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1. Introducao

No discurso contemporaneo, familia e escola ndo
mais aparecem como institui¢des para criagdo de crian-
cas e educagdo. O principal discurso em contextos acadé-
micos, assim como na midia popular, prefere o conceito
de ‘ambiente de aprendizagem’. O uso deste conceito é
endémico. Escolas e salas de aula, assim como os locais de
trabalho e a internet, sdo hoje consideradas como ambien-
tes de aprendizagem. Além disso, as pessoas atualmente
sdo entendidas como aprendizes e o objetivo principal
da educagdo escolar tornou-se ‘ensinar’ orientandos e
estudantes como aprender. Os papéis de professores e
palestrantes sdo, consequentemente, redefinidos como
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instrutores, desenvolvedores de (poderosos) ambientes dq
aprendizagem e facilitadores ou treinadores do procesgg
de aprendizagem. Néo é exagero considerar que o noyy
vocabuldrio ja faz parte de nossa experiéncia coletiva oy
atual compreensdo de si como professores, palestranteg
ou pesquisadores, ou, pelo menos, guiando reformas em
praticas educacionais. Este trabalho, no entanto, ndo focarg
nas consequéncias dessas reformas para os professores e
os efeitos nas praticas de ensino. Ao invés disso, o trabalhg
toma esses discursos (de reforma), e os modos contempo-
raneos de falar sobre e de olhar a ‘aprendizagem’, como
pontos de partida para analisar o novo modo de compre-
ensdo de nds mesmos e o mundo que implica. O objetivo
deste trabalho é argumentar que em termos de ambientes
de aprendizagem a corrente compreensao de si nédo é sim-
plesmente uma renovagdo de nosso vocabuldrio, mas uma
indicagéo de uma transformagéo geral muito mais ampla
do mundo da educagédo. Resumindo, nés queremos discu-
tir que a atual compreensao de si em termos de ‘ambientes
de aprendizagem’ e ‘aprendizes’ indica uma alteracdo em
nossa experiéncia de tempo e de espaco; uma mudanca do
que sera chamada adiante de ‘compreensdo de si histdrica’
para uma ‘compreensao de si ambiental’. De maneira a
clarear o escopo preciso deste trabalho, duas observagdes
preliminares devem ser feitas: sobre a ‘curiosidade’ que
constitui a base para esta pesquisa e sobre o entendimento
dos termos ‘espago e tempo’.

No intuito de explorar e descrever completamente as
transformagdes contemporaneas, nds desejamos aplicar um
tipo de ‘curiosidade’ que, de acordo com Foucault, inclui
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uma atitude de cuidado para o presente (Foucault, 1980, p.
108; cf. Rajchman, 1991, p. 141). O objetivo dessa atitude de
cuidado ndo é ‘entender’ o presente, mas cortar o presente
ou ‘introduzir uma descontinuidade’ na nossa compreen-
sdo de si atual (Foucault, 1984a, p. 88). Essa curiosidade
foucaultiana é motivada pelo desejo de tornar-se estranho
em um presente familiar (de ‘ambientes de aprendiza-
gem’) e pela consideracdo da falta de obviedade quanto a
quem SOmos e ao que fazemos (nos “processos de facilita-
cio de aprendizagem’). Assim, curiosidade combina tanto
vigilancia ou atengdo quanto distancia (em relagdo a vocé
mesmo no presente) (Gross, 2001, p. 512). Desta maneira, o
primeiro objetivo deste ensaio é tentar inserir rupturas em
nosso entendimento contemporaneo do mundo da educa-
c3o em termos de ‘ambientes de aprendizagem’. Tal tenta-
tiva pode ser compreendida como uma tentativa cuidadosa
para modificar nossos modos de ser no presente, uma ten-
tativa para ‘viver o presente de outra maneira’ (Foucault,
1979, p. 790), para abrir espagos no presente que permitam
pensar a pedagogia de outro modo — além das ideias atuais
sobre a construcao de espagos de aprendizagem.

Em segundo lugar, especial atengdo sera dada neste
ensaio para as questdes de espaco e de tempo nos cena-
rios educacionais. A preocupagdo pelo espago e pelo
tempo deve ser localizada em dois niveis. Primeiramente,
e alinhado com a ‘virada espacial’ nas ciéncias sociais, ¢
importante ter em mente que o ‘contexto espacial em que
identidades particulares se desenvolvem sdo mantidas’
(paecher, 2004, p. 307; cf. Giddens, 1990). No entanto, gos-
tariamos de enfatizar na maneira pelos quais modos de
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compreensao de si passado e presente (de alunos, profe
sore.s e pais) sdo conectados com uma organizagio espaci:i
(assim como temporal) particular de infraestrutura e luga
res educacionais (cf. Nespor, 1994; Edwards and Ushge ]
2000, 2003; Paecher et al., 2001; Mulcahy, 2006). Tampbeé ¥
em um diferente nivel, gostariamos de concentrar-nog :;
experiéncia passada e presente de espaco e tempo (de aly-
nos, professores e pais), por exemplo, como tempo e espago
estdo sendo objetificados dentro de diferentes mddos de
compreensao de si (cf. Foucault, 1967/1984; Castells, 1996)
,O termo “experiéncia’ (assim como os termos relacionados:
compreensao de si’ e ‘consciéncia’) € usado aqui com um
sentido especifico foucaultiano (Foucault, 1984b, p. 13)
Refere-se a um modo de ver e de falar (sobre nds mesmos.
sobre outros e sobre 0o mundo) que emerge de um momentc;
particular e um contexto, e que gradualmente torna-se o
horizonte (evidente) do que fazemos e pensamos (Foucault
descreveu a emergéncia da ‘sexualidade’ e da ‘loucura’
como experiéncias tais quais). Neste nivel, gostariamos de
desenvolver a tese sobre a mudanca de uma compreensao
de si histérica para uma compreensio de si ambiental, isto
€, na relagéo de si mesmo como alunos, professores e pais
compreendidos como parte de um ‘ambiente’. A mudanca
do ‘histérico’ para o ‘ambiental’ é uma tentativa de explo-
rar e descrever o que ¢ chamado em termos mais familia-
res de transi¢do da modernidade para a pos-modernidade
(Lyotard, 1979). Compreenséo de si histérica refere-se a
uma experiéncia que privilegia o tempo (objetificado como
desenvolvimento/progresso/acumulagéio histdrica) sobre
0 espago (considerando espago em termos de ‘localizagdo
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¢ extensdo’). Compreensdo de si ambiental refere-se a
experiéncia que privilegia o espago (objetificado como
‘ambiente’) sobre o tempo (considerando o tempo como o
‘aqui e agora’ em um ambiente). Resumindo, a primeira
parte do ensaio ira recorrer a conceitos Foucaultianos —
principalmente aqueles elaborados em Vigiar e Punir (1977)
— de maneira a mapear a organizagao moderna do tempo
e do espaco nas escolas (segdo 2). Na proxima segdo, esta
organizagdo passada ira ser confrontada com a organiza-
cio contemporanea do tempo e do espago em ambientes
de aprendizagem (segdo 3). O contraste de ambos os mapas
ir4 ajudar a evidenciar as principais caracteristicas da expe-
riéncia atual de espago e de tempo (discutidas nas segdes 4
e5), de maneira a explorar, finalmente, o ‘lado negro” desta
compreensdo de si ambiental da educacdo e a maneira para

lidar com ela (secao 6).

