdo da intencionalidade: por que
caminhar? Que itens desejo levar? Para quais paisagens vou olhar? Ao

curso de formagdo de professores da Educacdo Basica e, de forma geral, os
debates sobre curriculo e politicas publicas educacionais.
10 «Se acharmos alguma coisa ‘errada’ na escola, ¢ nosso dever cultural
procurar e propor solugdes, inovagfes que tornem a escola mais préxima do que
%ostariamos que ela fosse.” (LINS, 2010, P 7, grifo nosso). _

Sobre a nocédo de professor-reflexivo, vide Carvalho e David (2015).
2 «Dependendo dos efeitos produzidos pelos encontros, o sujeito ¢ praticamente
‘for¢ado’ a questionar e a produzir sentidos aquela experiéncia que emergiu ao
acaso e que, sem consulta, desorganizou um modo de viver até entdo conhecido.
Obviamente, o contato com esse tipo de dado e de acontecimento gera uma série
de estranhamentos, incdmodos e angustias.” (MANSANO, 2009, p. 115).
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lado de quem gostaria de caminhar**? Deixando a metéfora de lado: que
sentido atribuo as minhas praticas? Quais pressupostos gostaria de
assumir?

De acordo com Lins (2005a),

na medida em que o ato de ensinar, a intencéo de
ensinar, ndo é posto como objeto de reflexdo,
constitui-se uma naturalidade perversa, que deixa
pressupostos de todo tipo — por exemplo, o que
seja ‘conhecimento’ — no plano da ideologia, ao
invés de trazé-los, como corretamente deveria ser,
para o plano das decisfes politicas. (p. 118, grifo
do autor).

Para pensar em Educacdo Matematica, entdo, “ndo basta dizer
que esta ou aquela op¢do ¢ ‘melhor’ ou ‘certa’: € preciso dizer o que ¢é
‘melhor’ e ‘certo’, e ¢ ai que a questdo dos pressupostos aparece” (Idem,
1999, p. 76). Assim, vamos em defesa ndo s6 da necessidade de um
pensar filoséfico, mas de um falar filosofico sobre o conhecimento:

Que sentido pode haver, para um espectador, numa
discussdo entre dois pesquisadores, um deles
dizendo que conhecimento é transmitido, e outro
dizendo que conhecimento é construido, se ndo esta
claro o que um e outro chamam de ‘conhecimento’?
(LINS, 1993, p. 75).

Dito isso, espero ter justificado minha insatisfacdo em procurar
apenas diferentes e melhores formas de ensinar. A anglstia permanecia
porque “[...] a resposta ao problema de ‘o que é ensinar Matematica
bem’ esta sempre subordinado ao projeto politico ao qual se subordina
este ‘ensinar’” (Idem, 2005a, p. 118)*. Precisava me debrucar sobre as
préprias razdes para ensinar. Nesse sentido, Foucault e Lins trouxeram
elementos fundamentais para a discussao.

3 Lembro da mensagem de Hemingway (1899-1961): quem estaré ao teu lado
nas trincheiras importa mais do que a prdpria guerra.

" “Em 2000 o destino me mandou ao Japdo apenas para ouvir minha colega
Marilyn Frankenstein dizer que ‘cobrar por comida ¢ uma vergonha’ e que ‘se
houvesse justica social e econdémica no mundo ninguém ia falar sobre
'matematicas significativas”.” (LINS, 2008, p. 531, grifo do autor).
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Destaco as discussdes a respeito da importancia da
epistemologia, que Lins (1993) entende como “a atividade humana que
estuda as seguintes questdes: (i) o que é conhecimento?; (ii) como é que
conhecimento é produzido?; e, (iii) como é que conhecemos o que
conhecemos?” (p. 77); uma vez que todo trabalho de pesquisa que
envolve questdes relativas a aprendizagem esta inevitavelmente ligado
as respostas dessas perguntas, ou seja, nossas posicoes epistemoldgicas.
Por esse motivo, “ao incorporarmos a Epistemologia e o exame critico-
epistemoldgico da Histdria da Matematica no nlcleo que forma a base
interdisciplinar da Educacdo Matematica, estamos colocando nossa
pesquisa em bases mais sélidas” (LINS, 1993, p. 90-91).

Podemos fazer um comparativo com a Matematica, em que uma
mesma hipdtese pode implicar diferentes teses, excludentes entre si,
caso consideremos contextos distintos. Uma simples mudanga no
enunciado de um teorema, 0 uso de proposi¢des ainda nao provadas ou
aquela excecdo que passou despercebida podem invalidar um
argumento, considerando certo rigor. N&o digo isso para alegar que toda
pesquisa deve ter a mesma precisdo de uma demonstragdo matematica,
mas para ilustrar a relevancia de dar atencdo as consequéncias dos
axiomas que assumimos, ou melhor, aos axiomas que estdo implicitos
em nossos raciocinios. Assim como numa demonstragdo, precisamos
zelar pelas escolhas que fazemos, analisar cuidadosamente as
generalizagcbes e, principalmente, deixar claro o contexto em que
estamos trabalhando.

Espero que ainda esteja em tempo de dizer que o titulo talvez
seja pretensioso demais. Dada a extensdo e profundidade das producdes
foucaultianas, em um trabalho abrangente, seria possivel encontrar
muitas divergéncias com o Modelo dos Campos Semanticos. Aqui, a
intencdo ndo é fazer um comparativo para construir uma relacéo bijetiva
(nem mesmo injetiva) entre sentidos atribuidos a terminologias
especificas (como saber, conhecimento e verdade) pelos dois autores.
Para isso, seriam necessérias ferramentas filoséficas e semanticas mais
complexas.

E uma vez que ndo ha pretensdo de comparar conceitos,
também ndo me empenharei em definir - no sentido limitante da palavra
- 0 que entendo por cada um deles, apenas delinear os significados que
produzo durante as discussdes.

Conforme Alfredo Veiga-Neto (2017, p. 23),

talvez seja mais prudente, mais correto, entender o
pensamento foucaultiano como uma perspectiva;
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e, se quisermos compreendé-la melhor, sera
bastante atil marcar sua posi¢do por aproximacdes
e distanciamentos, descrevé-la e estuda-la por
contraste com outros pensamentos e outras
perspectivas'.

Para tanto, na discussdo e fundamentacdo tedrica, utilizo o
Modelo dos Campos Semanticos e alguns textos principais, a saber: o
livro Foucault & a Educacdo, de Alfredo Veiga-Neto, o DVD da
colecio Filésofos e a Educacdo - Foucault, o artigo Foucault e a
Educacédo Libertaria - por uma escola transformadora da sociedade, de
Benedito Fernando Pereira, e o capitulo que aborda o Cuidado de Si em
Histdria da Sexualidade (Vol. 3), famosa obra do pensador francés.

O que pretendo aqui é simplesmente apresentar reflexfes que
possam motivar e justificar possibilidades de resisténcia educacional
através de aproximagdes entre os estudos de Romulo Campos Lins e de
Michel Foucault, examinando parte de suas producfes. Primeiramente,
problematizo o papel do professor e da escola como instrumentos de
subjetivagdo na sociedade disciplinar e aponto como esse sistema nega
legitimidade aos conhecimentos do aluno. Por fim, apresento o cuidado
de si como uma maneira de subverter essa logica e do sujeito construir a
Si mesmo como uma obra de arte.

> Alfredo Veiga-Neto, um dos maiores pesquisadores brasileiros da perspectiva
foucaultiana, sobre os novos estudos das Pedagogias Culturais: “Tais pesquisas
parecem trazer um novo vigor aquilo que Foucault nos deixou; e isso é muitas
vezes feito de modo bastante livre. Nesses casos, ao se valerem dele e, de certa
maneira, ultrapassa-lo, elas fazem aquilo que o préprio Foucault queria que
fizessem com sua obra, colocando em pratica 0 que eu costumo chamar de
‘fidelidade infiel” ao pensamento do filésofo.” (2017, p. 78).
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2 Do encontro com o Modelo dos Campos Semanticos

Dentre as inquietacbes que os primeiros anos de docéncia
trouxeram, um dos mais incomodos momentos em sala de aula sempre
foi presenciar o blogueio dos alunos frente a problemas matematicos.
Para além do apressado e raso diagnéstico de desinteresse, parecia haver
um problema mais profundo, algo que os impedia de usufruir das
ferramentas matematicas. A dificuldade ndo parecia suficientemente
justificada por uma “falta de matematica basica” (como alegavam
alguns colegas de profissdo), mas também ndo se tratava de uma
inferioridade intelectual, da auséncia de um suposto “dom com os
numeros”, de uma pré-disposicao para as ciéncias “exatas”.

Havia uma espécie de tensdo na sala de aula. Algo repelia
qualquer tentativa de aproximagdo. Era como se a Matematica ndo o0s
fosse acessivel™.

Foi nessa época em que tive meu primeiro contato com as
ideias de Romulo Campos Lins, através do texto Matematica, Monstros,
Significados e Educacdo Matematica (2005b). A identificacdo foi
instantanea. N&o se tratava apenas de um muro, mas dos guardas na
entrada: monstros!

Para sustentar essa tese, 0 artigo trabalha com a hipdtese de que
a Matematica que temos na escola s6 existe dentro da escola. Nesse
sentido, as pesquisas em Etnomatematica e Modelagem Matematica®’
tiveram grande contribuicdo, pois evidenciaram que a grande distancia
gue havia “entre o que eram as salas de aula de Matematica e o que era a
vida ordinaria das pessoas e, em segundo lugar, que ndo bastava
aprender a Matematica primeiro e aplicagdes depois” (LINS, 2005b, p.
93).

Dessa maneira, Lins (2005b) constréi uma distingdo entre o que
chama de Matematica da rua e a Matematica do matematico, apontando
que

0 problema ndo é apenas que a academia ignore
ou desautorize a rua, mas também que a rua
ignora e desautoriza a Matematica académica, fato
que é, na maior parte dos casos, mal

% Falo dessa inacessibilidade como uma dupla correspondéncia: tanto no
sentido dos estudantes e outros agentes do processo de ensino-aprendizagem
criarem obstaculos, como da propria Matematica ser esse obstaculo.

' Sobre Etnomatematica, vide Chaves, Vitéria e Novais (2015). Sobre
Modelagem Matematica, vide Barbosa (2004).
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compreendido e ndo considerado seriamente na
Educacdo Matematica, embora seja um fato de
grande alcance. (p. 93-94).