2. A organiza¢ao moderna do tempo
e do espaco nas escolas

Apesar de frequentemente discutida em outros textos,
gostarfamos de iniciar com uma caracterizagdo esquema-
tica foucaultiana (1977) da organizagdo moderna das esco-
las como descritas em Vigiar e Punir (veja, por exemplo:
Pongratz, 1989; Ball, 1990; Popkewitz and Brennan, 1998).
Sem reivindicar a produgdo de uma exaustiva descrigéo,
iremos concertar-nos em particular na organizagdo do
tempo e do espago e na compreensdo de si (de alunos, pro-
fessores e pais) que emerge aqui (ver também Masschelein

and Simons, 2007).
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A escola moderna é uma organizagdo que Posiciong
e classifica as pessoas espacialmente com objetivo de co.
trolar seu comportamento e propositalmente organizar
desenvolvimentos individuais. Esta classificagio é cong;.
derada indispensavel para uma vigilancia detalhada e 4
avalia¢do do desenvolvimento dos alunos por um perfodo
de tempo. Para colocar mais precisamente: esta organiza-
¢do espacial é a condigdo necessaria para considerar a indi-
vidualidade dos alunos em termos evoluciondrios e para
visualizar os alunos como um objeto ou “caso’ para instry-
¢do ou julgamento adequado em salas de aula. Foucault
enfatizou que esse arranjo e comparagio nas salas de aula
ndo priva os alunos de um tipo de individualidade ou
identidade ‘natural’. Pelo contrario, sem essa organiza-
¢ao espacial e tempora nas escolas, a experiéncia moderna
da individualidade ou identidade dos alunos (em termos
evolucionarios) ndo seria possivel. E importante sublinhar
em mais detalhes a especificidade dessa individualidade
evolucionaria.

Foucault elaborou em detalhes como praticas discipli-
nares do século XVIII em diante produziram uma expe-
riéncia especifica de espago e de tempo, as quais foram
também relacionadas ao estabelecimento de disciplinas
e praticas cientificas nas ciéncias humanas. Ele explicou
como a organizacao espacial e temporal das escolas divi-
diu a duragdo em segmentos paralelos ou sucessivos, cul-
minando em séries cumulativas de estdgios temporais, na
direcdo de um ponto final estével. Esta organizagio possi-
bilitou a descoberta do tempo como ‘evolutivo’, processo
linear que ¢é caracterizado como ‘progresso’. Nas palavras
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de Foucault: ‘Os métodos disciplinares revelam um tempo
linear cujos momentos sio integrados, um sobre o outro,
e que sdo orientados para um ponto estavel final, em
resumo, um tempo “evolutivo”... Ao mesmo tempo, técni-
cas administrativas e econdmicas de controle revelam um
tempo social seriado, orientado, cumulativo: a descoberta
de uma evolugdo em termos de “progresso”. As técnicas
disciplinares revelam séries individuais: a descoberta de
uma evolucio em termos de “génese”’. O tempo é entdo
administrado fazendo dele util, por segmentagao, seriagao,
sintese e totalizacao.

Essas praticas disciplinares direcionam para uma
problematizagdo (e consciéncia) especifica. E permitem
o surgimento de disciplinas cientificas especificas, como
a ‘pedagogia analitica’. Esta é um tipo de pedagogia que
estabelece procedimentos educativos dividindo o processo
de aprendizagem em varios niveis hierarquizando cada
etapa do desenvolvimento em pequenas etapas cumulati-
vas. Neste contexto, questdes relacionadas aos ‘objetivos’
e ‘fins’ (isto é, aos estados terminais) e ‘meios’ aparecem
como elementos de preocupagio geral para organizar o
‘desenvolvimento’. Ao forcar o comportamento na dire-
¢do de um estado terminal (uma norma fixa), exercicios
disciplinares tornam possivel ‘a caracterizagao perpétua
do individuo, seja na relagdo com esse termo (estado), na
relagdo com outros individuos, ou na relagdo com um tipo
de itinerario’ (p. 161). Este breve relato ajuda a esclarecer
como a escola moderna e o arranjo da sala de aula norma-

lizam alunos.
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Normalizagdo envolve atividades especificas como:
homogeneizagdo com base na idade (grupos), diferenci,.
¢do com respeito ao sujeito material do ensino, defini¢io de
atitudes e habilidades de cada aluno, medidas/estimatiVas
regulares do desenvolvimento dos individuos com base
em avaliagGes (e notas e posi¢des), observacio de lacunag
e hierarquizagdo de qualidades, habilidades e atitudes de
maneira a premiar ou punir os alunos (Foucault, 1977). A
atribui¢do de uma posicio normatizada nesse arranjo de
tempo ou espaco torna possivel, baseando-se nas normas,
para o aluno conhecer a si mesmo em relagio aos outros
alunos. Conduz para um conhecimento escoldstico sobre
0 si como aluno ou um autoconhecimento ‘normatizado’.
Resumindo, a relagio dos alunos de si para consigo é uma
relagdo mediada por escalas, pontos e médias (em relacio
aos colegas de classe de aproximadamente a mesma idade),

Nesse arranjo, a escrita de um relatério baseado em
pontos e escalas é um tipo de instrumento para posicio-
namento do aluno (e de si mesmo como aluno), e esse
conhecimento relatado apoia a intervencio educacional
ou a correcao e mais adiante, a vigilancia disciplinar. Esse
conhecimento ‘escoléstico’ e autoconhecimento sio direts-
rios para uma carreira escolar de sucesso, gradual e pro-
gramada. Na escola e na sala de aula modernas, o aluno &,
portanto, alguém que pode e deve orientar a si mesmo (ou
quem esta sendo orientado) por pontos e médias. Baseado
nesses pontos e escalas, e em nome de atitudes e habilida-
des, é uma orientagio com um destino particular na dire-
¢do de um futuro claramente definido dentro do sistema
escolar e, finalmente, na sociedade. Nés iremos esclarecer
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adiante a maneira na qual a orientagao em ambientes d.e
aprendizagem é diferente. No entanto, é nnpo.rtante pri-
meiramente discutir a relagdo moderna entre vida escolar
e vida familiar.

Certamente, a organizagao do tempo e do espago em
escolas e salas de aula, assim como a circulagdo do conhe-
cimento ‘escoléstico’ e do autoconhecimento, penetra na
familia e redefine-a como um meio de educagdao como
uma extensdo da vida escolar (Donzelot, 1977). Pais, por
exemplo, chegam a tomar seus filhos em comParagéio com
colegas de classe e em relagao ao que é mediano ou nor-
mal. Por tais orientagdes do normal da escola, os pais tor-
nam-se envolvidos na carreira escolar de seus filhos, isto
é, como pais eles podem reorientar seu comportamento
pedagdgico e seu modo de se comportar na familia receb,e
uma dimensdo e relevancia ‘escolasticas’. Assim, relato-
rios escolares sobre alunos correlacionam novas respon-
sabilidades parentais e, como resultado, com sentimer.lfos
parentais de orgulho (‘vejam meu filho...”) e experién-
cias de (im)perfei¢do (‘é minha culpa que meu filho...’).
Na sociedade moderna, a visdo dos pais sobre seus filhos
torna-se colorida por lentes ‘escolaticas’, do momento que
os filhos levantam pela manha até irem para cama a noite,
no trabalho e nas brincadeiras, e criancas tornam-se atenta-
mente observadas e monitoradas pelos pais para que este-
jam dentro do ritmo da vida escolar.
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3. A organizacao atual do tempo e do
espaco em ambientes de aprendizagem

A organizagdo atual do tempo e da escola em muitas
escolas (e outros lugares) ¢ diferente (veja também Nespor,
1994; Edwards, 2002). Como mencionado anteriormente, o
objetivo deste ensaio ndo é descrever em detalhes os desen-
volvimentos histéricos sutis, mas apontar descontinuida-
des ao confrontar a organizagdo moderna (e a experiéncia)
de tempo e espago descritas anteriormente com a organiza-
¢ao contemporanea de espagos de aprendizagem. Para esta
descrigdo, nds contaremos principalmente com discursos e
praticas de iniciativas de reformas influentes em Flandres
(Bélgica) (Bossaerts et al., 2002; Ministry of the Flemish
Community (MFC), 2006), Holanda (Dutch Ministry of
Education, Culture and Science (DMECS), 2004) e a Gra-
Bretanha (Pollard and James, 2004), apoiadas por discursos
de iniciativas de reformas de organizacdes internacionais
como a OECD (da sigla em inglés) e UNESCO.