A partir da chamada “Teoria dos Monstros™®, Lins (2005b)
examina “de que forma monstros podem ter um papel regulador da
diferenca entre duas ‘culturas’, a da Matematica do matematico e a da
Matematica da rua” (p. 94). Para tanto, argumenta que esse
estranhamento é construido por processos de significado, e faz isso
partindo da ideia de que

[...] na Matemética do matematico h& seres que ao
mesmo tempo em que mantém a maioria das
pessoas fora do Jardim do Matemético, por serem
para elas monstros monstruosos, sdo, para o
matematico (entendido como aquele que circula
pelo Jardim) monstros de estimagdo que, ao invés
de assustarem, s&o fonte de deleite.

Para iniciar o argumento, vamos aceitar que o
Jardim do Mateméatico é onde os matematicos
estdo praticando sua Matematica. A partir dai vou
argumentar que o fracasso de tantos com relagéo a
Matematica escolar ndo é um fracasso de quem
ndo consegue aprender embora tente, e sim um
sintoma de uma recusa em sequer se aproximar
daquelas coisas. Uma espécie de auto-exclusdo
induzida. (LINS, 2005b, p. 94-95).

Contudo, para trabalhar com essas ideias, precisamos fazer uma
delimitacdo do que entendemos por Matematica - ou, ao menos, pela
Matematica do matematico. Baldino (apud Ibidem, p. 95) diria que a
Matematica dos matematicos é “resultado de um esfor¢o (processo
historico) de colar significados a significantes”*®. Dessa maneira, Lins
(2005b) a caracteriza como internalista®, pois o sentido de suas

8 Apresentada no contexto educacional por Tomaz Tadeu da Silva em
Pedagogia dos Monstros (2000), mas adaptada por Lins (2005b) com sete teses.
19 1ss0 seré objeto de mais discussdo no capitulo 4.1.

2«0 que entendo por isso pode ser exemplificado na seguinte situagdo: se um
matematico diz que ‘limite de uma fungdo f ¢ tal e tal e tal’, € iSS0 que ‘limite de
uma funcéo f” fica sendo, e isso ndo se da por alguma causa natural (defini¢do
descritiva), mas por uma determinagdo simbdlica (definicdo constitutiva).”
(2005b, p. 94).
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definigBes sujeita-se essencialmente a sua ldgica interna, e simbdlica,
pois seus “[...] objetos® sdo conhecidos ndo no que eles sdo, mas apenas
em suas propriedades, no que deles se pode dizer” (p. 96, grifo do
autor).

Assim, ao se deparar com a Matematica do matematico, tedrica
e abstrata, distante da realidade da rua, o aluno vé-se paralisado. Como
pode entendé-la, quando ndo sabe o que se pode dizer sobre ela? O
Unico significado que ele consegue produzir é exatamente este: “ndo sei
o que dizer” (LINS, 2005b, p. 102).

Juntas, estas duas caracteristicas - internalismo e
objetos simbdlicos - ddo conta de muito do que se
quer dizer quando se diz, ainda que
informalmente, que a Mateméatica do matematico
¢ ‘tedrica’ ou ‘abstrata’ e de que, em sua des-
familiaridade para o homem da rua, pde em
movimento o processo de estranhamento. (Ibidem,
p. 96).

Nos, professores de Matematica, custamos a compreender a
distancia do aluno em relacdo a Matematica. Os monstros que o afastam
séo velhos conhecidos nossos, domesticados e inofensivos: monstros de
estimacdo. O internalismo escolta 0 matematico, abstendo seu discurso
de qualquer ligacdo com a vida ordinaria?2. Por outro lado, o mesmo
monstro figura como monstruoso para o aluno. Ali que se coloca uma
das teses de Lins (2005b, p. 107-108): o monstro mora nos portdes da
diferenca. Ao contrario do que se possa imaginar, ndo ha uma “terra dos
monstros”, mas sim nao-monstros dos dois lados dos portdes da
diferenca.

Essa inversdo conceitual permite que entendamos que 0s
monstros ndo apenas servem para definir nossa propria identidade, “mas
também para que alguém mais tente definir minha identidade possivel,
ao dizer o que ndo sou” (Ibidem, p. 108). Ou seja, estamos falando de
um processo de dupla subjetivacdo: de si proprio e de si pelos outros.
Nessa situagdo, “o monstro ¢ uma forma de um outro (neste caso o
matematico) dizer quem eu ndo sou € me impedir de entrar no Jardim”

2L «“Objeto ¢ algo a respeito de que se pode dizer algo.” (LINS, 2005b, p. 114).

% Para ilustrar essa diferenca, pensemos: “[...] faz sentido ordinario falar de um
objeto, dizendo que se jogado ao chdo ele se quebra, sem antes ter passado por
dizer que ele é, por exemplo, de vidro? Na vida ordinaria, ndo: primeiro
dizemos o que uma coisa &, depois falamos dela”. (LINS, 2005b, p. 100).
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(Ibidem, p. 109), crueldade que se perpetua facilmente, pois “do ponto
de vista de quem se encontra numa posicdo de poder privilegiada,
desejada ou simplesmente ‘naturalizada’ de forma que permanece
insidiosamente transparente (ideologia), a leitura pela falta é adequada,
cdmoda e eficiente” (Idem, 2008, p. 536).

Nas palavras de Lins (2008): “h4 uma assimetria evidente entre
sujeitos epistémicos e sujeitos ‘autorizadores’, assim como ha no
‘ensino da matematica’, e essa assimetria esta fundada no eu-sei-e-vocé-
vamos-ver-se-pode-dizer-que-sabe” (p. 533-534). Nesse sentido, Chaves
e Sad (2018) apontam que “o cerne da questdo ndo ¢ o aspecto
meritocratico do erro; estar certo — portanto apto — ou errado — portanto
excluido — pelo poder ndo transforma, apenas rotula o aluno em castas,
banindo-o ou chancelando-o” (p. 32).

Dali, urge o compromisso de um trabalho de reflexdo critica e
constante, tanto sobre nossas posturas em sala de aula, como das
intencionalidades que regem as leituras que fazemos dos alunos. Ao
objetivarmos novas e menos desiguais relagdes no espago comunicativo,
podemos buscar formas de realizar uma leitura plausivel/positiva®,

Conforme Chaves e Sad (2018, p. 35),

[...] o ‘erro’ e a duvida constituem-se pontos
relevantes para construir/produzir conhecimento,
estabelecendo interlocugdes a  partir do
compartilhamento de espagos comunicativos.
Assim, ndo é o resultado de uma questdo ou o
‘acerto’ de uma demonstragdo matematica que nos
levardo a construcao/producdo de conhecimento a
respeito de um procedimento ou de uma teoria,
mas o questionamento, a analise do processo, a
justificacdo de uma crenca-afirmagdo ou o
confronto com outras.

Ancorado pelos diferentes conceitos de conhecimento, o
professor “nutre-se de maior possibilidade de efetuar leituras plausiveis
e positivas para entender o que (0 porqué, de onde e para quem) o aluno
diz o que diz, de modo que possamos intervir nos processos de ensino e,
por conseguinte, de aprendizagem” (CHAVES; SAD, 2018, p. 25).

3 «plausivel porque ‘faz sentido’, ‘¢ aceitavel neste contexto’, ‘parece ser que é
assim’; positiva porque ¢ o oposto de uma ‘leitura pela falta’. (LINS, 2012, p.
23).
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Foi nesse contexto, de busca por um aporte tedrico que
possibilitasse a superacdo das leituras pela falta, que o Modelo dos
Campos Semanticos surgiu“".

Aspirando analisar o que leva o aluno a dizer o que diz e a
partir de que lugar o diz, Lins (1993) estabelece o conhecimento como
“uma crenga — algo em que o sujeito acredita e expressa, e que
caracteriza-se, portanto, como uma afirmag¢do — junto com o que o
sujeito considera ser uma justificagdo para sua crenga-afirmacéo” (p.
86, grifo do autor).

Colocando a enunciagdo como premissa, 0 conhecimento
encontra-se “no dominio da enunciagdo — eu creio, afirmo e justifico —
ou seja, & do dominio da fala, e ndo do dominio do enunciado e do
texto” (GERETI, 2018, p. 16). De acordo com o MCS, “a Matematica ¢
um texto, e ndo conhecimento; tem-se conhecimento apenas na medida
em que pessoas se dispdem a enunciar este texto” (LINS, 1994, p. 29)%.

Assim, significado “¢ a relagdo entre a crenca-afirmagdo e a
justificativa para ela” (Idem, 1993, p. 86). N&o se trata do que poderia
ser dito, mas do que efetivamente se diz. Para o autor, 0 aspecto central
da aprendizagem é a producéo de significados.

Dentro do Modelo, afirmamos algo porque acreditamos que
nossa justificacdo nos autoriza para fazé-lo. Dessa maneira, Lins (2008)
trabalha com as nocdes de interlocutor e legitimidade: “um interlocutor
ndo é uma pessoa, mas uma dire¢éo na qual se fala, e se falamos nesta
direcdo (que é o que faz com que nunca estejamos cognitivamente s6s),
é porque ela é legitima” (p. 540-541, grifo do autor).

Em outras palavras, “quando falo na diregdo de um interlocutor
é porque acredito que este interlocutor diria 0 que estou dizendo e
aceitaria/adotaria a justificacdo que me autoriza a dizer o que estou
dizendo” (Idem, 2012, p. 19, grifo do autor).

Essas legitimidades individuais

[...] vém da ‘internalizacdo’ de legitimidades que
caracterizam culturas. A imersdo de uma pessoa
em uma cultura se da através de sua imersdo em

# «0 resultado ‘pratico’ disso foi o desenvolvimento de uma teoria do
conhecimento na qual o significado de algo é o que é efetivamente dito desse
algo no interior de uma atividade; na qual um objeto é algo para o qual se
produza significado (no sentido que proponho).” (LINS, 2008, p. 541, grifo do
autor).

% |Logo, também néo ha conhecimento nos livros (LINS, 2008).
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modos legitimos de producéo de significados. Em
outras palavras, a forma correta de se dizer isso é
que a pessoa é quem é internalizada por esses
modos legitimos de produgdo de significados.
(LINS, 2008, p. 541-542, grifo do autor).

Nesse sentido, “o que se aprende (ou o que se internaliza, no
sentido de Vygotsky) ndo sdo conteudos, técnicas, regras, e sim
legitimidades. O que se aprende é a legitimidade de certos modos de
producéo de significados” (Ibidem, p. 543, grifo do autor). Com suas
proprias terminologias e intencionalidades, Romulo parece caracterizar
0 que Foucault chamaria de processos de subjetivacao.