Em todos esses discursos, uma alteragio pode ser
detectada a partir das falas sobre carreiras escolares nor-
matizadas ao olhar as trajetdrias de aprendizagem indi-
viduais e a ‘aprendizagem pessoal’ (Bossaerts et al., 2002;
Pollard and James, 2004). Além disso, tais discursos assu-
mem que alunos devem ser hoje compreendidos como
sujeitos de aprendizagem e n&o mais como apenas obje-
tos do(s métodos de) ensino: ‘... a aprendizagem dos alu-
nos, ndo o ensino, deve se tornar a principal prioridade.’
(DMECS, 2004, p. 13) Aprendizagem é o termo central
aqui, e € definido como um “processo de mudanca e desen-
volvimento’ — no nivel do conhecimento, das habilidades e
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atitudes, ou competéncias. ‘Aprender a aprender’ é sobre
tornar-se um aprendiz (maturo, independente), isto é,
alguém que aprendeu a administrar ou conduzir este pro-
cesso continuo de mudanga ou acumulagdo de competén-
cias por si préprio (MFC, 2006). A partir desta perspectiva,
a individualidade e a identidade dos alunos ndo sdo mais
compreendidas em termos evolucionarios (com um des-
tino claro). Como aprendizes envolvidos em um processo
de aprendizagem ou acumulagdo continuo, a individua-
lidade e a identidade dos alunos sao vistas como sempre
temporarias. E uma fase momentanea em uma trajetdria
ou processo da vida. Assim, por um lado, individualidade
e identidade sdo consideradas como imagens instantaneas
de oportunidades realizadas em um certo momento (p. e.
competéncias adquiridas); por outro, como necessidades
de aprendizagens que permanecem (para continuar o pro-
cesso de aprendizagem).

Por consequéncia, o que é sugerido nestas iniciativas
de reforma é que o ambiente de aprendizagem nas esco-
las (e em outras organizagOes) deve ser desenvolvido com
o objetivo de estimular processos de aprendizagem (para
aprender) e na oferta particular de recursos e oportunida-
des de aprendizagem. O professor € visto como o principal
ator neste design: ‘E essencial ao professor ter habilidade
para criar ambientes de aprendizagem... que levem ao
méximo de desempenho o processo de aprendizagem.
As atividades administradas pelo professor convergem
na criagio da condigdo para aprendizagem’ (MFC, 1999,
p. 11). Com intuito de oferecer efetivamente ‘estimulos’
para aprendizagem, ambientes de aprendizagem deverdo
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funcionar, outrossim, como ambientes de estimulacs

O desafio, de acordo com reformistas da escola aty <;Iao_:
utilizar-se de estimulos da vida real (p- e. problema N
maneira a habilitar aprendizagem efetiva (p- e. resolu - 'S
problemas) (MFC, 2006). Recursos e estimulos do amfﬁo y
social, do ambiente de trabalho, do ambiente politico ;ente
tl?ral podem ser simulados dentro de ambientes de a rCu {
dlz.agem e usados como recursos de ::1prendizagem}(3 :n-
treinar a habilidade do individuo para aprender). Csnfa
tal, esses discursos sobre reforma argumentam que a vido
adulta e os desafios nos ambientes adultos devem est !
virtualmente presentes no ambiente escolar. A sociedadea;
um recurso para a determinagdo de objetivos de aprend;-
z,ag‘EIn realisticos ou problemas da vida real (competéncias
uteis); € um padrao para acessar a funcionalidade do ue
estd sendo aprendido (relevancia pratica), ou um recu(iso
para ?onverter conhecimento em competéncias (estagio).

E importante observar que, de acordo com este dis-
curso, nem idade ou sujeito material, ou tempo e evolucio
escolar, determinam a posicéo de alguém como aprendiz:
‘escolher para o aluno é escolher lidar com diferengas.
(;ada aluno ¢ diferente, cada um aprende diferentemente.
E tare'fa da escola prover cada aluno com uma educagéo.
que vise seus talentos particulares, seu estilo de aprendi-
zagem, sua bagagem e seu conhecimento prévio’ (DMECS
2004, p. 16; Bossaerts et al., 2002). Em um sentido restrito,
dentro de um ambiente de aprendizagem a ideia de uma,
‘posi¢do’ (normal) ndo faz mais sentido. No entanto, o
aprendiz estd em continuo movimento ou envolvido ;m
um continuo processo para acumular competéncias a fim
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de satisfazer necessidades de aprendizagem. Essas neces-
sidades de aprendizagem correlacionam-se como a traje-
toria de aprendizagem escolhida, a fase nessa trajetoria
de aprendizagem, resultados de aprendizagens anteriores
e prefeléncias pessoais, inabilidades, etc. Assim, no dis-
curso contemporéneo os alunos sédo compreendidos como
tendo todos as mesmas necessidades individuais, princi-

almente, necessidades de aprendizagem (estimuladas e
simuladas), e as reformas enfatizam que ‘o aluno mediano
ndo existe” (Klasse voor Quders, 1997, p. 2). Necessidades
individuais aparecem como normativas e essas necessi-
dades sdo variaveis e relativas. Consequentemente, o que
é exigido hoje é um ‘curriculo sob medida’, a ‘escolha do
aluno para estudar e aprender’, e a ‘flexibilidade que dire-
cionam qualificagdes para todos’ (Pollard and James, 2004,
p. 4; Bossaerts et al., 2002).

Nos ambientes de aprendizagem sugeridos pelos
reformistas, avaliacdo continua e feedbacks tornam-se
indispensaveis. Essas tecnologias oferecem uma imagem
instantanea de alguém que estd em movimento e podem
acompanhar alguém que esta envolvido em um processo
continuo. Como tal, em sua trajetdria tinica, o aprendiz n&o
mais necessita de vigilancia e instrugdo normatizada, mas
necessita de permanente monitoramento, treinamento, fee-
dbacks. O que é necessario na ‘aprendizagem personalizada’
é“definir objetivos pessoais’, dando ‘ao aprendiz constante
feedback’ e ‘utilizar dados efetivamente para planejar a tra-
jetoria’ (Pollard and James, 2004, p. 4). Para o aluno que
est4 guiando seu proprio processo de aprendizagem, auto-
conhecimento é baseado em informagéo: informagao sobre
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as competéncias requeridas que dardo acesso ao am
de aprendizagem, sobre os resultados de aprendi
fesperados, sobre o investimento de tempo requ
mnstru¢des ou manuais informativos sobre como (apre
der a) administrar o processo de aprendizagem, sobI;e )
mais-valias de competéncias obtidas por outros arnbientaS
e sobre o fornecimento dos ambientes de aprendiza ees
Também necesséria aos alunos ¢ a informacio sobregtrm‘
jetorias modelo ou de sucesso, sobre investimento méd?(;
de tempo requerido e sobre o valor de mercado de (combyj-
nagdes dos) médulos. Todo este conjunto de informacges
auxilia o aprendiz a tornar-se efetivamente um “seleciona-
dor auténomo’ (veja também Marshall, 1996).