Dentro do Modelo dos Campos Semanticos, existem varias
outras nocdes além das ja apresentadas (autor, leitor, direcdo, espagos
comunicativos etc.) que, de certa forma, derivam daquelas®™. Por
enquanto, para meus propdsitos, acredito que essas sejam suficientes.
Antes da analise, entdo, trago minha breve leitura de Foucault.

% Ppara aprofundamento dos estudos sobre o MCS, vide Lins (1993, 1994,
2005b, 2012).
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3 Foucault e suas possibilidades na educacao

Por trabalhar num campo de confluéncia entre varias areas do
pensamento (historia, filosofia, psicologia, linguagem e politica), o
francés Michel Foucault (1926 - 1984) é considerado um pensador
transversal. Destacam-se suas criticas as instituicGes sociais (prisdes,
quartéis, fabricas, hospitais psiquiatricos, escolas) e os estudos sobre a
historia da sexualidade, as formas de poder?’ e sua relagdo com o saber.
Suas diversas andlises tiveram enorme impacto no modo de pensar e
fazer politica social no mundo ocidental.

Problematizando a estruturagdo comumente atribuida aos
estudos de Foucault (arqueologia, genealogia e ética), Veiga-Neto
(2017, p. 40) defende uma sistematizagdo pensando nos dominios do
ser-saber (como nos constituimos como sujeitos de conhecimento), ser-
poder (como sujeitos de acdo sobre os outros) e ser-consigo (como
sujeitos de acdo moral sobre nd6s mesmos). Essa estruturacdo ndo
implica uma divisdo disjunta de sua obra, apenas nos d& possiveis eixos
de pensamento. Também acredito que essa interpretacdo nos dé uma
leitura mais plausivel, porque coloca-se mais proxima do que o proprio
Foucault pretendia:

Eu gostaria de dizer, antes de mais nada, qual foi
0 objetivo do meu trabalho nos Gltimos vinte anos.
N&do foi analisar o fendmeno do poder nem
elaborar os fundamentos de tal andlise. Meu
objetivo, ao contrario, foi criar uma histéria dos
diferentes modos pelos quais, em nossa cultura, os
seres humanos tornam-se sujeitos. (1995, p. 231,
apud MANSANO, 2009, p. 112).

Isto mostra que o foco de seus estudos era o sujeito; em
especial, os processos de subjetivacdo. Isto é, ele compartilhava (e
contribuia para a construcdo) da visdo de que o homem ndo é
considerado como dado, universal, que precisa ser educado para se
tornar completo, mas sim uma construcao historica.

%" Para Foucault (1998), poder é algo que mais se exerce do que se possui: “o
poder funciona e se exerce em rede. Nas suas malhas os individuos ndo so6
circulam, mas estdo sempre em posi¢cdo de exercer esse poder e de sofrer a sua
acd0.” (apud MACIEL; KRAEMER, 2016, p. 344).
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“Partindo desse principio foucaultiano, entende-se que, sendo o
sujeito criado historicamente, as formas educacionais também o sdo.”
(PEREIRA, 2013, p. 82). Foucault nunca escreveu especificamente
sobre educacdo, mas é essa perspectiva que permite que o utilizemos
para analises nesse campo, pois a nog¢do que temos de ‘sujeito’ €
também determinante no sentido que atribuimos a nossas praticas, seja
como alunos, professores, pais, gestores, enfim: sujeitos pela (e para a)
educacéo.

Dessa maneira, ao aplicar Foucault a problemas educacionais,
Gallo nos lembra que estamos fazendo “um deslocamento conceitual”
(2011, DVD). Néo obstante,

[...] pelo viés da subjetividade, do assujeitamento
do sujeito pelas instancias de poder, das suas
relagbes com o saber e o poder, e também da
questao ética, é possivel trabalhar
proveitosamente a  filosofia  foucaultiana
aplicando-a a educagdo e a escola. (PEREIRA,
2013, p. 82).

Sabemos que tiveram grande repercussdo os estudos sobre 0s
mecanismos de vigilancia e puni¢cdo que constituiram as relagdes de
poder disciplinar na sociedade ocidental. Em seu famoso livro Vigiar e
Punir, Foucault

coloca a escola, juntamente com o quartel, a
prisdo, o manicomio e a fabrica, como uma
instituicdo disciplinar que tem como objetivo a
formacdo (ou formatagdo) fisica e mental do
sujeito, enquadrando-o nas normas e valores da
sociedade em que esta inserido, de modo a torna-
lo assujeitado, docil, obediente e “util” ao sistema
vigente. (Ibidem, p. 84).

Na perspectiva foucaultiana, as formas e métodos que
permitiam o controle e dociliza¢do dos corpos ficaram conhecidas como
disciplinas. “Essas, por sua vez, implicam a obediéncia e a relagdo de
utilidade do corpo, formando uma espécie de politica das coer¢des.”
(MACIEL; KRAEMER, 2016, p. 341). Segundo Foucault,

0 momento histdrico das disciplinas é 0 momento
em que nasce uma arte do corpo humano que visa
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[...] & formacdo de uma relagdo que no mesmo
mecanismo o torna mais obediente quanto é mais
atil, e inversamente. Forma-se entdo uma politica
das coercBes que sdo um trabalho sobre o corpo,
uma manipulacéo calculada de seus elementos, de
seus gestos, de seus comportamentos (2004, p.
133, apud PEREIRA, 2013, p. 84).

Talvez, & primeira vista, esse discurso pareca ter perdido parte
de sua validade na pés-modernidade. Contudo, Pereira (2013) expde que
os dispositivos de controle e puni¢cdo tém sofrido mudangas para se
adequar as exigéncias do mercado, pautando-se em discursos de

[...] promogdo da cidadania, da democracia, dos
direitos humanos, da inclusdo, entre outros. A
disciplina vem disfarcada, transmutada em
controle, sutil forma de vigilancia (eletronica,
tecnolégica etc), para além das formas
tradicionais j& consagradas na modernidade (como
0 Panoptico de Bentham). O sistema atual disfarga
o controle com um discurso de liberdade e
inclusdo que nada mais é do que 0 mesmo método
massificante e individualizante da modernidade,
mas que agora faz uso de novas tecnologias para
melhor controlar os corpos e as mentes. (p. 87).

Isto é, as praticas educacionais ainda predominantes na
sociedade ocidental atual sdo, em esséncia, instrumentos de alienag&o?®
dos sujeitos. A escola permanece a servico da manutengdo de certas
relagdes de poder e violéncias,

e essa realidade, como ja dito, abrange tambhém o
fazer do professor, que também ¢é transformado
em repetidor do processo, uma vez que pesa sobre
ele toda uma parafernalia burocratica que o
prende ao sistema. A ele é dado o poder de punir
por meio de provas e exames, 0 que O insere na
ordem hierarquica disciplinadora cujo poder é

% Aqui consideramos “[...] como Marx (apud ORLANDI, 2012, p. 141) que ‘a
alienacdo desenvolve-se quando o individuo ndo consegue discernir e
reconhecer o conteudo e o efeito de sua agdo interventiva nas formas sociais’
[...]”. (PEREIRA, 2013, p. 87).



34

focado no controle dos subalternos dependentes:
os alunos. (PEREIRA, 2013, p. 86).

Nesse sentido, parece que estamos colocando certos discursos e
préticas escolares em contradi¢cdo: como uma sociedade poderia almejar
formar sujeitos para a razdo, autonomia e liberdade através de processos
de opressdo? O que Foucault poderia trazer de positivo para educacdo?
Gallo (2011, DVD) explica:

O problema é que a gente pensa, em geral, na
critica que Foucault fez da instituicdo escolar. E
se a gente toma a critica que Foucault fez em
relacdo & instituigdo escolar como o padrdo do que
é a educacdo, dificilmente nés poderiamos falar de
pratica de liberdade na educacdo, porque nés
vamos ter a educagao como essa ‘conformagéo do
sujeito’, como essa ‘construcdo externa’ do sujeito
segundo determinados principios e determinados
moldes sociais. Mas se a gente pensa a educagao
como um desses instrumentos do cuidado de si,
n6s também podemos ver no processo educativo
esse modo de o sujeito cultivar-se a si mesmo.
No6s podemos ver no processo educativo ndo
apenas um processo de transmissdo de saberes, de
transmissdo de conhecimentos, essa educacdo
extremamente conteudista que nds estamos
acostumados a ver; essa educagdo que sempre tem
um objetivo externo ao sujeito [...], que é terminar
0 ensino fundamental, fazer um ensino médio,
passar num vestibular, concluir um curso superior
e se inserir no mercado de trabalho [...]. Ha
sempre um objetivo externo colocado para o
processo educativo, e muito raras vezes pensamos
no processo educativo como um processo de
construgdo efetiva do sujeito, em que o objetivo é
0 do sujeito cultivar-se através desse processo
educativo. Mas se lancamos o foco sobre essas
obras do ultimo Foucault [...], 0 que nés vamos
descobrir é justamente a possibilidade de pensar a
educacdo como esse processo de cultivo de si
mesmo, de cuidar de si mesmo.

Isso decorre de que, na perspectiva foucaultiana, ndo somos
passivos em relacdo ao poder. Ao mesmo tempo, “alunos e professores
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sdo reféns de uma instituicdo que joga com o poder. Mas, como
veremos, o poder ndo estd apenas na instituicdo, mas também nas maos
dos atores sociais, de modo que uma resisténcia visando & mudanga
necessaria € praticavel” (PEREIRA, 2013, p. 92). Assim, “quando
falamos de sujeito da educacdo, ndo nos limitamos a falar apenas dos
alunos, mas também de todos os que estdo envolvidos nesse processo,
sobretudo os professores” (Ibidem, p. 82).

E numa sociedade onde o poder encontra-se diluido, “o discurso
ndo é simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de
dominagdo, mas aquilo por que, pelo que se luta, o poder do qual nos
queremos apoderar” (FOUCAULT, 1996, p. 10, apud VEIGA-NETO,
2017, p. 90). Hoje, com a revolugdo tecnoldgica que possibilitou a
difusdo do saber nos meios virtuais, mais do que nunca, o papel da
escola é colocado em questdo: ela ja ndo é mais a Unica fonte de saber;
isso relativiza seu poder controlador e abre espaco para a reinvencao das
relagBes de poder-saber.