Como resultado, a organizagio da escola como
ambientes de ‘linhas de aprendizagem continuas’ est4
correlacionada com a necessidade pelo que o DMECS
chama de ‘informagdo permanente para orientagdo per-
manente” (DMECS, 2004, p. 14). O que se requer em um
ambiente em que se deve conhecer os movimentos e as
necessidades de todos a qualquer momento é a concen-
tr.agéo deste tipo de informagdo em um sistema de posi-
Clonamento e monitoramento permanente (Vrije Centra
voor Leerlingenbegeleiding/Centres for Pupil Monitoring,
2002). Este monitoramento ‘ambiental’ tem um objetivo
particular. Monitoramento permanente auxilia a conec-
tar diferentes ambientes de aprendizagem e proteger a
continuidade da trajetéria de aprendizagem do ponto de
vista do aprendiz: ‘E uma responsabilidade compartilhada
de escolas primarias e secundérias a troca de informa-
¢Oes e dados sobre o aluno de maneira que este possa dar

Zagem
iSitadg'
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continuidade ao caminho que escolheu tanto quanto possi-
vel. Sistemas de monitoramento continuo de alunos e por-
tfolios digitais podem ser instrumentos importantes para
ofetividade’ (DMECS, 2004, p. 14). O objetivo néo é mais
conhecer a si mesmo como aluno em uma relagao com um
padréo particular, com vistas a um destino social e base-
ado em julgamento normatizantes. Ao invés disso, autoco-
nhecimento refere-se & acumulagdo sem fim de resultados
de aprendizagem na trajetoria de aprendizagem personali-
zada do individuo e aos entremeios da ‘balanga comercial’
dos investimentos de aprendizagem.

O nivel de referéncia para esse tipo de balanga néo ¢é
mais uma média como na organizagéo escolar moderna. O
nivel de referéncia da crianga nos ambientes de aprendiza-
gem de hoje ¢ a fase precedente em seu préprio processo
individual de aprendizagem. Portanto, cada aluno € o seu
maior competidor e, ao tornar-se a norma para si mesmo,
tudo pode sempre ser melhor ou diferente. O bom apren-
diz nesse contexto é aquele que conhece seus pontos fortes
e fraquezas, e esta consciente de suas necessidades educa-
cionais remanescentes. Médias e pontos podem ainda ser
liteis nos ambientes de aprendizagem atuais, mas eles tém
uma fungdo particular. Informagdo sobre fungdes médias
como um referencial podem inspirar e motivar os alunos
em sua competicdo consigo mesmos: ‘onde estou em com-
paragdo com os outros?’ E onde a nogdo competitiva de
‘exceléncia’ entra em cena na reforma curricular da escola
(veja também Readings, 1996). Do ponto de vista da ‘exce-
léncia’, comparagdes e médias mantém um risco primario
de serem reconhecidas como normas confortaveis e, como
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resultado, interromper o processo continuo de acumula-
¢ao e competigbes consigo mesmo. Aprendizes excelen.
tes competem principalmente consigo mesmos. Antes de
evidenciar mais abstratamente a experiéncia modificada
.de tempo e de espago nos ambientes de aprendizagem ¢
importante visualizar rapidamente a redefinicio de vjéja
familiar (entre outras esferas da vida) dentro do discursg
educacional contemporéneo.

Neste contexto, a familia também é concebida como
um ambiente de aprendizagem; familias sdo mais oy
menos poderosas ou efetivas, com menor ou maior oporty-
nidades/recursos de aprendizagem e mais ou menos simuy-
lam adequadamente (para as criancas) o ambiente social
mais amplo ou o ambiente de aprendizagem dentro das
escolas. Devido a esta organizagdo do tempo e do espago
em termos de espacos de aprendizagem, pais e professo-
res tornam-se parceiros ou ‘partes interessadas’ — entre
outros parceiros no ambiente mais amplo da escola. Como
partes interessadas, devem ‘trocar informagao’ para otimi-
zar o treinamento do processo pessoal de aprendizagem
da crianga (Pollard and James, 2004, p. 14; veja também
OECD, 1997). Todas as partes interessadas devem levar em
consideragdo a diversidade das oportunidades de apren-
dizagem e reconhecer a mais-valia de cada ambiente: °...
o aluno pode atingir ainda mais e em nivel maior e pode
melhor usar seus talentos se nds tivermos sucesso em
integrar a aprendizagem dentro e fora das escolas, assim
como aprendizagem formal e informal, dentro do melhor
programa de curso regular e se reconhecermos diferentes
experiéncias de aprendizagem via, por exemplo, portifélio’
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(DMECS, 2004, p. 19). Consequentemente, os discursos de
reforma enfatizam constantemente que a divisdo de traba-
Jho entre os parceiros ndo € estavel. E tépico de constante
negociagdo — quem € responsavel pelo que? Quem treina
quem? — E decisdes na divisdo de trabalho dependem das
necessidades e interesses dentro do ambiente social. Como
tal, negociagdo sobre a divisdo de trabalho — com vistas a
‘servicos coordenados dentro e fora da escola para apoiar
a crianca como um todo’ otimizados (Pollard and James,
2004, p. 4) — é uma preocupagéo permanente e é parte do
desenvolvimento de ambientes de aprendizagem atuais.

4. A emergéncia de uma
compreensio de si ‘ambiental’

Baseado no mapa previamente apresentado da orga-
nizagdo presente de tempo e espago, € em contraste com
algumas caracteristicas da organizagdo (escolar) moderna,
nés desejamos esclarecer que o conceito de ‘(aprendiza-
gem) ambiental’ (combinada com as iniciativas de reforma
e ferramentas de monitoramento de alunos utilizadas
atualmente) indica a emergéncia de uma nova experién-
cia de tempo e de espago, uma nova compreensdo de si.
Considerar o mundo como ambiente (de aprendizagem) e
a si mesmo como aprendiz neste mundo tem as seguintes
implicagdes.

Primeiramente, o que esta sendo enfatizado quando
nos referimos aum ambiente é 0‘aquie agora’: um ambiente
cria desafios e necessidades aqui e agora, e oferece oportu-
nidades e recursos aqui e agora (Donzelot, 1991, p. 276).
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Este tipo de compreensédo de si ambiental é a-temporg] @
direciona para uma experiéncia de um ‘tempo sem tempo!,
um ‘presente-permanente’, ou ‘efemeridade eterna’
(Castells, 1996, pp. 433, 467). Considerar a si mesmo como
habitante de um ambiente implica que a compreensio de
si de um individuo é focada nas capacidades do Presente
e em oportunidades para resolver desafios e necessidades
do presente. De suprema importancia sio as capacidades e
recursos que o individuo possui a disposigio e, portanto, ¢
indispensavel ter informagdes transparentes e atualizadas
sobre o que esta disponivel aqui e agora. Esta compreensio
de si ambiental implica uma concepgéo particular do pas-
sado e do futuro.