E sob essa perspectiva que poderemos pensar formas de
resisténcia, entendendo a educa¢do como uma das praticas do cuidado
de si.

3.1 Cuidado de si

No terceiro volume de Histdria da Sexualidade, que recebe o
nome Cuidado de Si, Michel Foucault volta sua atencdo para as
diferentes praticas de cuidado realizadas na antiguidade. De acordo com
Veiga-Neto,

a partir da maxima délfica ‘conhece-te a ti
mesmo’ (gnothi seautou) e do ascético ‘cuida de ti
mesmo’ (epimeleia heautou) greco-romano,
Foucault descreve e problematiza, entre varias
outras coisas, as técnicas antigas que se
estabelecem ndo apenas entre o discipulo e o
mestre, como também aquelas em que cada um se
relaciona consigo mesmo. (2017, p. 83).
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Dentre elas, encontram-se o0 tempo para autorreflexdo,
meditacdo, exercicios para 0 corpo e as cartas aos amigos®, por
exemplo. Conforme Pereira (2013),

para os antigos, o cuidado de si é um cultivo de si,
algo que ultrapassa o cuidado com o corpo,
abrangendo também o cuidado com a mente e o
espirito. Trata-se do trabalho sobre si mesmo para
se conhecer, o “conhece-te a ti mesmo” de
Sécrates ampliado, 0 que leva ao cuidar de si
mesmo. Nessa dimensdo, o cultivo de si é uma
construgdo da propria personalidade. Nesse
processo, o cuidado com todas as dimensdes do
ser (corpo, psique, alma), é perpassado pela
atitude reflexiva das agdes, a qual se liga
profundamente com a liberdade no trabalho de si.

(p. 93).

Foucault (1985) traz o filésofo platénico Apuleio (125 - 180)
para apresentar a atengdo ao autoconhecimento como um imperativo:
“pode-se, sem vergonha nem desonra, ignorar as regras que permitem
pintar e tocar citara; mas saber ‘aperfeicoar a propria alma com a ajuda
da razao’ ¢ uma regra ‘igualmente necessaria para todos os homens’” (p.
53).

Segundo Foucault (1985), o principio do cuidado de si adquiriu
um alcance bastante geral ao longo da histéria da humanidade,
circulando entre diversas doutrinas e tomando a forma de uma atitude,
de uma maneira de se comportar;

[...] impregnou formas de viver; desenvolveu-se
em procedimentos, em praticas e em receitas que

# “Marco Aurélio fornece, assim, um exemplo de ‘anacorese em si proprio’:
trata-se de um longo trabalho de reativacdo dos principios gerais e de
argumentos racionais que persuadem a ndo deixar-se irritar com 0s outros nem
com os acidentes, nem tampouco com as coisas. Existem também as conversas
com um confidente, com amigos, com um guia ou diretor; as quais se acrescenta
a correspondéncia onde se expbe o estado da propria alma, solicita-se
conselhos, ou eles sdo fornecidos a quem deles necessita - o que, alias, constitui
um exercicio benéfico até para aquele chamado preceptor, pois assim ele os
reatualiza para si préprio: em torno dos cuidados consigo toda uma atividade de
palavra e de escrita se desenvolveu, na qual se ligam o trabalho de si para
consigo e a comunicagéo com outrem.” (FOUCAULT, 1985, p. 57).
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eram refletidas, desenvolvidas, aperfeicoadas e
ensinadas; ele constituiu assim uma prética social,
dando lugar a relagGes interindividuais, a trocas e
comunicacBes e até mesmo a instituicles; ele
proporcionou, enfim, um certo modo de
conhecimento e a elaboracéo de um saber (p. 50).

E, portanto, uma postura diante da vida, uma estética da
existéncia.

E isso apresenta um dos pontos mais importantes da pratica do
cuidado de si: “ela ndo constitui um exercicio da soliddo; mas sim uma
verdadeira pratica social” (FOUCAULT, 1985, p. 57). Para mostrar que
essas praticas levaram a estruturacdo de grupos em que se
compartilhavam exercicios, Foucault (1985) traz o exemplo de Epicteto
(50 - 135), que

[...] ensinava num quadro que parecia muito mais
com o de uma escola; ele tinha vérias categorias
de alunos: alguns s6 estavam de passagem, outros
permaneciam mais tempo a fim de preparar-se
para a existéncia de cidaddo ordinario, ou mesmo
para atividades importantes [...]. (p. 57).

Segundo Foucault (1985, p. 58), as diferentes funcbes
(professor, guia, conselheiro ou confidente pessoal) “ndo eram sempre
distintas, muito pelo contrario: na pratica da cultura de si, os papéis
eram, freqlientemente, intercambidveis e podiam ser alternadamente
desempenhados pela mesma personagem”.

Dessa maneira, o cuidar de si é entendido, sobretudo, como uma
pratica social que permite que o sujeito subjetive a si mesmo. Conforme
Pereira (2013),

lidando bem consigo mesmo, o individuo pode
subjetivar-se. Esse processo €& essencialmente
educacional e é também uma pratica de liberdade.
Assim, se entendemos a educacdo apenas como
uma atividade de dominacdo sobre o sujeito, a
liberdade fica de fora do processo; mas se a
vemos como meio de formacdo e cultivo de si, ela
se torna também uma pratica libertadora. O sujeito
s6 pode ser livre se e quando pode cuidar de si
mesmo: o cultivo de si é o fundamento da
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liberdade em que o sujeito é, de fato, autbnomo.
(p. 96).

A nocéo de cuidado de si, dessa maneira, é o que abre caminho
para novas possibilidades de vida que se distanciam da ldgica da
disciplinarizacdo, domesticacdo e docilizagdo dos corpos. Nessa
perspectiva, é sO através das praticas de cuidado de si que o processo de
ensino-aprendizagem tem a possibilidade de se tornar uma préatica
verdadeiramente emancipadora.
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4 Aproximaces

Durante a exposi¢do das ideias de Romulo Campos Lins e
Michel Foucault sobre sociedade e educacgdo, inevitavelmente, ja
estabeleci possiveis aproximagdes entre seus estudos (principalmente ao
falar de legitimidades no MCS).

Ainda assim, antes de chegarmos a discussao central, acredito
gue seja importante retomar algumas de suas ideias fundamentais, ndo
para apontar correspondéncias entre seus estudos, mas a fim de nos
desprendermos definitivamente da vontade platdnica de estabelecer uma
suposta esséncia dos objetos e da necessidade de pensar apenas por
definigdes fixas.

Conforme Pinto (2012), por meio do Modelo dos Campos
Semanticos, ndo podemos pensar significados como blocos rochosos e
estaticos, que tratam as coisas de maneira definitiva. A prdpria nogdo de
conhecimento, associada a enunciacao, distancia-nos da tentagdo de uma
generalizacdo descabida. “O que ¢é possivel € compreender os
significados produzidos em determinadas situagdes/atividades, mas ndo
estabelecer ‘0’ significado das coisas” (GERETI, 2018, p. 16).

Para Lins (2005b), isso ndo constitui uma falta, visto que

[...] a resposta ndo vai ser encontrada em nogdes
de ‘ser’ que dependam de alguma ‘esséncia’, o
que ele realmente é. E preciso assumir fortemente
- e ndo apenas incidentalmente - que a
objetividade é construida, isto &, neste caso, que 0
que o monstro é é constituido por quem diz o que
ele é. (p. 114, grifo do autor).

Da mesma forma, Veiga-Neto (2017) esclarece que

se quisermos adotar uma perspectiva foucaultiana,
ndo devemos partir de conceitos, nem devemos
nos preocupar em chegar a conceitos estaveis e
Seguros em nossas pesquisas, ja que acreditar que
eles tenham tais propriedades é acreditar que a
prépria linguagem possa ser estavel e segura -
uma suposicdo que ndo faz o minimo sentido
nessa perspectiva. Muito mais interessante e
produtivo é perguntarmos e examinarmos como as
coisas funcionam e acontecem e ensaiarmos
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alternativas para que elas venham a funcionar e
acontecer de outras maneiras. (p. 19).

Isso coloca ndo s6 as palavras, mas nossas certezas e nés
mesmos num eterno devir.

Portanto, ndo me preocupo, aqui, em guiar as aproximagoes
pelas similaridades e distanciamentos dos termos utilizados por Lins e
Foucault ou chegar a uma definicio comum. Direciono as discussdes
para problematizagcdes educacionais em que acredito que a nogao de
cuidado de si pode contribuir. Afinal,

em uma sociedade que se constitui pela tensdo
entre a produtividade do disciplinamento do corpo
e a liberdade do sujeito, e que faz funcionar os
dispositivos de controle, é necessario evidenciar
as razbes, os meios, e as possibilidades de
liberdade frente aos mecanismos e taticas que
constituiram o sujeito moderno. (MACIEL,;
KRAEMER, 2016, p. 341, grifo nosso).

Portanto, sistematizo a escrita inspirada nessa sequéncia de
ideias - ndo com a intencdo de segmentar, mas de evidenciar certos
pontos. Primeiramente, as razdes que levaram ao estabelecimento de
certas legitimidades e da construgdo de certas relacGes de poder (ser-
saber). Em seguida, os meios pelos quais nos, professores, nos tornamos
cumplices de relagBes de violéncia para com o outro (ser-poder). Por
fim, o imperativo ético-social do cuidado de si (ser-consigo) que permite
acreditarmos em possibilidades de resisténcia educacional.

4.1 Ser-saber: o estabelecimento de certas legitimidades

As ideias iluministas tiveram grande impacto no
estabelecimento de uma das mais antigas justificacGes para se ensinar: a
de que estamos num estado de menoridade e irracionalidade, e que
precisamos superar esse estado através de uma formacdo pautada na
razdo. Essa percepcdo é fundamentante no estabelecimento da
hierarquia entre saberes e também do enaltecimento dos saberes (e das
formas de pensar) cientificos (em funcdo, claro, do detrimento de
outros).

Pereira (2013) explica que,
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segundo essa visdo, o individuo deseducado
(estudante) é incompleto, e se opbe ao individuo
educado e completo (professor). Essa é a origem
da ideologia do professor como fonte do saber e
do proprio saber escolar como discurso de
verdade (a verdade cientifica, tida como
incontestavel). Nessa perspectiva, o aluno é
apenas ouvinte e repetidor, no esquema que Paulo
Freire em sua Pedagogia do Oprimido (1970)
chama de educacéo bancéria. Essa pratica instaura
um esquema de saber intimamente ligado ao
poder em &mbito escolar. (p. 83).

Na histéria da Matematica isso ndo foi diferente. Lins (2008)
explica que, entre o século XIX e o final do século XX, “operou-se,
naquela ciéncia, uma espécie de ‘limpeza étnica’ [...], que resultou em
uma Matematica simbdlica, internalista, limpa, livre das intui¢Ges fisicas
e que, acima de tudo, tinha finalmente donos bem definidos” (p. 538,
grifo nosso).

Quando Lins fala em “donos”, podemos retomar a metafora dos
monstros: em um certo momento da histdria, foram construidos portbes
para diferenciar (e distanciar) formas até entdo coexistentes de se
pensar. Certas formas de interpretar o mundo foram rotuladas como
mais validas que outras. Assim, em meados do século XX, estavam
reunidas as ciéncias empiricas, “como as unicas com capacidade de
gerar proposi¢cdes que pudessem ser candidatas ao ‘conhecimento’”
(LINS, 2008, p. 538). Nos termos do Modelo: negou-se a legitimidade
de certos modos de producéo de significados.

Algo que talvez possa ilustrar essa ruptura é pensar na seguinte
questdo: quem faz e quem fazia Matematica? E com ela, vem as dezenas
perguntas-corolario: o que é fazer Matematica? O que é Matematica?
Quem determina essas coisas? Ou melhor: quem estd determinando
essas coisas? Lembremos que os primeiros matematicos eram também
filésofos, astrénomos, fisicos, engenheiros etc. Hoje, o cargo é bem
menos flexivel.

Fazendo um apanhado histérico-filoséfico da Matematica, Lins
(2005b) argumenta que foi através desse processo que estabeleceu-se o
que hoje as pessoas chamam simplesmente de Matematica (no singular e
com uma sensacao de universalidade). Ou seja, ndo se trata de algo pré-
estabelecido:
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0 que realmente aconteceu [...] foi um processo de
profissionalizacdo do matematico, um processo
que culminou por estabelecer que o que define a
Matemética do matematico sdo certos modos -
tomados entdo como legitimos - de produgdo de
significado para a Matematica, um conjunto de
enunciados. (p. 99, grifo do autor).

Por isso, hoje podemos dizer que “Matematica ¢ o que o
matematico faz quando ele diz que estd fazendo Matematica” (LINS,
2005b, p. 99). O conceito ¢ demarcado por uma autoridade que “ndo
esta constituida pela vontade particular, individual, deste ou daquele
matematico, e sim na existéncia de uma instituicao cultural [...]” (p. 99).

Considerando o que levou ao estabelecimento do que podemos
(ou ndo) chamar de conhecimento,

os ideais de ‘melhoria’ da educagdo, seja com
relacdo a curriculos, seja com relacdo a
‘professores plenos’ deixam de ser simplesmente
mais um elemento do imaginario reformista
naturalizado e passam a ficar fortemente sujeitos a
uma intensa critica politica. (LINS, 2008, p. 536-
537, grifo do autor).

4.2 Ser-poder: a escola como mecanismo de negacgdo de
legitimidades

No artigo Vocé nunca esteve aqui, Lins (1997) questiona a
reprovagdo escolar, tracando um paralelo com relacdo a duas outras
instituicOes cujos mecanismos de controle foram objeto de muito estudo
por Foucault: prisdes e manicomios. Ele conta que quando Franco
Basaglia acabou com os manicdmios na Itdlia e enviou os internos de
volta para suas casas, a populacdo imaginou que a sociedade ruiria em
caos. Contudo, o que isso causou foi uma mudanca na prépria percepcao
das pessoas sobre a loucura. Entéo reflete:

talvez, se as prisdes fossem abolidas, foéssemos
todos forcados a nos empenhar mais para evitar
que a crianca hoje em formacédo se transformasse
em criminoso ou criminosa daqui a 10 anos.
Acredito que hoje ndo fazemos o suficiente
exatamente porque temos as cadeias para guardar
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nossos fracassos: ‘a culpa ndo ¢ nossa’. (LINS,
1997, p. 59).

Essa percepcao vai de acordo com a argumentacdo engendrada
no livro de Frédéric Gros® (2018), Desobedecer. Para defender o que
chama de democracia critica, Gros busca na histéria da humanidade os
processos que sustentam o problema da obediéncia civil** recorrendo,
por exemplo, a Foucault. A partir de uma longa e didatica analise, o
autor nos convoca a reconhecer 0s processos que nos prendem na
indiferengca e inacdo, em especial, 0 nd que ata obediéncia e
desresponsabilidade.

Nao ¢é suficiente - nem coerente - afirmar que desejamos educar
para a autonomia, liberdade e pensamento critico, quando nao
reconhecemos nossa propria posi¢do como opressores. Nas palavras de
Lins (1997),

Manicomios e prisdes dizem: ‘Vocé ndo pode
estar aqui’. Escolas dizem: ‘Vocé nunca esteve
aqui’. N@o adianta ficarmos reproduzindo um
discurso de sociedade melhor, sem estarmos
dispostos a admitir que nés mesmos estamos
sustentando instituicdes que nos confortam em
nossa dificuldade (medo) de mudar. (p. 59).

Trata-se de um estado de banalizacdo - para utilizar o termo de
Hannah Arendt - do sistema de apagamento do sujeito: “pensando
também disciplinarmente, cada um vé a disciplinaridade do e sobre o
préprio corpo ndo apenas como algo necessario, mas como uma

% Frédéric Gros estuda a filosofia francesa contemporanea e é um dos maiores
especialistas na obra de Michel Foucault da atualidade. E formado pela Ecole
Normale Supérieure de Paris e defendeu em 1995 o doutorado em filosofia na
Université Paris-Est Créteil (Paris XII).

%! Deixo aqui a inquietacdo trazida por Gros (2018) ja na primeira nota de
rodapé do livro: “‘Desobediéncia civil ndo é nosso problema. Nosso problema &
a obediéncia civil. Nosso problema sdo as pessoas que obedecem aos ditames
impostos pelos dirigentes de seus governos e que, portanto, apoiaram guerras.
Milhdes de pessoas foram mortas por causa dessa obediéncia. Nosso problema é
a obediéncia das pessoas quando a pobreza, a fome, a estupidez, a guerra, e a
crueldade assolam o mundo. [...]’, excerto de um discurso pronunciado em
1970, por ocasido de um debate sobre a desobediéncia civil, republicado em
Violence: The Crisis of American Confidence (Baltimore: Johns Hopkins
University Press, 1972).” (p. 9).
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necessidade necessariamente natural” (VEIGA-NETO, 2017, p. 71).
Tamanha naturalizagdo que, se temos dificuldades até em reconhecer a
opressdo que sofremos, quem dird em reconhecer a que exercemos.

Mas ndo podemos esquecer que, para Foucault, o poder
funciona e se exerce em rede. Constituimo-nos e constituimos os outros
através de relacbes de poder. Por elas, criam-se e sustentam-se
hierarquias entre os conhecimentos, e

a diferenca se manifesta predominantemente no
eu-sei-vocé-ndo-sabe. Seja na sala de aula, seja na
sociedade, essa diferenca classifica quem tem
‘cultura’ (‘Fulano é um homem de muita
cultura!’) e os que ndo a tém (‘Fulano ¢ um
homem ignorante, sem cultura...’). Com rela¢do
aos jovens, o objetivo é que eles venham,
eventualmente, a adquirir cultura, isto é,
conhecimento, que venham a  saber.
‘Conhecimento’  esta  bastante perto de
‘informagdo’, bem mais do que de
‘compreensao’[...], e ‘ter significado’ fica bastante
perto de ‘significativo’, de algo ser reconhecido
como importante, Util, ser valorizado, querido em
algum sentido (‘este seu gesto foi muito
significativo para mim’). (LINS, 2008, p. 534,
grifo do autor).

Lins utiliza essa fala para demonstrar que, nesses processos,
geralmente é um saber/conhecimento exterior ao sujeito que é tomado
como prioridade. A leitura mais comum ¢ a leitura pela falta. Apesar do
que diga a hipocrisia de certos discursos, a escola geralmente ndo se
preocupa com a formacdo de um sujeito critico, um cidaddo
politicamente participativo ou autbnomo (sem citar as inlimeras
divergéncias no entendimento de cada um desses adjetivos).

Falando em termos do Modelo dos Campos Semanticos: “o
siléncio, o riso, a reprovacdo escolar, a excomunhdo, a internacdo
psiquiatrica, sdo algumas formas de se negar legitimidade a dados
modos de produgdo de significado” (LINS, 2012, p. 22). A escola nio
apenas subestima o aluno, mas lhe nega legitimidade.

E é nesse sentido que a critica de Foucault se dirige: contra uma
forma de “educagdo disciplinadora que imprime ao sujeito um saber
imposto de fora, com mecanismos baseados na punicdo e na vigilancia,
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desconsidera a liberdade e a formag¢do do sujeito por si mesmo”
(MACIEL; KRAEMER, 2016, p. 340).

A concluséo ¢ de que a escola, nos moldes atuais, menospreza o
sujeito. Ela ndo da voz e nega a legitimidade dos conhecimentos dos
estudantes. Com sua estrutura pandptica, controla o comportamento e,
por meio de um curriculo de funcionamento burocratico, separa e
categoriza os contetdos (disciplinas), atribuindo mais valor a certos
modos de producdo de significado e de existéncia®. O modo como se
organiza “coloca os alunos em estado de assujeitamento: estes nio sdo
sujeitos de discurso, mas apenas sujeitos a discursos” (PEREIRA, 2013,
p. 85, grifo do autor).

Conforme Pereira (2013, p. 85),

isso equivale dizer que nunca foram sujeitos de
dizer; a escola ndo lhes permite subjetivar-se,
trazendo o mundo da vida do qual provém ao
ambiente escolar para dinamizé-lo e melhoré-lo (e
menos ainda para transforméa-lo), mas apenas
apaga pelo silenciamento discursivo (ideoldgico e
histérico) esse mesmo mundo.

Na busca por possibilidades para um novo contexto
educacional, que permita a construcdo de legitimidades para o
conhecimento dos estudantes e ndo perpetue essas formas de opressdo,
encontramos no cuidado de si uma concepcdo de grande valia. Antes de
pensarmos em educar os outros, contudo, o cuidado de si exige que
olhemos para nos.