A partir deste ponto de vista, o passado de alguém
ndo é mais considerado como uma histéria oculta, como
algo que esta parcialmente revelado; e ndo é concebido
como algo que determina o presente do individuo, e tam-
bém (se néo retrabalhado terapeuticamente) as acdes futy-
ras deste individuo. A nova relacio desta compreensio
de si com o passado é capturada muito bem pela explica-
¢do socioldgica de ‘sociedade individualizada’. Beck, por
exemplo, indica que as percepgdes se tornaram ‘particula-
res’ e ‘a-histdricas’: ‘os horizontes temporais de percepgao
estreitam mais e mais, até finalmente no caso limite a his-
toria encolhe até o (eterno) presente, e tudo gira em torno
do eixo do ego e da vida pessoal do individuo (Beck, 1992,
p- 135). O passado € entdo julgado em termos de oportuni-
dades (e recursos) que oferece hoje para enfrentar desafios
do presente. Portanto, o passado ¢ algo que pode e deve ser
usado ou esquecido em vista desses desafios e do futuro
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ue eles abrem. O que esta em risco em urP .ambiente-z éa
rontiddo para limpar o passado e a memoria com vistas
na utilidade, potencial e beneficio presente e entdo, res-
ardar as oportunidades ‘aqui e agora’. Como resultado,
o sujeito humano ndo € mais considerado COMG aquele fun-
dacional ou subjacente — sempre pronto, .ma1s 01.1 menos
transparente — mas como uma imagem instantanea das
oportunidades realizadas. . )

Para esta compreensao de si ambiental, ndo apenas o
passado, mas também o futuro é concebido como termos,
de oportunidades e limites do ’aqu.i e agora’. O futu.ro é
o que pode ser construido ou real.lzac.io, tendo em.V1stas
as oportunidades e recursos que o m-dlv1du0 P,OSS%I a sua
disposigdo. Entdo, o mundo nao € mais algo fie 'fora HEOE
Arendt determinou, algo que tem sua propria dura1?1h-
dade (Arendt, 1994). Nem é o mundo, como (tecno')c1en-
tistas modernos assumiram, que pode e deve ser decifrado
com intuito de muda-lo ou controla-lo através da aplicagao
do conhecimento e compreensdo. Em termos ambientais,
o mundo é o que oferece aqui e agora as oportunidades e
os recursos para construir um futuro. O futuro do. ml,mdo
é consequentemente um calculo com base na avaliacdo do
aqui e agora, em um ambiente particular. ’

E esta compreensdo de si ambiental que nos gostarla}-
mos de salientar em mais detalhes ao apresentar em parti-
cular a experiéncia da finitude humana que emerge aqu.i:
como nés (como aprendizes) experimentamos nossa fini-
tude enquanto nos movemos pelos ambientes? Bisea.ndo-
nos em Deleuze (1986), a especificidade da experiéncia de
finitude presente em ambientes (de aprendizagem) pode
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ser retratada quando justapomos esquematicamente as
experiéncias pré-modernas e modernas de finitude,

Nos tempos pré-modernos, as pessoas experimentam

sua finitude em confronto com um infinito (Deus) forg

do mundo. Com relagio a Deus, as pessoas reconhecem g

infinitude e aprendem a conhecer a si mesmas como seres

finitos. Ainda, as pessoas também passam a entender a

si mesmas como capazes de se apropriar dessa finitude e

de achar seu destino nesta apropriagéo (por exemplo, ao
viver de acordo com a ordem divina e sua lei moral). De
acordo com Deleuze, esta relagdo entre Deus e a finitude
humana transmuta na modernidade para tornar-se ima
relagdo secular entre processos infinitos dentro do mundo
e dentro da humanidade. Por isso, a humanidade moderna
experimenta a finitude novamente, mas de uma maneira
diferente. Nos tempos modernos, linguagem, processos
de trabalho e vitais (mas também cultura, nacionalidade,
racionalidade e ragdo) sdo consideradas como processos
autébnomos que tém sua prépria histéria e desenvolvi-
mento (Foucault, 1966). Divisao do trabalho e capitalismo,
por exemplo, assim como a evolugio da vida e a selecdo
natural, s&o compreendidas independentemente a partir
de pessoas singulares. Com relagdo & infinitude desses
processos (intramundanos), a humanidade experimenta
a finitude de uma nova maneira, mas também tenta se
apropriar dessa finitude e dar a vida um destino humano,
particular. Exemplos dessas apropriacdes sio as histérias
(teleoldgicas) de emancipagdo e progresso nos niveis cole-
tivo e individual. Essas histérias de um futuro glorioso de
culturas (alemds, francesas, inglesas) e nagdes e o cultivo
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o emancipagdo de cada e de todos (Veja~ tamPéTn Lyotafc},
1979). Essas historias, com suas dimensdes distintas Poh’a—
cas e educacionais, mantém uma promfe?safle destino d.a
humanidade, i. e, um futuro de reconcﬂlag.ao’d.a humani-
dade com sua natureza real. Assim, essas hl.St(.)l‘lés .moger-
nas assumem um tipo de compreensao de si histérica, i. e.,
uma compreensdo de si com sendo parte de um processo
histérico, como tendo a missio historica e caminhando na
direcao de um futuro glorioso.

O que gostariamos de argumentar, N baseando-nos
em Deleuze, é que exatamente a experiéncia m.odefna c~1e
finitude e a apropriagdo em projetos de emancipagao nao
& mais nosso — apesar de toda nostalgia. H4 uma mudanga
dessa compreensédo de si historica paEa & nossa presentes
compreensdo de si ambiental. Além disso, o que emerge ¢
uma nova experiéncia de finitude, e uma nova maneira de

se apropriar dessa finitude.

5. A experiéncia de finitude dentro
de ambientes (de aprendizagem)

Considerar a si mesmo como parte de um ambiente
conduz a uma experiéncia particular de finitude: a experi-
éncia de estar permanentemente em uma condigdo de reFursos
limitados (Deleuze, 1986). Aqui a finitude tem uma dimen-
sio espacial (0 ambiente) e essa espacialidade produz uma
dimensdo temporal particular (o ‘aqui e agora’, ‘o futuro
que é virtualmente o presente’, ‘os beneficios do passado
que estdo disponiveis’). Diferente da experiéncia moderna
de finitude, j& que a consciéncia moderna antes de tudo
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tinha uma dimensédo temporal (uma consciéncia histéricy
e um projeto historico de emancipagdo) e acrescentays,
uma dimensdo espacial (por exemplo, uma organizacio
‘escolastica’, disciplinar de uma emancipago teleoldgica)
(Foucault, 1966). Mas néo apenas as dimensdes temporais
e espaciais da experiéncia de finitude mudaram. Também,
a apropriacdo desta finitude tem um novo significado,

Apropriagdo ndo ¢ mais algo que as pessoas per-
deram e que precisam retomar, como no marxismo, no
humanismo, no liberalismo, etc. Esta é uma histéria tipi-
camente moderna de apropria¢do do passado e do futuro
do individuo. Em vez disso, apropriacdo da finitude atu-
almente é uma dedicagdo permanente. Ao serem confron-
tadas permanentemente com recursos limitados, o que as
pessoas devem apropriar é a for¢a para combinar de um
modo ilimitado os recursos limitados que possuem a sua
disposi¢do aqui e agora. E a capacidade de fazer combi-
nagOes originais e de criar ou construir o que é necessério
aqui e agora, dentro de um ambiente. Apropria¢do entio é
sobre ‘amostragem’ e ‘reciclagem’ de recursos linguisticos,
sociais, culturais e naturais e sobre ser ‘inovador’.

E importante enfatizar novamente que para essa com-
preenséo de si ambiental a ideia moderna de progresso e
de emancipagdo e sua suposigéo histdrica, ndo fazem mais
sentido. Ao invés disso, o mundo ‘empoderado’ torna-se
parte do nosso vocabulério de lutas didrias (Cruikshank,
1996; Donzelot et al., 2003). Trata-se de empoderar pes-
soas ao invés de emancipar classes, ragas ou culturas.
Claro, ainda é possivel qualificar um ato criativo e tinico,
aqui e agora, em termos de emancipagdo e progresso.
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Esta qualificagdo temporal essencialmente meramente se
refere ao sucesso de uma iniciativa (de empoderamento)
dentro de um ambiente e de um momento particulares.
O que esta realmente em jogo € a busca € estar empode-
rado ou ter o poder e autoridade para enfrentar os desafios
no ambiente do individuo. Entdo, se o individuo deseja
ge ater ao termo ‘emancipagao’, deve ter em mente que a
emancipagao ambiental tem, antes de tudo, uma dimensao
espacial; a qualificagdo em termos de emancipagéo extin-
gue-se quando ha uma combinagéo nova, de mais sucesso,
e quando ha novas necessidades ambientais.