4.3 Ser-consigo: ética do cuidado de si

Conforme Freitas (2010), a reflexdo sobre os “processos de
subjetivacdo, mediados pelas técnicas de si, permite uma investigacédo
original dos processos de formacdo humana como experiéncia,
simultaneamente, critico-reflexiva e ético-expressiva” (p. 177). Ao
falarmos da dimensdo ética do cuidado de si, estamos falando da
necessidade de tomar uma posicao politica diante da prépria existéncia.

% 0 que determina a distribuicdo do tempo escolar? Por que (ou em que
discursos, objetivando quais formas de existéncia) a Matematica é mais
importante que Filosofia?
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Em Desobedecer, Gros (2018) utiliza essa nogdo para entender
gue mecanismos sociais sustentam a obediéncia e exp6r a urgéncia de
que fagcamos o trabalho de olhar para si, questionando a coeréncia e as
motivacGes de nossos preceitos e agdes. Problematizando os perigos da
extrema valoragdo atribuida & obediéncia ao longo da historia, Gros
busca legitimar a desobediéncia como uma forma de resisténcia ética:

0 que chamo aqui de ética é a maneira como cada
um se relaciona consigo mesmo, constréi para si
certa ‘relagdo’ a partir da qual se autoriza a
realizar determinada coisa, a fazer isto e néo
aquilo. A ética do sujeito é a maneira como cada
um se constrdi e trabalha. (GROS, 2018, p. 33-
34)%

Nas palavras de Foucault (1984), a ética trata do modo que “o
individuo se constitui a si mesmo como um sujeito moral de suas
proprias agdes” (apud VEIGA-NETO, 2017, p. 81).

Ou seja, cada sujeito (e cada grupo) possui poder e pode usé-lo
como ferramenta transformadora no contexto social, desde que se
conscientize disso.

O poder, desse modo, encontra-se diluido na
sociedade, constituindo-se em micropoderes,
como os chama Foucault, de modo que basta que
0 sujeito faca uso dele autonomamente para se
subjetivar, 0 que pode ocorrer pela pratica do
cuidado de si sem, contudo, abdicar da agdo
coletiva, do cuidar do outro. Observe-se que, visto
por esse angulo, o cuidar do outro ndo é impor-se
a ele para domina-lo ou controla-lo, mas um agir
com ele, coletivamente. (PEREIRA, 2013, p. 96).

Gallo (2011, DVD) reforca: “cuidar de si mesmo para que se
possa ser melhor é também garantir condi¢cGes para que 0 outro seja
melhor”. Trata-se de um cuidado de si que ndo dispensa 0 outro
(coletivo) e, portanto, “pressupde também os principios do mutualismo,

% Mais tarde, Gros (2018) diré: a ética “¢ a alavanca da desobediéncia” (p. 181).
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da solidariedade e da acdo direta (individual e coletiva) como forma de
resisténcia e de acdo” (PEREIRA, 2013, p 96)34

E a relagio de sinceridade para com 0 outro e consigo mesmo*
gue sustenta a ética. Conforme Pereira (2013),

Foucault entende a ética como uma acdo do
sujeito que se reflete sobre ele mesmo, e nédo
apenas agir segundo valores e padrdes impostos
pelo coletivo. A ética foucaultiana, sem
desconsiderar o social, foca-se na ag&o a partir da
reflexdo do sujeito sobre os valores colocados
socialmente. Age eticamente quem cuida de si e
também se preocupa com o outro, sem lhe tirar a
liberdade. Dessa forma, a pedagogia foucaultiana
nada contra a corrente do individualismo
contempordneo no qual o sujeito apenas se
preocupa consigo mesmo e 0 outro é visto apenas
como empecilho a ser superado. (p. 98).

Por isso, é importante esclarecer que o imperativo do cuidado
de si ndo implica no isolamento do sujeito, muito pelo contrario. Sua
dimensdo ética impossibilita que seja utilizado como uma justificativa
para ocupar-se apenas consigo, desconsiderando o outro. A questdo
central que essa discussdo traz é: ndo podemos cuidar bem dos outros
enquanto ndo soubermos cuidar de n6s mesmos.

4.4 Possibilidades de resisténcia educacional
Ao longo deste trabalho, pudemos constatar que os estudos de

Michel Foucault sobre as relagbes entre sujeito, saber, poder e sociedade
trazem diversas ferramentas para entendermos o funcionamento da

¥ “Trata-se de um desafio ao sujeito da sociedade capitalista narcisista e
individualista atual, que procura controlar o sujeito individuando-o e isolando-o
do coletivo e, a0 mesmo tempo, massificando-o e homogeneizando-o no todo
populacional.” (PEREIRA, 2013, p. 95).

* «“A desobediéncia ¢ um dever de integridade espiritual. Quando o Estado toma
decisdes iniquas, quando empreende politicas injustas, o individuo nao pode se
limitar a resmungar antes de ir dormir. O individuo ndo esta simplesmente
‘autorizado’ a desobedecer, como se se tratasse de um direito do qual ele
poderia fazer uso ou ndo em nome de sua consciéncia. Nao, ele tem o dever de
desobedecer, para permanecer fiel a si mesmo, para ndo instaurar entre ele e si
mesmo um lamentavel divorcio.” (GROS, 2018, p. 153).
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escola e seus efeitos como instituicdo de sequestro®®. Talvez mais do
que qualquer outra instituicdo, a escola encarregou-se de operar a
individualizagdo, disciplinarizacdo e docilizag¢do dos corpos, cumprindo
um papel decisivo na constituicdo da sociedade moderna e de seus
sujeitos.

A analitica foucaultiana ganha destaque ao desmascarar a
educacdo, mostrando os efeitos das relagdes de poder que a produzem e
que ela produz. A questdo que surgiu foi: ainda ha sentido em falar na
escola como espago de liberdade?

Segundo Gallo (2011, DVD), isso vai depender do que
chamamos de educagdo:

se pensamos no processo educativo ndo apenas
como uma construgdo dos sujeitos como efeitos
dessas relagBes de poder, mas pensarmos no
processo educativo como uma forma de o
individuo agir sobre si mesmo e tentar se construir
autonomamente; e se nds chamamos a isso de
educacdo, a pergunta é: faz ainda sentido falar em
escola? Algumas pessoas que trabalham com a
teoria foucaultiana dizem que ndo. [...] Hoje, se
n6s queremos uma educagdo libertadora, uma
educacdo libertaria, uma educagdo comprometida
com a construgdo autdbnoma do individuo, a
instituicdo escola ndo tem mais nada que fazer.
Precisamos abandonar a escola, dizer ndo a escola
e buscar outros caminhos.

Por outro lado, Gallo aponta que ndo had um consenso sobre
isso. Em seu entendimento, partindo da critica foucaultiana, até mesmo
“a escola tradicional apresenta ‘brechas’ pelas quais estudantes e
educadores comprometidos podem fazer diferente e promover o tipo de
educacdo transformadora de si e da sociedade” (GALLO, 2011, DVD).

Isso é possivel porque a analitica que denuncia a opressao
exercida pelo aparelho escolar € a mesma que garante 0s meios para a
sua subversdo, pois trabalha com a ideia de um poder diluido na
sociedade: um poder que mais se exerce do que se possuli.

% InstituicBes de sequestro sdo aquelas que retiram compulsoriamente os
individuos do espaco familiar ou social mais amplo e os internam, durante um
periodo longo, para moldar suas condutas, disciplinar seus comportamentos,
formatar aquilo que pensam etc.
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Nessa Otica, Foucault vai além da simplificacdo dominantes
versus dominados. Em vez disso, ele busca “perguntar pelos processos
gue estabelecem uma verdade, pois é ai que se ddo a arbitrariedade e a
violéncia da exclusdo” (VEIGA-NETO, 2017, p. 103).

Entendendo que o poder funciona em rede, podemos encontrar
possibilidades para a construcdo de novas formas de subjetividade. Isto
é, precisamos

trabalhar no sentido de educadores e educandos
entenderem-se como membros inseridos e ativos
no processo social, histérico, politico e econdmico
em que vivem, sujeitos constituintes de um grupo
social mais amplo que forma com outros grupos
redes de interdependéncia cada vez mais em
escala mundial. E justamente nessa malha social
que os jogos de poder se realizam intimamente
ligados ao saber. Desse modo, cada sujeito, cada
grupo possui poder e tem condi¢bes de usa-lo
como ferramenta transformadora no contexto
social, desde que se conscientize disso. (VEIGA-
NETO, 2013, p. 95-96).

Esse apoderamento pode ser entendido uma consequéncia do
cuidado de si, pois é derivado de um processo de reconhecimento
pessoal e social. Surge, com essa estética de existéncia, uma ideia de
pertencimento que é muito poderosa.

De seu lugar, a

escola tem por funcéo privilegiar ndo somente a
construcdo dos saberes, mas principalmente, se
preocupar com a construcdo de um sujeito
histérico que ndo se sujeita aos mecanismos
organizados pelo sistema desumanizador e
autoritario da ordem opressora. (MACIEL;
KRAEMER, 2016, p. 360).

Ela precisa valer-se das praticas de cuidado de si se deseja
direcionar-se para a formacdo de um homem livre, autdbnomo e
participativo do meio social, promotor de transformacfes sociais e
melhoria da qualidade de vida individual e coletiva.

De forma similar, Lins (2012) entende que
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a luta pelo poder dentro de culturas (sociedades)
se da na forma do controle de quais sdo 0s modos
de producdo de significados legitimos [...]. E
como a produgdo de significado é sempre local,
sempre e inevitavelmente este controle vai ser
fragil e temporario, cheio de fissuras e rachaduras.
A luta pelo controle de quais sdo os modos de
producdo de significados legitimos é o proprio
processo de determinagdo de horizontes culturais
(as fronteiras). (p. 22).

Portanto, o desenvolvimento profissional do professor deve ser
“sempre entendido no sentido da ampliagdo de horizontes, e nunca no
sentido de uma (p)reparagdo técnica em uma dire¢ao especifica” (LINS,
2005a, p. 119). Da mesma forma, “ao levar o futuro professor a passear
pelo Jardim do Matematico, ndo o fago com a intencéo de doutrinagéo, e
sim com a intengdo de permitir que eles experimentem a diferenca”
(LINS, 20054, p. 121).

Quando pensamos na escola sob a perspectiva do cuidado de si,
encontramos possibilidades de resisténcia frente aos mecanismos que
promovem a negacgéo de legitimidades ao sujeito.

Por isso, entendo que

a escola poderia e deveria trabalhar num sistema
de educacéo integral que proporcionasse ao aluno
voltar sua educacdo para o trabalho consigo
mesmo, para construir sua existéncia para além da
simples incluséo no mercado de trabalho. A
educacdo, nessa perspectiva, ganha um valor em
si mesma, os saberes ndo sdo apenas instrumentos
prontos a serem usados para um fim externo, mas
devem ser construidos, moldados pelo proéprio
sujeito; eles sdo elementos de construcdo do
sujeito por ele mesmo pela pratica da liberdade.
(PEREIRA, 2013, p. 94-95).

Agora, penso no trabalho de n6s, professores. Sera que - como
coletivo ou individuos - cuidamos de n6s? Sera que levamos em conta
nossa responsabilidade para com a construcdo do outro - seja ele aluno
ou colega de trabalho? Com que frequéncia pensamos nas implicacdes
politicas, sociais e pessoais de nosso trabalho? Sequer pensamos nelas?
Levamos elas em conta durante o planejamento e execugdo de nossas
aulas? Precisamos estar atentos.
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A partir da nocdo de cuidado si, como podemos pensar o papel
do professor na escola? Acredito que possamos analisar algumas
guestbes importantes a partir da fala de Lins (2005a):

Eu gosto da Mateméatica do matematico, gosto
mesmo. N&o preciso explicar razdo, mas devo
esclarecer o que isso quer dizer. Eu gosto, mas
isto ndo implica que vocé goste, esta € a esséncia.
E isto quer menos ainda dizer que eu ache que
vocé deva gostar. Vai dai que eu aprendi que a
diferenga ndo deve ser eliminada, e sim percebida
e aceita, para que possa estar presente a proposta
de que vocé, eventualmente, seja capaz de pensar
como eu quando quiser, assim como eu, enquanto
professor, vou tentar o melhor que posso para
entender como vocé pensa. Ndo quero corrigir
vocé, e sim lhe ajudar a crescer, sem que VOcé
tenha que abandonar outras maneiras de produzir
significado para o que lhe aparece. (p. 121-122,
grifo do autor).

Lins afirma que gosta da Matematica do matematico, mas
entende que isso ndo quer dizer que o outro goste, nem que 0 outro deva
gostar. Nd@s, professores, ndo podemos ir para a sala de aula esperando
que nossos estudantes tenham o mesmo sentimento de prazer e
satisfacdo, ou reajam com a mesma empolgacdo. Mais que isso, ndo
podemos imprimir no outro nossos valores pessoais. Negar isso é negar
a legitimidade do outro e, mesmo que inconscientemente, criar um ciclo
de frustracdes, ja que o outro nem sempre - alias, quase nunca - atendera
nossas expectativas pessoais. Como subverter isso? Podemos comecar
por conter a abrangéncia de nossas expectativas nos limites que ela
alcanca: apenas nds mesmos.

Esse importante aprendizado desloca a fungdo usualmente
atribuida ao professor: de mero transmissor de conteidos para alguém
que ajuda o outro a crescer. Ao encontro com o trabalho sobre si, vamos
entender que ensinar é

[...] despertar o outro para aquilo que ele ndo sabe
no intuito de fazé-lo construir o seu préprio saber,
autonomamente. Esse saber, por sua vez, ndo é
apenas funcional, no sentido de algo que sirva
apenas como ferramenta para algo fora do sujeito,
mas é uma pratica de construcdo do sujeito por ele
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mesmo, ndo sendo, por isso, coercitiva. Em suma,
ela ndo vem imposta de fora, e ndo tem como fim
Unico algo externo ao sujeito. Trata-se, além de
tudo, de um bem em si mesmo. (PEREIRA, 2013,
p. 97).

Na Grécia, Sécrates ja fazia essa subversdo, invertendo a
relacdo professor-aluno: o professor, nesta perspectiva, ndo é mais
entendido como “aquele que sabe a verdade e a ensina ao aluno que nédo
sabe, mas aquele que também ndo sabe e que, pela consciéncia de néo
saber, pode ajudar o outro a atentar para o que ele ndo atentaria por falta
de tal consciéncia” (PEREIRA, 2013, p. 97).

Dai decorre a importancia do professor buscar estratégias para
que o aluno expresse seus conhecimentos. Se o papel do educador é
guiar o aluno, ele precisa saber onde o aluno esta®.

E, segundo Lins (2005a), essa sensibilidade s6 se desenvolve
pela prética e experimentacao:

¢ apenas ao se tornar sensivel a este
estranhamento, por té-lo vivido como aluno-
futuro-professor, que o professor podera ser
sensibilizado para a necessidade de ler seus alunos
sempre, ao invés de apenas compara-lo contra um
mapa do que deveria ser. (p. 121).

Portanto, sob a perspectiva do cuidado de si, também podemos
entender que “o centro da atividade profissional do professor, seja de
que disciplina for, é ler os alunos e tomar decisdes sobre o que esta
acontecendo e como seguir” (LINS, 2005a, p. 120). Ou seja, de mostrar
possibilidades para o desenvolvimento.

A tentativa de produzir legitimidades para as
acdes do outro nos coloca a ler o outro, em uma
tentativa de ‘ser’ o outro, de dizer o que
acreditamos que o outro diria, de dar razdo as suas
acOes, mas, acima de tudo, de nos lermos frente ao
outro: ler positivamente o outro e suas acdes,
frente a nossas producgdes de significado. (PINTO,

2012, p. 153).

¥ Lins (1999) esclarece que o “onde estd” ndo se refere a algum estagio de
desenvolvimento intelectual - como leria Piaget, mas sim ao estabelecimento de
um espago comunicativo compartilhado.
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Educar é dedicar seu tempo a entender o outro e a buscar meios
e alternativas para que o outro também possa se entender.
Adotando a perspectiva resgatada por Foucault, concluimos que

a tarefa do educador é muito propriamente a de
cuidar do outro; o educador é aquele que cuida
dos estudantes, é aquele que estd velando pelo
processo de construgdo dos estudantes. Mas, ao
mesmo tempo que cuida do outro, o educador
cuida de si mesmo, porque ele s6 pode cuidar do
outro se ele cuida de si. Mas, na medida em que o
educador cuida do outro, ele abre espago para que
cada sujeito [...] esteja também entrando neste
processo de se cultivar e de cuidar de si mesmo.
(GALLO, 2011, DVD).

Ficam evidenciados, mais uma vez, os dois compromissos
éticos: a reflexdo (anélise de consciéncia) e a pratica de si (a reflexdo
direcionada para a a¢do), contemplados na nocao cuidado de si. Estamos
falando, portanto, de algo que transcende as praticas do professor e 0s
muros da escola: estamos falando de uma estética da existéncia.
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5 Reinvencgao

Como diria Rubem Alves (1984), a tarefa filoséfica
compreende duas etapas: a primeira, critica, e a segunda, criativa.

Em um primeiro momento, buscamos reconhecer e evidenciar
gue a escola e o professor, inseridos na sociedade disciplinar, também
sdo legitimados pelos mecanismos de subjetivacdo e docilizagdo dos
COrpos.

Por outro lado, a propria realidade do professor fornece
elementos que levam a critica e a contestacdo: ma remuneracdo, falta de
investimentos, burocratizagcdes desnecessarias, politicas incoerentes,
desvalorizacdo etc. Poder e saber estdo intimamente ligados. Assim, o
sujeito pode tanto ser oprimido, quanto pode exercer o poder e retribuir
com o movimento de resisténcia. Em outras palavras, o proprio sistema
de poder cria condigdes para movimentos de resisténcia.

Quando pensamos na perspectiva foucaultiana, pensamos num
projeto

[..] das atitudes criticas, voltadas para uma
micropolitica das resisténcias, projeto para o qual
a liberdade é um exercicio agonistico, uma arte da
luta nas artes de si da existéncia, e cujos combates
ndo conhecem a vitéria final. De sua parte, 0
poder é continuo e renasce sempre. A formula é
conhecida: “onde ha poder, hd resisténcia”. E
poderiamos acrescentar: onde ha liberdade, o
poder reage. (SOUSA FILHO, 2008, p. 15, grifo
do autor).

Mas o que se mostra nos estudos de Foucault sobre o cuidado
de si é que, antes de libertar-se, o sujeito precisa cultivar-se, conhecer-
se, exercitar-se. E s6 com o trabalho sobre si mesmo que o sujeito
podera, junto com os outros, buscar liberdade.

Portanto, o segundo momento é de acéo, de reinvencéo.

Foucault propbe que facamos da vida uma obra de arte,
construindo nés mesmos e 0S OutroS num processo que passa,
primeiramente, pelo autoconhecimento. E se saber é poder, conhecer-se
é tornar-se soberano de si. Tomar responsabilidade por seus atos é o que
permite que construamos nosso caminho de emancipacao.

Resistir se torna uma acdo politica quando recusamos o
individualismo e insistimos nos encontros, no aprendizado com o outro.
Em oposicdo a essa ideia, “a regra universal, ao pretender englobar a
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totalidade dos individuos, comprometendo-os com a obediéncia,
simplesmente inviabiliza o contato com a diferenca e com a criacdo de
novas possibilidades de existir” (MANSANO, 2009, p. 114).

Adotado no ambiente educacional “o cuidar de si [...] como
uma prética social que envolve multiplas agBes de conscientizacdo
frente os regimes de saber-poder-verdade” (MACIEL; KRAEMER,
2016, p. 350), podemos pensar em frentes de resisténcia aos processos
que visam negar a legitimidade dos conhecimentos do aluno, do trabalho
do professor e das praticas educativas. Nesta perspectiva,

0 aluno ndo ir4 mais estudar para vencer na vida
(ideal capitalista burgués), mas para se tornar uma
pessoa melhor (ideal do cuidado de si dos antigos
gregos). Partindo do principio de que o nucleo da
sociedade é o sujeito, a melhora deste deveré levar
a melhora daquela. (PEREIRA, 2013, p. 100).

Através do Modelo dos Campos Semanticos, procurei
apresentar reflexdes que possam motivar possibilidades de resisténcia
educacional sob a ética do cuidado de si trazida por Foucault. Encontrar
uma perspectiva tdo positiva ao Modelo na obra desse pensador francés
foi quase tdo acidental como desafiante. Em marco de 2019, com o
recente artigo de Chaves e Sad (2018), Conhecimento em Nietzsche,
Foucault e Romulo Campos Lins: ancoragens a partir do Modelo dos
Campos Semanticos, que vislumbrei essa possibilidade pela primeira
vez. Espero ter feito jus ao que, sem grandes ambicées, me propus™®.