A mudanga da emancipagdo para o empoderamento
ndo implica que ndo existirdo mais historias confiaveis para
nos orientarmos no mundo ou que pessoas (estados, cultu-
ras, comunidades, etc.) estdo perdidas sem destino. Ainda
existem histdrias — até ‘meta-narrativas’ — ainda que estas
estejam focadas no empoderamento ou na emancipagao
ambiental. Um exemplo de histéria de empoderamento da
Europa como apresentada na Declaragéo de Lisboa: tornar-
-se a sociedade de conhecimento e a economia mais forte
e mais dindmica do mundo (Lisbon European Council,
2000). E uma histéria sobre a falta de competitividade da
Europa em comparagao com os Estados Unidos e a Asia. A
histéria retrata uma imagem instantadnea das oportunida-
des realizadas e dos recursos mobilizados e convoca paises
europeus para reunir, de modo criativo e bem sucedido, os
recursos (reservas) e oportunidades no ambiente europeu.
E uma histdria sobre a Europa querer competir com ela
mesma e que referencia e monitora sua performance. Parte
relembra a histéria da Europa —i.e., a importancia histdrica
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da Europa como sociedade de conhecimento avant Iz Jes
tre — para lembrar-nos do potencial que estd disponive].
Resumindo, ¢ uma histéria sobre um futuro — alguns prefe-
rem usar a palavra sobrevivéncia de uma Europa que est4
virtualmente presente.

Esta mudanca de uma compreensio de si histérica
para ambiental auxilia explicar o excessivo uso da pala-
vra ‘aprendizagem’ atualmente (Simons and Masschelein,
2008). Aprendizagem é considerada a for¢a fundamenta]
ou capacidade de apropriagdo. Através da aprendizagem,
a humanidade pode ser considerada como hébil para
enfrentar os desafios dentro de um ambiente. Como con-
sequéncia, necessidades de aprendizagem sdo tradugdes
dos limites de oportunidades em um ambiente, e as suas
detecgdes sdo o primeiro passo para uma apropriagdo con-
tinua e estratégia da finitude do individuo. A norma social
hoje é a habilidade de se usar autonomamente a forca de
aprendizagem individual, determinar cuidadosamente
os objetivos do individuo e administrar eficaz e eficiente-
mente o processo de aprendizado. A norma é ter dedicacéo
permanente para encontrar ou construir o préprio des-
tino, fazer “planos’ e aprender. Por consequeéncia, apren-
dizagem ideal pressupde, hoje em dia, um tipo de virtude
ambiental, ‘raciocinio estratégico’ ou a habilidade de ler o
ambiente, de julgar as potencialidades em termos de utili-
dade, de prever necessidades, de arriscar-se para tornar-se
excelente, etc.

Compreensao de si ambiental, e apropriagdo estraté-
gica através da aprendizagem, também explica a emergén-
cia de tensdes (e atitudes politicas) novas. A tensao entre
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ser conservador e progressista pertence a uma compreen-
sdo de si histdrica, moderna, ja que ambos os polos pressu-
poem uma dimensdo temporal, historica. Dentro de uma
compreensdo de si ambiental, uma tensdo entre ser proa-
tivo e ser reativo comega a emergir. Estes polos podem ser
considerados atitudes possiveis ou estratégias na direcao
de desafios e oportunidades em um ambiente. Semelhante
a consideragao do conceito de emancipa¢do na continua
batalha por empoderamento, o conceito de ‘tradi¢do’ pode
ainda estar presente no vocabulario (politico). No entanto,
‘tradicdo’ hoje refere-se a um tipo de recurso ou uma
‘mais-valia’ para enfrentar os desafios contemporaneos.
Refere-se a uma lembranga do passado que torna-se (nova-
mente) recurso util e deve ser conservada por esta razio.
Finalmente, ¢ dentro deste espago de pensamento que
problemas sociais e individuais podem ser ‘desmascarados’
como problemas de aprendizagem, ou como dificuldades
no que diz respeito ao empoderamento e a apropriacdo da
finitude pelo individuo. Desemprego, por exemplo, pode
ser explicado como uma combinagdo infrutifera de recur-
sos humanos dentro do ambiente presente, e (novo) treina-
mento pode ser considerada solugdo. O estresse pode ser
explicado pela falta de proatividade, e habilidades sociais
limitadas podem ser consideradas a causa da solidao (cf.
Rose, 1990). Esses problemas sdo todos causados por apro-
priacdo malsucedida da finitude individual e, como resul-
tado, aprendizagem é uma solugdo sugerida. Em suma,
aprendizagem e ‘mobilizag¢do do aprendiz por toda vida’
sdo consideradas condigdes para o bem-estar e prosperi-
dade, e em ultima analise, para a vida como se apresenta.
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fortes?’ ‘quais sdo minhas fraquezas?’ ‘quais sdo minhas
necessidades de aprendizagem?’), permitem ao aprendiz
‘governar’ a si proprio dentro de um ambiente. Feedback
é o tipo de informagao que ¢é indispensdvel para orientar a
forca de aprendizagem do individuo e, portanto, orientar
o empoderamento do individuo pela aprendizagem. Em
outras palavras, enquanto move-se pelos ambientes, o fee-
dback funciona como um tipo de “posicionamento global’

Baseando-se nesse esbogo da organizagao presente dg
tempo e do espago, e na emergéncia de uma compreen-
sdo de si ambiental, a proxima segdo explora o lado negro
desta auto-compeensido: a explosdo de sistemas de monito-
ramento e avaliag¢do (no intuito de posicionar o individug
permanentemente).

6. O lado negro da compreensao de si

permanente, para quem esta procurando ser permanen-
{ M 7.
ambiental’: estar abandonado

temente ‘empoderado’. Entdo, feedback e auto avaliacao
tornam-se mecanismos poderosos de direcionamento nos

Experimentar a si mesmo como sendo parte de um
ambientes de aprendizagem atuais (cf. Brockling, 2006).

ambiente implica que a apropriagdo da finitude do indivi-
duo (pela aprendizagem) e a busca por destino (no empo-
deramento) sdo dedicagdes permanentes. A emergencia de
uma compreensédo de si ambiental, no entanto, ndo pode
ser desconectada de uma explosdo de sistemas de monito-
ramento e avaliacdo.

Nesse ponto, é importante salientar a diferenga do
posicionamento dentro de uma organizagao (disciplinar)
moderna (como a escola e a sala de aula). A escola e a sala
de aula modernas, como explicamos na segunda segado
deste trabalho, funciona de acordo a normas fixadas e com
especialistas observando e julgando alunos regularmente e
de acordo com essas normas e padrdes. O aprendiz em dis-
cursos contemporéneos, no entanto, ndao mais precisa de
vigilancia regular e instrugdo normativa por especialistas,
mas necessita de feedback permanente para conhecer per-
manentemente sua propria posicao (Deleuze, 1990). O que
surge desta necessidade permanente pelo feedback: Como
foi meu desempenho? Onde me encontro? Por favor,
avalie-me (ver também McKenzie, 2001). De outra forma,
feedback e auto avaliagdo funcionam como um tipo de “posi-
cionamento global’ permanente — informagéo de feedback
permanente para orientagdo permanente. Considerar a si
préprio como parte do ambiente correlaciona-se com as

Como discutido anteriormente, o projeto de guiar o
processo de aprendizagem do individuo representa que
o aprendiz estd em permanente necessidade de um tipo
particular de informagéo, isto ¢, a informagao sobre seu
desempenho. Ele deve saber como melhorar ou mudar
seu desempenho para encontrar de forma otimizada suas
necessidades dentro do ambiente. Esse tipo de informa-
Ao avaliativa é descrita na cibernética como ‘feedback’,
e sua funcdo é controlar a operagdo de um sistema ‘pela
insercdo nos resultados do desempenho prévio” (Wiener in
van Peursen et al., 1968, p. 57; cf. McKenzie, 2001, p. 70).
Informacio de feedback, e auto avaliagio detalhada base-
adano feedback que esta disponivel ('quais sao meus pontos
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experiéncias de querer saber mais sobre a prépria posicao
a cada momento. A situagéo ideal ¢ a situagdo em quem ¢
individuo dispde do que é chamado de ‘feedback concomj-
tante’, isto &, feedback que o individuo recebe durante (endo
depois) de seu desempenho.