Talvez, para algum leitor, esse texto pode ndo necessariamente
figurar uma intervengéo - no sentido de um deslocamento das linhas de
forca do pensamento e transformacdo de horizontes, mas é o relato de
uma grande transformacao.

Tenho consciéncia de que este trabalho ndo esta pronto. Mas ele
tem um fim em si mesmo. Todas as leituras, a &rdua tarefa de escrita e
tudo o que envolveu este processo possibilitou que eu experimentasse
novas formas de subjetivagdo. O amadurecimento e as mudancas de

% Em Foucault & a Educacdo (2017), Veiga-Neto comenta sobre as novas
pesquisas na area da Pedagogia Cultural que vém utilizando nogGes
foucaultianas como disciplinarizagdo, governamentalidade e biopolitica e de
forma bastante livre: “ao se valerem dele e, de certa maneira, ultrapassa-lo, elas
fazem aquilo que o préprio Foucault queria que fizessem com sua obra,
colocando em pratica o que eu costumo chamar de ‘fidelidade infiel” ao
pensamento do filésofo” (p. 78).
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concepcdes sobre a educacdo, a vida e sobre mim mesma estdo
enraizados neste texto. Meus esforcos e cuidados na escrita se
traduziram em formas de resisténcia. Encontrei razdes para continuar
ensinando e aprendendo.

Ao fim de uma graduacéo, sinto-me orgulhosa por pensar como
Lins (2005b): ndo importa, na verdade, se um estudante de licenciatura
vai ou ndo “entender” todos os detalhes matematicos de uma
demonstracdo de algebra linear. O que importa é que a situagdo de sala
de aula seja tal que ele possa dizer quando, frente a um objeto
matematico, sentir como se o chdo fosse sumir sob seus pés. “Isso cria a
possibilidade do tornar-se, ndo tornar-se um matematico, mas tornar-se -
como deve ser um professor - um atento leitor da diferenga” (LINS,
2005b, p. 119).

Acredito que, através do cuidado de si, vamos chegando um
pouco mais perto de encontrar respostas para a famosa questdo
nietzschiana: que estdo (os outros) e estamos (nés) fazendo de nos
mesmos? Sem sair, porém, de um “processo infinito cujo motor ¢ a
busca de uma existéncia diferente para nds mesmos e, se possivel, uma
existéncia melhor” (VEIGA-NETO, 2017, p. 11).

Aprendi, ou melhor, comecei a aprender a cuidar de mim.



58



59

REFERENCIAS

ALVES, R. Conversas com quem gosta de Ensinar. 9 ed. Sdo Paulo:
Cortez Editora/Autores Associados, 1984.

BARBOSA, J. C. Modelagem Matematica: O que é? Por que? Como?
Veritati, n. 4, p. 73- 80, 2004.

CARVALHO, R. S. T.; DAVID, A. Saberes docentes e o professor
reflexivo: Reflexdes na prética escolar. Debates em Educagdo, Maceid,
v.7, n. 13, p. 156-167, jan./jun., 2015.

CHAVES, R.; ARANTES SAD, L. Conhecimento em Nietzsche,
Foucault e Romulo Campos Lins: ancoragens a partir do Modelo dos
Campos Semanticos. Boletim GEPEM, n. 72, p. 25-37, 2018.

CHAVES, R.; VITORIAW. A.; NOVAIS I. P. Possiveis didlogos entre
Etnomatematica e Modelo dos Campos Semanticos (MCS). Revista
Eletronica Debates em Educagéo Cientifica e Tecnoldgica, v. 5, n. 2, p.
242-274, out. 2015.

ELIAS, H. R.; GERETL L. V.; SAVIOLIL A. M. P. D. “Que horror!
Uma coisinha t&o simples™: um estudo sobre a producdo de significados
para questfes matematicas. In: Seminario Internacional De Pesquisa Em
Educacdo Matematica, 6, 2015. Pirendpolis. Anais... Pirendpolis, 2015.

FOUCAULT, M. A escrita de si. Tradugdo de Antdnio Fernando
Cascais, Eduardo Cordeiro. In: . O que é um autor? 3. ed.
Lisboa: Passagens. 1992. p. 129-160.

. Histéria da Sexualidade: o cuidado de si. Rio de Janeiro: Graal,
v. 3. 1985. p. 43-73.

FREITAS, A. S. Michel Foucault e o “cuidado de si”: a invencdo de
formas de vida resistentes na educacdo. ETD Educacéo Tematica
Digital, Campinas, v. 12, n.1, p. 167-190, dez. 2010.

GALLO, S. Anarquismo e educacdo: os desafios para uma pedagogia
libertaria hoje. Politica e trabalho. Revista de Ciéncias Sociais, n. 36, p.
169-186, abr. 2012.



60

GALLO, S.; ASPIS, R. L. Foucault e a educacgéo. Cole¢do Fildsofos e
Educacéo. Sdo Paulo: Paulus, 2011, DVD. 1 entrevista (60 min),
widescreen, color.

GERETI, L. C. V. Delineando uma pesquisa: legitimidades para a
disciplina de Calculo na formagdo do professor de Matemaética. Tese
(Doutorado em Ensino de Ciéncias e Educa¢do Matematica) — Programa
de Pos-Graduacéo em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica,
Universidade Estadual de Londrina, 2018.

GROS, F. Desobedecer. Tradugdo de Célia Euvaldo. Sao Paulo: Ubu
Editora, 2018. 224 p.

HERMIDA, J. F.; LIRA, J. S. Politicas educacionais em tempos de
golpe: entrevista com Dermeval Saviani. Educagao e sociedade,
Campinas, v. 39, n. 144, p. 779-794, set. 2018.

LINS, R. C. Epistemologia, Historia e Educa¢do Matematica: tornando
mais solidas as bases de pesquisa. Revista da SBEM — SP, Campinas,
v.1. p. 75-91, set. 1993.

. O modelo tedérico dos campos semanticos: uma analise
epistemoldgica da algebra e do pensamento algébrico. Revista Dynamis,
Blumenau, v.1. p. 29-39, abr./jun. 1994.

. Vocé nunca esteve aqui. Patio. n. 1. p. 56-59. mai./jul. 1997.

. Por que discutir Teoria do Conhecimento é relevante para a
Educacdo Matematica. In; BICUDO, M. A. V. (Org.). Pesquisa em
Educacao Matematica: Concepcoes e Perspectivas. Rio Claro: Editora
UNESP, 1999. p. 75 — 94.

. A formacéo pedagdgica em disciplinas de contedo matematico
nas Licenciaturas em Matematica. Revista de Educacdo, Campinas, v.1,
n.18, p.117-123, 2005a.

. Matematica, monstros, significados e educacdo matematica. In;
BICUDO, M. A. V. ; BORBA, M. C. (Orgs.). Educacdo Matematica:
pesquisa em movimento. 2. ed. S&o Paulo: Cortez, 2005b, p. 92-120.



61

. A diferenca como oportunidade para aprender. In: Peres, E. et
al. (orgs.). Processos de ensinar e aprender: sujeitos, curriculos e
cultura. livro 3. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2008, p. 530-550.

. O modelo dos campos semanticos: estabelecimentos e notas de
teorizagGes O modelo dos campos semanticos: estabelecimentos e notas
de teorizagdes. In: ANGELO, C. L. et al. (Orgs). Modelo dos Campos
Seménticos e Educacao Matematica: 20 anos de historia. led. Sdo
Paulo: Midiograf, 2012, v. 1, p. 10-20.

MACIEL, K.; KRAEMER, C. Processos pedagdgicos: da sujeicdo a
uma possivel autonomia, segundo Michel Foucault e Paulo Freire.
Revista COCAR, Belém, v.10, n.20, p. 340-366, ago./dez. 2016.

MAFRA, J. A conectividade do presente com a historia em Freire e
Foucault. Multiplas Leituras, v. 1, n. 2, p. 36-46, jul./dez. 2008.

MANSANO, S.R. V. Sujeito, subjetividade e modos de subjetivacdo
na contemporaneidade. Revista de Psicologia da UNESP, v. 8, p. 110-
117, 2009a.

MANTOAN, M. T. E. Incluséo, diferenca e deficiéncia: sentidos,
deslocamentos, proposigdes. Inclusdo Social, Brasilia, DF, v. 10, n. 2, p.
37-46, jan./jun. 2017.

MOREIRA, A. F. B. O pensamento de Foucault e suas contribui¢bes
para a educacdo. Revista Educagdo & Sociedade, Campinas, vol. 25, n.
87, p. 611-615, maio/ago. 2004.

MOSQUERA, J.J. M.; STOBAUS, C. D.; TIMM, E. Z. O professor e 0
cuidado de si: perspectivando a prépria vida como uma obra de arte. Por
gue ndo? Ciéncia em Movimento, Ano 11, n. 22, p. 47-53, 20009.

PENTEADO, R. Z.; SOUZA NETO, S. Mal-estar, sofrimento e
adoecimento do professor: de narrativas do trabalho e da cultura docente
a docéncia como profissdo. Salde e sociedade, Sao Paulo, v. 28, n. 1, p.
135-153, mar. 2019.

PEREIRA, B. F. P. Foucault e a educacdo libertaria: por uma escola
transformadora da sociedade. Theoria, Pouso Alegre, n.13, p. 80-102,
jul. 2013.



62

PINTO, T. P. MCS: Produzindo uma leitura para uma sala de aula de
matematica da educacdo bésica. In: ANGELO, C. L. et al. (orgs).
Modelo dos Campos Semanticos e Educacéo Matematica: 20 anos de
histdria. 1ed. S&o Paulo: Midiograf, 2012, v. 1, p. 151-163.

SILVA, N. M. A. FREITAS, A. S. O sujeito da educacao:
problematizacdes e desdobramentos a partir da nogédo de cuidado de si.
POIESIS — Revista do programa de pds-graduacio em educac&o,
UNISUL - Tubarao, p. 86-102, 2011.

SOUSA FILHO, A. S. Foucault: o cuidado de si e a liberdade ou a
liberdade é uma agonistica. In: ALBUQUERQUE, D.M.; VEIGA-
NETO, A.; FILHO, A. S. (orgs.) Cartografias de Foucault. Belo
Horizonte: Auténtica Editora, 2008, p. 13-26.

VEIGA-NETO, A. Foucault e a educagdo. Belo Horizonte: Auténtica,
2003.