Esse ideal de governo de si e controle de si baseado no
posicionamento ambiental permanente (e nas informacges
de feedback) ndo implicam, contudo, que ndo exista (mais)
controle externo. O tipo de controle mudou, e o aprendiz é
confrontado com novas figuras que entram no cenéario da
vigilancia e do julgamento. Por exemplo, personas entram
no cendrio e tribunais séo instaurados para medir, julgar
e desenvolver o grau de ‘capitalizacdo do individuo pela
aprendizagem’ (p. e. conselheiros), para salvaguardar o
acesso ao ambiente (p. e. a novos ambientes de aprendi-
zagem e suas trajetérias, a ambientes de trabalho...) e para
medir o potencial do individuo (p. e. avaliadores profis-
sionais). Parece que cada ambiente tem seu préprio meca-
nismo de avaliagdo, organiza sua prépria comissdo de
avaliagdo, julgamento e sele¢do, e define seu préprio crité-
rio para julgar se o acesso pode ser garantido. Isso torna-se
claramente visivel no ambiente escolar. Qualificagbes obti-
das na escola, por exemplo, ndo mais sdo condigdo sufi-
ciente para entrar no mercado de trabalho. Sdo, no maximo,
condi¢do necessaria. Alunos, ao invés disso, sdo solicitados
a considerar a si proprios como aprendizes e a realgar a
empregabilidade por toda vida. Cada organizagdo de tra-
balho decide ela mesma se trajetérias de aprendizagem
adicionais sdo necessarias para garantir aos aprendizes o
acesso e para emprega-los (provisoriamente). E importante
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salientar aqui que o critério pelo qual alguém ¢é julgado
(isto é, para avaliar e para garantir o acesso de alguém ao
ambiente) ndo ¢ fixado e decidido previamente. O que hoje
é suficiente ou um requisito para dar acesso a um ambiente
pode néo ser mais suficiente ou requisito amanha.

Gostariamos de enfatizar aqui que o ato de determinar
e fixar critérios, regras e normas ndo mais precede os atos
de julgamento. Nos ambientes de hoje, as duas a¢des estdo
confusas ou coincidem. Cada vez mais, as decisdes sio
tomadas ad hoc e o individuo conhece os critérios durante
o veredito. Informagéo sobre os critérios usados para deci-
dir a admissdo de acesso € frequentemente comunicada
junto com a propria informagao de decisdo: ‘Sua solicita-
cao foi rejeitada por vocé ndo possuir os requisitos parti-
culares.” Mas essa informagédo sobre os critérios é sempre
muito tardia para que possa ser util. Nesse contexto, a acdo
de decretar e julgar é frequentemente a ordem do mesmo
personagem, a mesma comissdo, ou o mesmo conselho.
Neste sentido, o poder judicidrio e o poder legislativo estdo
imbricados. Consequentemente, e baseando-nos nas ideias
de Agamben (1997), dentro de uma organizagdo ambien-
tal de tempo e de espago, o individuo € entregue cada vez
mais a mercé do poder soberano. Esse tipo de poder néo
faz julgamentos baseado em critérios e regras que foram
formuladas previamente, mas estabelece tais critérios e
regras no proprio ato de julgamento.

Disto nés podemos concluir que talvez o conceito de
‘estar abandonado’ caracteriza mais adequadamente a
experiéncia de ser parte de uma condi¢do ambiental, isto é,
a experiéncia de estar livre de qualquer quadro normativo
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a experiéncia de ser entregue as decisdes do soberano).
Resumindo, € a condigdo de estar em ‘estado de excegao’.
Por outro lado, dentro de um ambiente de aprendizagem
todos os aprendizes sdo ‘excepcionais’ com suas necessida-
des e trajetérias de aprendizagem individuais (escapando a
qualquer norma ou regra), mas cada um deles pode tornar-
_se vitima, ou o escolhido, pelas decisGes soberanas. Tais
decisbes soberanas ndo sdo baseadas em normas e regras
preexistentes, mas produzem ou decretam regras e normas
na acdo de decidir.

ainda que a0 mesmo tempo corre o risco de ser abandg.
nado. O termo ‘abandonado’ deve ser compreendido aqui
em seu duplo sentido: estar completamente livre de qual-
quer restri¢do, mas ao mesmo tempo, ter sido desistido ou
desamparado (Agamben, 1997). Entdo, ndo € apenas sobre
ser ‘abandonado’, mas a0 mesmo tempo sobre ser ‘banido’,
o que implica ser expulso da vida normal ou regular, e
deste modo livre, ainda que a0 mesmo tempo ndo mais
protegido pelas regras, normas, etc. um ambiente, como
um ambiente de aprendizagem escolar ou ambiente de tra-
balho, ndo mais oferece um quadro coletivo e normalizante
que posiciona e orienta o individuo como aluno, professor
ou trabalhador (com relagdo aos colegas alunos, professo-
res ou trabalhadores). Dentro desse ambiente, trajetdrias
sdo definidas e perseguidas seguindo o ritmo das necessi-
dades do préprio individuo (e, portanto, experimentadas
como sendo dentro do autocontrole do proprio individuo),
mas ao mesmo tempo o individuo estd sempre numa posi-
¢do onde pode ser entregue ou estar a mercé de julgamen-
tos e decisdes externas.

Talvez o termo ‘excegao’ compreenda ainda melhor a
especificidade da experiéncia de ser parte de um ambiente.
Sentir-se abandonado é quase como sentir-se uma exce-
¢do ou como alguém a quem a regra ou Norma nao se
aplica (ibid.). Ainda, experimentar-se como uma excegao
significa que o individuo se experimenta em relagdo a
norma ou a regra que esta suspensa (e assim, a experién-
cia da liberdade), ainda que esta experiéncia implique ao
mesmo tempo na possivel ‘execugdo’ de qualquer decisao
a partir das novas regras e normas (consequentemente,

Consequentemente, a compreensdo de si ambien-
tal parece incluir uma experiéncia muito especifica; uma
experiéncia de ser excepcional, de ndo se encaixar em uma
regra ou norma particular, mas ao mesmo tempo, experi-
mentar a si mesmo como a mercé de critérios e julgamentos
ad hoc. O individuo retrocede nele mesmo (dada oportuni-
dade de controlar a si préprio), mas ao mesmo tempo ja
estd a mercé de (ou sera entregue a) alguém ou alguma
coisa. Concisamente, a experiéncia de ser normativo a si
proéprio e de ter de encontrar continuamente o préprio des-
tino (pela aprendizagem e empoderamento) pode sempre
subitamente transformar-se em uma experiéncia de ser
entregue (e ser julgado como inadequado).

Estar a mercé das decisdes soberanas é o lado negro
ou nebuloso da compreensao de si ambiental. Talvez prin-
cipalmente as criangas e os alunos estdo ‘sofrendo’ desta
experiéncia porque a eles é dito repetidamente que pos-
suem todos necessidades Unicas e que cada um deles é
excepcional. De fato, atualmente, cada aluno ou aprendiz é
considerado excepcional; cada aluno tem suas necessidades
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educacionais especiais, e cada aluno deve escolher sua pro-
pria trajetéria com vistas ao que entende como seu préprio
destino. O Flemish Minister of Education (Vandenbroucke
2004) declarou neste sentido: todos devem ter a oportuni-
dade de desenvolver seus proprios talentos na diregdo de
competéncias e qualificagGes lteis, e todos tém o direito
de tornarem-se o que desejarem e escolherem o que supre
suas proprias necessidades. Isso parece de fato com um
dia-presente, liberagao educacional - ‘“vom Kinde aus’. No
entanto, é importante ter em mente que esta liberagdo é de
fato uma estratégia ambiental de ‘empoderamento’ com
seu lado desagradavel particular: a emergencia de siste-
mas de monitoramento, feedback e avaliagao, assim como
a exposicdo a decisdes soberanas. Cada aluno é solicitado
a experimentar a si proprio como inico e excepcional, mas
este posicionamento de compreensdo de si 0s expde per-
manentemente a decisGes soberanas.

A organizagio contemporanea de ambientes de apren-
dizagem dificilmente pode ser considerada como direcio-
nadora de uma ‘liberacio da crianga/do aluno” — algo que,
ndo obstante, quase todas as reformas até o presente tém
em mente. Claro, o julgamento normalizador com base em
normas fixadas parece ser algo do passado. Novos meca-
nismos tanto de controle quanto de controle de si tém
aparecido nos cenarios de aprendizagem (por toda vida),
combinados com julgamentos ad hoc. Eles transformaram
os interesses pedagdgicos em problemas de monitora-
mento e feedback. Uma questdo urgente, consequentemente,
é: outra atitude pedagdgica é possivel, além das atitudes
de controle permanentes e dos julgamentos ad hoc que sao
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parte da compreensdo de si ambiental, mas sem restaurar
julgamentos (normatizantes) e atitudes pedagodgicas que
pertencem & compreenséo de si historica?

Talvez a condicdo além da compreensdo histdrica
e ambiental seja mais comum do que podemos esperar.
Talvez seja simplesmente a condigdo de criangas imper-
turbaveis brincando que ja esqueceram seus pais, mas
também as condi¢des dos pais — privados de ‘real especia-
lidade pedagogica’ — cujas criangas sdo apenas criangas.
Outro exemplo pode ser aquele do aluno e do estudante no
momento em que se torna um com seu estudo, esquecendo
o tempo e o espago — um momento sem destino (Agamben,
1998). Talvez esses momentos de trabalho sejam importan-
tes em educag¢do. No entanto, na dire¢ao desses momentos,
cada atitude de julgamento e cada organizagao do tempo e
do espago estdo impotentes. De fato, € dificil ensinar crian-
gas como brincar ou estudantes como estudar com paixao.
Nesse caminho, estes momentos de brincadeira e estudo
sdo momentos em que as pessoas hao se apropriam de sua
finitude (pela aprendizagem, pelas normas e planos), em
que pais e professores ndo procuram intervir para finalizar
a brincadeira ou o estudo. Eles suportam sua finitude. Por
isso, 0 que nds temos em mente é uma atitude pedagogica
em que pais, professores e palestrantes suportam sua fini-
tude. E uma atitude estranha em que as pessoas ndo per-
dem a atengdo (pela crianga, pelo aluno), ainda, sem que
essa atencgdo acabe prejudicando ou intervindo (e procu-
rando auxiliar a crianca e o estudante a conciliar-se com
suas vidas).
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Nesse sentido, esta atitude pedagdgica pode ser con-
siderada uma atitude de espera ou aceitacdo (veja tam-
bém Blake et al. 1998, p. 85). Aceitagédo, no entanto, nio se
refere neste contexto ao que sobra quando todas as boag
intengOes se tornaram sem esperangas. (@) que temos em
mente ¢ uma ‘aceitagéo evolvida” que € o ponto de par-
tida para agdo pedagégica real e para falar ‘em seu préprio
nome’; novamente, ndo € objetivo deste trabalho elaborar
esta alternativa em detalhes, mas salientar um caminho de
repensar e reavaliar uma atitude pedagégica particular,
Falar e agir ‘em préprio nome’ significa que no que dize-
mos e no que fazemos como pais e professores, mostramo-
-nos como somos. Significa que nossas palavras e agdes
tomam corpo (cf. Foucault, 2001). Esta personificagao e fala
‘em seu préprio nome’ significa que nds dizemos as coisas
certas e que o que dizemos é verificado e esta de acordo
com que fazemos. ‘Certo’ e “verdadeiro’ neste contexto nio
se refere a agir ou falar de acordo com principios gerais,
regras ou normas. ‘Verdadeiro’” e ‘certo’ séo palavras que
se adequam de uma maneira ou de outra, e sem conhe-
cer previamente o que é apropriado ou inapropriado.
Pensamos em ‘palavras pedagogicas’ como palavras con-
fortantes. Frequentemente, palavras de conforto néo tiram
a dor e ndo curam a desolagdo de alguém. Através destas
palavras, envolvimento e proximidade sédo provocados,
sem fingir entender o que realmente sdo. A ‘verdade’ de
palavras realmente confortantes ndo podem ser deduzi-
das de boas intengbes que se escondem atras delas porque
uma resposta que é desconfortavel frequentemente €: ‘mas
suas intengbes eram boas’. Palavras realmente confortantes
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assumem a aceitacdo de uma situagdo e o que aconteceu —
talvez principalmente a aceitagdo da finitude do proprio
individuo. Essas palavras sdo o que podem ser ditas apds
a aceitacdo e sem ter a chance de usar um repertério de
expressdes comuns. Consequentemente, palavras ‘certas’
sdo, até certo ponto, sempre supérfluas, mas exatamente
por esta razdo elas sdo sempre inesperadas e oferecem uma
oportunidade para encontrar conforto.

Apesar de maiores elaboragdes serem necessarias, na
busca para ir além da compreensdo de si ambiental, nds
desejamos apelar para verdadeiras palavras pedagdgicas,
palavras ditas por pais e professores que aceitam que a
finitude de seus filhos e alunos ndo pode ser curada, mas
apesar disso, dizem em suas préprias palavras o que deve
ser dito. Nestes termos, criangas e alunos podem encontrar
‘algo’, talvez um tipo de conforto (pelo que ndo mais existe),
mas antes de tudo uma abertura (pelo que pode ser, pode
vir). Enquanto enfrentamos a transformagdo de uma cons-
ciéncia de si historica para uma ambiental, nds claramente
experimentamos o que nos é entregue (a decisdo sobe-
rana). A partir de uma atitude de aceitagdo, nés podemos,
contudo, experimentar ao mesmo tempo o que é verdadei-
ramente pedagogico, e podemos entender a importancia
de procurar as palavras certas. O que queremos exaltar é
que: a aceitagao que pessoas trazem ao mundo sem destino
ndo dispensam a importancia da pedagogia e da educagdo,
mas, pelo contrario, é exatamente a condigao pela qual algo
como a experiéncia pedagdgica pode ser possivel de ver-
dade. E como nds tentamos esclarecer em outro trabalho
(Massschelein & Simons, 2014), nesta linha de pensamento
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pode ser possivel considerar a escola como uma organi-
zacdo particular de espago-tempo a ser reinventada, uma
organizagdo de espago-tempo que comega da aceitacio de
que ndo hé destino natural, mas que um destino pode ser
encontrado e construido. De escolas a ambientes de apren-
dizagem e... de volta.
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